- MARIA TERESA EGLER MANTOAN -

Este exemplar corresponde a reda
cdao final da Tese de Doutorado de-
fendida por MARIA TERESA EGLER
MANTOAN e aprovada pela Comissao

Julgadora em Campinas, Sao Paulo.

Data: J{/// /94

Assinatura: @%ZZ ééég/;%

A SOLICITAGAO DO MEIO ESCOLAR E A CONSTRUGAO DAS
ESTRUTURAS DA INTELIGENCIA NO DEFICIENTE MENTAL:
UMA INTERPRETACAO FUNDAMENTADA NA TEORIA DO
CONHECIMENTO DE JEAN PIAGET

CAMPINAS-SP
1991



e C&mp'inas, sob g Orienty-

£a0 da Profa Dra ORLy ZUCATTY MANTOVANI




o vvv-...........

Comissio g ulgadors.




- SUMARTIO -

Paginas
REsumMoO. ., k6,6 . . e T
ABSTRACT.............. ix.
INTRODUCAO... S R, . 1
l. Por que Piaget? , , . | S T 1
2. PROEDEM - uma inovacio educacional . ., | 10
2.1 = PROEDEM ~ Programa de Educagao do
Deficiente Mental. . e e L, 22
2.2 - Principios horteadores . , , | | | 24
2.3 - Objetivos. , ., | T 27
2.4 - A formacio dos docentes, ., . . .. 30
2.5 - a €Xpansao . ., ., , , . e e .. 32
CAPTTULO T
J USTIFICATIVAS /PROBLEMA 35
CAPITULO 1T

OBJETIVOS 41




Paginas

CAPITULO III
DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL ~ PECULIARIDADES E

SEMELHANCAS ENTRE PESSOAS NORMAIS E DEFICIENTES 43

CAPITULO IV
COMPREENDENDO A CONSTRUCAO DAS ESTRUTURAS

DA INTELIGENCIA NOS DEFICIENTES MENTAIS 56

1. O processo de solicitacido do meio esco-

lar e o aluno deficiente mental. . . . . 65

CarPITULO V
O PROCESSO DE SOLICITACAO DO MEIO ESCOLAR E A

CONSTRUCAO DAS ESTRUTURAS DA INTELIGENCIA

NO DEFICIENTE MENTAL 87

1. As conservagbes. . . ., . . . . . . . .. 102

2. As classificagdes. . . . . . . . . . . . 128

3. As seriages . . . . . . . . . P e e e 165

4. As explicacdes causais . . . . . . . .. 181
CAPITULO VI

REVENDO A FORMACAO DOS PROFESSORES DO PROEDEM 205

CONCLUSOES . . . .. ... « - e 216

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. . . . . . . . . 227



- LISTA b E TABELAS ~

Tabelas

Paginas
Variag¢oes de desempenho dos su-
jeitos no pré e pos-teste. . . . 58
Matriz de coeficiente de correla
¢do de Spearman referente ao pré
teste. . . . . ... 0L ... 60

Matriz de coeficiente de correla
cao de Spearman referente ao pég
teste. . . . . . . . .. . ... 60



-LISTA D E FIGURAS -

Paginas
Figuras
1 Resultados obtidos no pré e pés-
testes . . . . . . .. . ., . .. 57
2 Distribuigdo dos sujeitos quanto
a idade. . . , . . . . . . . .. 59
3 Distribuicdo dos sujeitos por ca

tegoria educacional. . . . . . . 60



HMANTOAN, Maria Teresa Eglér, A Solleitacio do
Melo Escolar e a Construgac das Estruturas da
Inteligéncia no Deficiente Mental: uma Inter-
pretagac fundamentada na teoria do conhecimen
to de Jean Plaget. Sio Paule, 1991, Tese de
Doutoramento, Faculdade de Educagao, UNICAMP,

-RESUMO -

Esta investigacdo visa explicitar como o aluno defi-
ciente mental reage a uma solicitacdo do meio escolar que
se fundamenta na teoria do conhecimento de Piaget. Trata-se
de uma interpretacio do funcionamento mental desse aluno,
que complementa o que confirmamos em 1984/1985, quanto a
possibilidade de o educador intervir no sentido de propi-
ciar-lhe condi¢les para construir as operacoes lbégicas e in
fralbdgicas. |

A compreensdo do referido funcionamento implica a
analise das situagdes vivenciadas pelo deficiente mental pa
ra estruturar a sua inteligéncia @ da interveng¢ao pedagdgi-
ca que desencadeia o processo construtivo do conhecimento.

0 estudo em questio fornece elementos para o aprimo-
ramento do PROEDEM - Programa de Educacao do Deficiente Men

tal.



MANTOAN, Maria Teresa Eglér. The influence of
school environment on the cognition process of
mental deficient persons: an interpretation
based on the knowledge theory of Jean Piaget.
Sao Paulo, 1991. Thesis (Doctoral). Faculda-
de de Educagao, UNICAMP.

-ABSTRACT -

This research investigates how a mentally deficient
student respondes to a demanding scholar environment, funded
on knowledge theory of Jean Piaget.It deals about an inter-
pretation of the mental functioning of such student aiming
at complementing what we have confirmed in 1984, 1985, con-
cerning the possibility of thearch's interference in giving
conditions towards building to logical and infralogical operat
ions.

The comprehension of the refered function leads to
the following analises of life situations experienced by
mentally deficient studenﬁs in order to build inteligence
structures and of pedagogical interference that starts a
construtive knowledge process.

The present study gives elements for increacing per-
fection of an educacional program- PROEDEM -~ "Programa de

Educacado do Deficiente Mental™.



~-INTRODUCAO -

1. Por que Piaget?

As reflexdes suscitadas pela teoria de Piaget deram
lugar, durante osg Gltimos trinta anos, a importantes trans-
formag¢des na educac¢do, no ensino € na aprendizagem. Essas
aplicagdes se fizeram nos niveis de ensino pré-escolar e de
19 e 29 graus, na formacio profissional e incidiram também
sobre a reformulacdo de objetivos, contelidos e técnicas pe-
dagégicasl.

Sabe-se que o interesse de Piaget pela educacio foi
secundario dado que em toda sua obra, as investigagdes gira
ram em torno de uma questio central, que conferiu unidade a

seu extenso e fecundo trabalho, qual seja, como os conheci-

1. A Fundagao "Archives Jean Piaget", com sede em Genebra, publica periodicamente
um catalogo sobre trabalhos relacionados com a tematica plagetiana. Este centro de docu-
mentagao e pesquisa, no exemplar de nimero 7, de julho de 1981, relacionou até essa data
mais de 200 referancias a aplicagoes educativas da teoria genética,




mentos evoluem, ou melhor, como se passa de um estado de co
nhecimento mais elementar para uma compreensaoc cada vez mais
objetiva da realidade.

Apesar de ter se manifestado inlimeras vezes sobre as
suntos educacionais, em artigos, citagOes, conferencias, as
Gnicas publicagtes de Piaget reunidas em livros que se dedi
cam a fins essencialmente pedagbgicos sdo duas obras escri-
tas em 1969 e 1972, resultantes das funcdes que ele desem-
penhou por alguns anos, a partir de 1939, como diretor do
Bureau International de 1'Education.

Em 1951, Hans Aebli, face aos estudos desenvolvidos
pela Escola de Genebra abordando o pensamento racional, de-
clarou-se convencido da possibilidade de se utilizar os co-
nhecimentos psicogenéticos para fundamentar uma nova educa-
cao. Em outras palavras, Aebli acreditava que a analise das
nogoes basicas do pensamento: espacd, tempo e causalidade,
a construcdo da légica de classes e de relagdes em seus es-
tadios de evolucgao e a descrigdo desses estadios, a partir
das estruturas mentais que os caracterizam, permitiriam es-
tabelecer novos principios metodoldogicos de ensino, impli-
cando todas as disciplinas curriculares.

A partir dessa afirmagio, seguiram-se inQmeras ou-
tras implicagdes piagetianas a Pedagogia e, até o momento,
elas nic cessam de acontecer, com maior ou menor pertinén-
cia, competéncia e extensdo. As implicagdes em relagdo a
educacdo de deficientes infelizmente ndo foram tdo amplamen
te consideradas. Em 1943, Barbel Inhelder realizou uma pri-
meira grande aplicagdo dos pressupostos tedricos piagetia-

nos no campo da deficiéncia intelectual, estudando o racio-



cinio dos débeis mentais, publicado sob o titulo de Le diag
nostique du raisonnement chez les débiles mentaux.

De fato, apbs mais de quarenta anos de estudos condu
zidos a partir da obra de Piaget e seus colaboradores, mui-
to pouco foi descoberto e explicado com relacao a constru-
cao da inteligéncia dos deficientes mentais. O estudo de
Woodward (1959), assim como os de outros pesquisadores da
década de 50, podem testemunhar o interesse nascente pelo
conhecimento do desenvolvimento intelectual dessas pessoas
e as especificidades de seus raciocinios.

A partir dos anos 70, a produc¢ao de trabalhos focall
zando a deficiéncia mental, por intermédio da teoria de Piaget,
floresceu tanto na Europa como nos Estados Unidos. Desse pe
riodo em diante, ela vem tomando corpo lentamente, e se ex-
pressando por meio de dados cada vez mais extensos e signi-
ficativos. Em geral, essas investigagdes realizam-se junto
a grupos de pessoas deficientes de diversos niveis de capa-
cidade intelectual e visam conhecer as possibilidades de evo
lucdo cognitiva das mesmas. Ou seja, esses experimentos de
base tém-se voltado essencialmente para o conhecimento do
funcionamento mental do deficiente, o que, de certa forma,re
mete & questdao de como solicitar devida e adequadamente o]
desenvolvimento de sua inteligencia, nos limites da condi-
cdo de excepcionalidade. Ocorre, contudo, gue essas inicia-
tivas, tdo valiosas na medida em que constatam e fornecem
dados de extrema relevidncia e necessidade aos gque atuam no
ensino de deficientes, param por ai, ou melhor, ndo se preo
cupam especificamente com as possiveis implicacbes para a

mratica pedagdogica, a partir dog resultadeos encontrados.



Efeitos de apoio psicopedagdgico, intencionalmente di-
rigidos para beneficiar o processo de desenvolvimento inte-
lectual, centram-se em contribuig¢des que tém por objetivo
apolar o deficiente no gue diz respeito ao acompanhamento
técnico especializado, sem denotar, num primeiro momento,
uma preocupacdo com a sua escolarizag¢ao. Neste sentido, des
tacam—-se estudos bem atuais come os de Paour (1980), sobre
a inducdo de sistemas gerails de regras relativas a aprendi-
zagem operatdria; e os de Feu@rsuﬂn, Rand, Hoffman e Miller
{1980), referentes a modificacao do funcionamento cognitivo
de deficientes mentais e a utilizacio psicopedagbgica do
computador desenvolvida por Papert (1981).

Os resultados do presente trabalho poderao contri-
buir para uma melhor conclusdo educacional em relagdo ao de
ficiente mental na escola. Trata-se do prosseguimento de uma
investigacdo que concluimos em 1985 quando ficaram comprova
dos experimentalmente os beneficios auferidos por alunos de
ficientes mentais que participaram de um processo de solici
tacdo do meio escolar fundamentado no construtivismo piage-
tianoz. Da amostra estudada, composta de 52 sujeitos, 73%
apresentaram progresso no desenvolvimento intelectual e 23,1%
deles, ou seja, 12, chegaram ao raciocinio 1ldgico concreto.
As conclusdes desse experimento deram origem a uma proposta
educacional em que, pela primeira vez no Brasil, uma prati-~
ca pedagdgica inspirada no construtivismo piagetiano foi uti-

lizada no ensino de deficientes mentals. Esta proposta, ela

2, Cf, A pesquisa experimental realizada em 1984/1985, na E,E.E, Flor do Ype - APAE,
Braganca Paulista, apresentada como dissertagao de mestrado em educacao — area de psico-
1ooia educacional — intitulada Educacao de Deficientes Mentals: o itinerario de uma expe



borada em 1986, intitula-se PROEDEM - Programa de Educacio/
Desenvolvimento do Deficiente Mental.

Nossa opgao por uma pedagogia construtivista, como
uma alternativa para a educacgao de deficientes mentais, e
conseqliéncia de um longo processc de observacio e estudos.
De fato, um extenso caminho foi percorrido até que essa es-
colha se confirmasse.

Nessa busca, reveste-se de grande importdncia a con-
tribuigdo dos métodos e técnicas Freinet aplicados as clas-
ses especiais, que tivemos a oportunidade de conhecer  por
ocasido do estagio para a obtengio do Certificat d'aptitude pour
£Wﬂ%ance1ﬁa¢uﬂﬁ€, no CNEFASES, em Beaumont—surwoise/Franga3.

Essa experiéncia nos fez buscar novos conhecimentos
sobre o desenvolvimento infantil e demonstrou-nos a impor-
tancia de um contexto escolar orientado no sentido de se-
guir o caminho natural da evolugao humana.

Os estudos por nds realizados a partir de 1979, como
0 curso de mestrado em educacaoc na Faculdade de Educacdo da
UNICAMP/SP, somados & experiéncia de multiplicadora de um
programa de educacgao pré-escolar construtivista, o PROEPREd,
ofereceram finalmente o quadro tedrico e a pratica educacio
nal por intermédio dos quais foi-nos possivel conceber uma
maneira nova de realizar a educacdo especial. No curso de

mestrado tivemos oportunidade de comparar os procedimentos

comportamentalistas e os construtivistas, no aprendizado do

3. Refere-se a sigla do Centre National d'Etudeg et de Formation pour  1'Adaptation
Scolaire et 1'Education Spécialisée, Orgac do Minlstério de Educagao Nacional da Franga,
destinado & formagdo de professores especializados em alunos excepcionais.

&, Cf. Programa de Educacao Pré-Escolar - Orly Z, Mantovani de Assis, FE/UNICAMP, 1981,




movimento de pinga em uma crianga paralitica cerebral da Es
cola de Educacao Especial Flor do Ype, da APAE de Braganca
Paulista/SP. Foli surpreendente verificar o contraste entre
as reacdes desta criancga diante de ambos os procedimentos e
especialmente o que resultou da utilizagdo dos principios
pedagdgicos construtivistas na aguisicao do referido compor
tamento. Em menos tempo e com muito mais destreza ela conse
guiu coordenar seus movimentos a ponto de obter éxito ao pe
gar sementes muito pequenas e, © que é fundamental, sem a
dependéncia de reforgos primarios de treino, e com muito in
teresse e satisfacdo na realizagao desta tarefa! Sua expres
sio descontraida, alegre, exultante, decorrente da constata
cao de suas possibilidades de coordenagao dos esquemas moto
res, transformou-se para nds num desafio, no sentido de pro
porcionar experiéncias similares ao mailor numero possivel
de deficientes.

A reacdo satisfatdria de criangas mais novas ao PROE-
PRE representou-nos igualménte um grande incentivo a verifi
cacdo experimental de como alunos deficientes poderiam usu-
fruir de ganhos similares em seu desenvolvimento. Desse mo-
do, nossa participa¢do no PROEPRE foi essencial, no sentido
de impulsipnar este ousado salto, sO realizado na medida em
que o referido programa revelou-nos as dimensoes e o alcan-
ce educacional da teoria piagetiana.

A compreensio da escola como um espa¢o onde o defici
ente pudesse encontrar as condicdes adequadas para ampliar
suas capacidades adaptativas e nao somente aprender rudi-
mentos de leitura, escrita e cadlculo, tornou-se evidente pa

ra noe a nartir da teoria de Piaget. Em outras palavras, a



concepgao da sua fungdo na educagdo de deficientes adquiriu
um novo sentido. O deficiente ao invés de se defrontar com
um professor gue a todo custo insiste em transmitir-lhe co-
nhecimentos, se depara com situa¢oes-problema de toda ordem,
gque obrigam~no a ativar seus esquemas de assimilacgao para
poder resolve-las.

Tais situag¢des confeririam ao meio escolar o dinamis
mo de que se necessita para transformar o ensino especial,
liberando-o de tudo o gue lhe é t&o caracteristico, como a
artificialidade, a automagao, as atividades vazias de signi
ficado, o imediatismo das reagdes condicionadas, o fechamen
to das respostas.

A nosso ver, as contribuicdes da psicologla e episte
mologia genéticas de Jean Piaget possibilitam uma nova lei-
tura da deficidncia mental, quebrando inumeras barreiras
discriminadoras que impedem a compreensdo das reais condi-
¢Ses de educabilidade dos deficientes. Com efeito, ao esta-
belecer um paralelo entre as teorias da adaptacdo biologica
e as da inteligéncia, Piaget admite adaptagdes hereditérias
(genotipicas) que pressupdem uma reacao do organismo ao meio,
distinta da resposta passiva devida & simples fixacgado de ha
bitos, como afirma a interpretag¢do lamarckista.

0 fato dessa adaptacgdo ndo atingir os niveis mais ele
vados de raciocinio, como & o caso dos deficientes, nag im-
plica que se considere essas pessoas COmO incapazes de rea-
gir ativamente &s perturbacoes e desequilibrios que se lhes
apresentarem.

£ certo que trocas deficitarias entre o sujeito e ©

et Amedm me mrimat ree Famhae dae vida, retardam e mesmo in



possibilitam o acesso dos deficientes &s formas de pensamen
to mais complexas. Contudo, esse fato nio os impede - de ser
concebidos como seres cognoscentes e portanto, aptos a rece
ber uma educa¢do que faga apelo a todas as suas possibilida
des de adaptagdo intelectual.

No mais, a aplicacdo da teoria construtivista piage
tiana a educac¢do sd se concretiza em um sistema aberto de
ensino. Tal sistema se fundamenta em um modelo gue concebe
© ser humano como ative, participante, e num modelo educa-
cional que — na definicdo de Wickens (citada por Schwebel e
RAPH, 1976) — "maintient un. état constant de déséquilibre
dans 1'échange avec l'extérieur, la permanente réorganisa=-
tion du programme et la reconstruction du milieu" (p.170).

Além disso, esse sistema de ensino insiste mais no
processo de aprendizagem do que no seu produto, e permite
a utilizagdo maxima das aptiddes e conhecimentos do aluno.A
participacao ativa do aluno no processo de aprendizagem de-
pende do seu grau de interesse em explorar o meio escolar,
que, por sua vez, oferece situagOes para que se experimente
dentro dele o que se pode utilizar fora dele estendendo-se
assim a outros aspectos e contextos da vida.

Em Suma, a educacao que se pode inferir dos progra-
mas de ensino de sistema aberto, tdo compativeis com as con
tribuigdes de Piaget.é pedagogia, visa atender as necessida
des e caracteristicas peculiares dos educandos e assim nio
se reduz a projetos pedagdgicos acabados, inflexiveis, con-
trarios a orientacdo que deve ser seguida pelo ensino espe-
cial para que possa efetivamente cumprir seu papel na promo

¢ao e na integracgido dos deficientes. Os referidos programas




implicam uma metodologia de ensino que venha de encontro ao
que o deficiente mental mais necessita para que possa se de
senvolver, ou seja, a estimulacao do desenvolvimento inte-
lectual por meio de um processo intencional, que ¢ obriga a
reagir aos desafios do meio, colocando em a¢do seus proprios
instrumentos intelectuais. Essa estimulagado longe de fazé-
lo um repetidor de respostas prontas, capacita-o a enfren-
tar as dificuldades do dia-a-dia, pela criagao e descoberta
de solucgoes gue resultam da sua capacidade de encara-las, o
gue lhe garante um poder adaptativo e de integragdo ao meio
em que vive, cada vez mais amplo e adequado.

Sustentada por principios piagetianos, a educacao es
pecial por nds preconizada deixou de ser prisioneira do aca
demicismo ao mesmo tempo que nao mais se subjuga & orienta-
¢ao de outras areas que participam do atendimento aos defi-
cientes. Passou, portanto, a ter uma fungao propria e uma
area de atuagao bem definida, ou seja,o desenvolvimento ple
no das possibilidades humanas dos deficientes na escola.

A compreensao de como evolui-a inteligéncia das pes-
soas normais, possibilitou~nos avangar em todas as frentes
de nossa busca por melhores condigoes de educar o deficien-
te. Alias esse conhecimento, a nosso ver, € mais valioso nes
te sentido do que a explicagac das especificidades da defi-
ciéncia na area da cognigdo. Decerto, se a educacdoc dessas
pessoas se faz a partir do que é iIntegro, latente, possivel,
do ponto de vista intelectual, a contribuicdo dos estudos sO
bre o desenvolvimento normal passa a ser evidentemente, mul
to mais rica e reveladora do que as caracteristicas de uma

evolucio anomala.
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De toda maneira, nao & possivel negar que as especi-
ficidades existam e elas ndo devem mesmo ser descartadas ou
mascaradas nos quadros da deficiéncia. A supervalorizacgao
desses aspectos, em detrimento dos padroes de normalidade
presentes em cada caso, € gue, no entanto, precisa ser ur-
gentemente combatida, pois essa primazia tem sido responsa-
vel, em grande parte, pelo atraso e mesmo pelo enquadramen-
to inadeguado da educac¢ao especial em modelos herméticos,ir
redutiveis e portanto restritos em suas proposicoes, que ca

racterizam os sistemas fechados de ensino.

2. PROEDEM - Uma Inovacao Educacional

As mudancas introduzidas em educac¢do podem ser gran-
des ou pequenas e nao chegarem, necessariamente, a repre-
sentar uma invenc¢do ou uma criag¢do original, adotada por um
determinado sistema.

Ferreti (1989), quando se refere a essa questao, de-
fine o ato de inovar como sendo a intrcducao de "mudancgas
num objeto, de forma planejada, visando produzir melhoria no
mesmo" (p.56).

As inovacdes, portanto, quer sejam transformagOes am
plas e profundas, quer se circunscrevam especificamente a
um aspecto particular do contexto educacional,distinguem-se
pelo seu carater intencional e deliberado de mudanca e pelo
modo como se efetivam, isto &, pela sua planificagao. Ten-

dem a envolver o comportamento e as relagoes humanas € soO-
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frem a influéncia do cenadrio social, histdrico, politico e
econdomico em que se operam.

Como afirma Huberman (19276), "Na verdade, a historia
mostra que a educacao & um dominio em que guase nunca se pa
tenteia com clareza um hiato entre o novo e o velho. Os pro
cessos de assimilacdo (adogao de novas idéias ou praticas)
e de acomodagdo (adaptagao de estruturas anteriores a essas
novas idéias ou praticas) sao, por sua natureza, lentos e
graduais" (p.9).

Desse modo, mudar em educagao, implica modificar re-
lacdes entre geragdes, institui¢des, concepgdes, usos, habi
tos e, conseglientemente, as definig¢des que se podem atribuir
a uma inovacio educacional sé se efetuam com o auxilio de
um referencial multidisciplinar. De fato, a vastidao do con
ceito e a diversidade de suas variavels tornam a tarefa de
definir uma inovagdo, assim como de elaborar modos, planos
de descrevé-la e explicd~la muito dificil de se concretizar
devidamente. Como bem assinala Huberman (1976), naoc existe
ainda uma teoria que interligue os diversos elementos pre-
sentes numa inovacdo e que dé conta da compreensao das evo-
lugdes pertinentes ao campo educacional.

Assim sendo, este capltulo se propoe a analisar o]
PROEDEM — um programa consgtrutivista de educacao de defici-
entes mentais dentro dos parametros da inovagao, vista como
um processo de introdugao de melhorias no ensino especial,
seja no nivel da pedagogia usualmente praticada com esses
alunos, seja no nivel da formagao dos educadores especiali-
zados nessa forma de excepcionalidade.

A rafarida nronocts . em 1litdims analdee crrroanmnnda
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as exigéncias conceituais das inovagdes educacionais porque
& um trabalho que verdadeiramente alterou a esséncia de uma
pratica pedagdgica, ndo se limitando apenas a mudar-lhe a
aparéncia. Em outras palavras, ela contestou o gue era usual
com uma nova alternativa; comprovou seus efeitos positivos,
conseguiu perdurar no tempo, sem se descaracterizar, e rom-
peu a estabilidade das instituig¢oes escolares onde foi im-
plantada, pela forca de seus argumentos e competencia de
seus propOsitos.

As afirmacgoes feitas acima procedem, uma vez que, con
sideradas as variaveis — individuos adotantes, instituicgao
e quadro situacional vigente — pode-se afirmar que o PROEDEM
reformulou, na base, as interagOes entre professor/aluno, alu
no/aluno, professor/instituic¢ao, instituigao e seus objeti-
vos, instituicao/comunidade em que se insere.

Embora o PROEDEM ja tenha sido amplamente divulgado
por nossa disserta¢do de mestrado e pelo livro que publica-
mos em 19885, faz~se necessario retomar resumidamente as
transformagoes que esse programa conseguiu operar na escola
onde ocorreu sua implantacdo, como experiéncia pioneira — a
Escola de Educagao Especial Flor do Ypé — para gue se eluci
de melhor o que foi dito até entdo sobre essa proposta.

Para tanto, é precigo, primeiramente, retroceder no
tempo e rever os antecedentes de sua elaboragao, organiza-
c30 e execugao.

Os motivos dessa retrospectiva derivam do suposto que

qualquer processo (dentre os quais a educacgdo), sd consegue

5. Cf. Educacao de deficlentes mentals: o itinerario de uma experifneia,(Dissertagio
de Mestrado). Campinas-5P, Faculdade de Educagao, UNICAMP, 1987.

. Cf, Compreendendo a deficiencla mental: novos caminhos educacionais. Sao Paulo,
Coad o d ey 19029
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ganhar significagdo, quando é examinado a luz de um contex-
to mais abrangente. Warde e Santos Ribeiro (1989), ao se re
ferirem a experiéncias inovadoras, afirmam que o fato de te
rem acontecido numa dada época "escapam ao tratamento estri
tamente pedagdgico" (p.195). Decerto, aoc se organizar como
instituicdo, em 1969, a E.E.E.Flor do Ypé refletia o cara-
ter fortemente conservador da vida politica brasileira, no
periodo pds 64.

De modo que, como um fendmeno historicamente determi
nado, a elaboracao do programa educacional dessa escola so-
freu a influéncia de toda a racionalizagao dos servigos es-
colares, ou melhor, do aproveitamento daquilo que ja exis-
tia como experiéncia bem sucedida no ensino de deficientes,
neste caso, as propostas de cunho comportamentalista estri-
to (ortodoxo).

A tendéncia padronizadora, que reduz © ensino de de-
ficientes a uma mera propagacao de métodos e técnicas que
deram cento alhures continua, infelizmente, em vigor na maior
parte das instituig¢oOes voltadas para a escolarizacao desses
alunos. Outro ponto determinante do modelo pedagdgico adota
do pela escola em sua instalacao correspondia ao controle
de professores e alunos por meio de medidas pedagbgicas for
temente restritivas. Embora se mostrassem aparentemente ade
guadas, essas medidas eram, no fundo, o reflexo de uma con-
cep¢do de ensino repressiva e incompativel com qualquer pos
sibilidade de promogdo do desenvolvimento humano. Pode-se
afirmar que toda a programacao pedagdgica da referida esco-
la era baseada no modelo de Aibtwm;éechado, dadas as carac-

teristicas 43 assinaladas. Em consegliéencia desse fato,o pro
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cesso educacional estruturava-se linear e cumulativamente e
se fundamentava no esquema $ —+ R (estimulo —» resposta).Os
contelQdos, objetivos e estratégias pedagdgicas eram estabe-
lecidos previamente, os materiais educativos prescritos de
antemdo e identicos para todas as classes, a interacgio so-
cial, reduzida ao minimo.

A meta de trabalho da escola, em virtude do sistema
fechado de ensino que desenvolvia, definia-se pela eficacia
de seus procedimentos; neste particular, o aluno e o profes
sor sO eram de fato reconhecidos como bons pelo sucesso que
ambos conseguiam alcangar na execugao da programagao esco-
lar. Insistia-se sobre o produto final da aprendizagem e as
estratégias prdprias do aluno, ou seja, os processos pelos
guais ele conseguia atingir um dado conhecimento eram, de
certa forma, totalmente desconsiderados. O aceitavel e o ade
quado em relagdo a aprendizagem resumiam-se as respostas e
as normas pré-estabelecidas e diretamente observaveis.

Enfim, a E.E.E.Flor do Ype, vista sob o angulo dos
programas educativos, externava o protétipo do enfoque asso
ciacionista/empirista da aprendizagem, enquadrando-se igual
mente no ideal educacional da TkawwMAé&JCuLamaﬂs, ja que se
centrava na internalizacido de valores e conhecimentos rela-
tivizados por um determinado contexto sbdcio-cultural,

A atuacao das professoras coadunava-se perfeitamente
com os fundamentos psicolégicbs e filosOficos da programa-

gao escolar. Portanto, o papel do docente se distinguia pe-

6. Transmissao Cultural & uma das ideologias educacionais citadas por Kohlberg e
Mayer em 1972, cuja origem & a tradigao academica classica da educagao_ocidental. A prin
cipal tarefa da educagao, segundo essa ideologla consiste na transmissaoc, a geragao pre-
sente, das informagoes, valores, conhecimentos, habilidades, regras sociais e morais da
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la conformidade e passividade perante ao gque era prescrito
por outrem, no caso os supervisores e demais especialistas
da area da deficiencia mental.

Ante tal maneira de atuar profissionalmente, o gque
esperar dos alunos, a nao ser uma reedigao aperfeicoada deg.
se modo de ser?

Além do mais, a formagao dessas professoras, na épo-
ca, era depositaria das‘mesmas sequelas advindas da escala-
da do autoritarismo e da repressdo de 1964 a 1969. O ambien
te educacional de entdo favorecia a dependencia em todos os
segmentos da sociedade. Vivia-se uma situagdo em gque as
idéias importadas das matrizes eram identificadas pelo trans
plante direto de ideologias, pressupostos cientificos e pe-
lo proprio instrumental tecnoldgico adotado pela educacao.
Nessa conjuntura, a E.E.E.Flor do Ypé evidenciava o que Gar
cia (1989), tdo apropriadamente comenta sobre a consolida-
cdao dos estados de dependencia "ao ﬁivel mais abstrato das
formas de pensar, sentir e agir..." (p.205).

Ousar, nagquele periodo, o enfrentamento dessa situa-
¢do era uma possibilidade muito remota, visto que a tomada
de consciéncia dos problemas educacionais, em suas verdadei
ras causas, era impedida pela eficiéncia ilusOria dos méto-
dos e técnicas de ensino apregoados e pela interiorizacgao
dos interesses socials dominantes, que se mostravam como sen
do os melhores caminhos para resolver os desafios da reali-
dade educacional do deficiente., A aceitaééo implicita de re
sultados obtidos a partir da utilizacdo de uma tecnologia
gue se revelava satisfatdria em paises valorizados positiva

mente em seus empreendimentos educacionais, foi determinan-
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te para que se adotasse nas escolas especiais, como método
{novador, O gue era apenas um modismo; comprometendo-se des-
se modo seu ensino, repleto de propostas vazias, destitui-
das de uma base plantada nas reais necessidades de sua cli=
entela. |

Além do mais, o que era defendido e considerado como
acdo pedagdgica eficaz, contradizia o discurso institucio-
nal explicito, que ja propunha a integragao do deficiente
na sociedade como um todo. Na verdade, como seria possivel
atingir tal meta, partindo-se de uma pratica conformista,
preferida e mesmo privilegiada sobre qualquer tendéncia mais
progressivista?7 Nenhuma dessas questoes todavia era per-
cebida com clareza e declarava-se, ingenuamente, a exce-
léncia dos suportes técnico-pedagdgicos colocados a servigo
do objetivo educacional maior.

A auséncia de criticidade que permeou, por mais de
uma década, as atividades desenvolvidas pela E.E.E. Flor do
Ypé pode ser mencionada inclusive para justificar o modo pe
lo qual o ensino nela se #4e-produziu, desde a planificagao e
execucdo das aulas, do relacionamento interpessoal, do mate
rial didatico aos sistemas de avaliacao da aprendizagemn.

A concepcdo de deficiéncia mental vigente, deduzida
de uma visdo linear do desenvolvimento e de cunho determinis

ta guanto as possibilidades cognitivas de seus portadores,

7. Diz-se progressivista a corrente educaclonal que se fundamenta em dados psicolagl
cos cognitivo-desenvolvimentistas e numa abordagem eplstemologica interacionista-constry
tivista. Concebe o desenvelvimento como sendo uma progressac por melo de uma seqliencla
invariavel e universal de estidios e afirma, em consegllencia, que a meta da educagao e
fazer com que o educando atinja o nivel mais alto dessa progressao., Entende que o de
senvolvimento intelectual se constrol a partir da interacdo Indissociavel entre
o sujeito e o que lhe & exterlor — o meio flsico, socio-afetivo, cultural,
eduycacional.
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conjugava-se com O que era pretendido pela pedagogia adota-
da — habilitar o aluno por intermédio de um treinamento con
dicionante de atitudes e da recepc¢do e repeticao de informa
¢bes pertinentes & vida escolar, especificamente.Essa opgao
pedagbgica vinha de encontro ao carater paternalista, aco-
bertador e fatalista, difundido pela maioria das institui-
¢des que tratavam da excepcionalidade humana naquela época
e contribuiu decisivamente para manter estdveis seus propo-
sitos, livrando-as dos conflitos que poderiam emergir de uma
pratica pedagdgica elucidadora do dinamismo presente até mes
mo no desenvolvimento andmalo.

Nesse clima de conformismo e de estagnagao, que mar-—
cou o tempo compreendido entre a instalagao da E.E.E.Flor do
Ypé em 1969 e o inicio do processo de mudanca desencadeado
pelo PROEDEM, em 1985, conviveram em harmonia uma escola tra
dicional, um professor controlador, um aluno passivo e uma
sociedade conservadora, de valores compativeis com a conjun
tura da época.

Griffiths (1964), sustenta gue as mudang¢as que atin-
gem os objetivos gerais de um determinado sistema provem do
exterior da instituicdo. Em outras palavras, afirma gque as
iniciativas que se originam dentro do sistema apenas se li-
mitam a esclarecer regras e praticas internas a ele,ndo con
seguindo geralmente ir além.

Para reforcar essa observac¢ao demonstra como os res-
ponsaveis pelos sistemas educacionais encarregam, em geral,
pessoas e servicos externos a eles — organizagOes especiali
zadas, assessores, equipes de avaliag@ao — para propor modi-

Pl omm e Ao st e e e MyTectt cam csoetr realiliradas . A malo-
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ria desses sistemas, contudo, cuida mais de se manterem es-
taveis do que de avaliarem seus procedimentos, com vistas a
aperfei¢goa-los.

Quando se pretende introduzir um novo rumo aos traba
lhos escolares, reformar planos, implementar projetos ou mes
mo adotar recursos pedagdgicos outros, que possam auxiliar
a administracao de um ensino de melhor finalidade; quando
se pretende efetivar medidas de ordem burocratica que impli
cam numa maneira diferente de tratar questoes relativas a
este aspecto, via de regra aplicam-se as medidas desejadas
de cima para baixo. E a posigao do agente administrador da
inovacao sera tao elevada hierarquicamente guanto maior for
o alcance da mudanca a ser efetuada. Existem, no entanto,vé
rias técnicas e praticas especializadas em introduzir o fu-
turo adotante de um dado produto para aceita-lo, ou mesmo
deseji-lo. Miles (1964), refere-se a gupos especializados que
agem temporariamente numa escola, opondo-se ao Alstema perma-
nente ao qual essa escola se atrela. Os administradores de
educagdo — supervisores, orientadores, coordenadores — Ppo-
dem se constituir em pdlos irradiadores de mudancas ou in-
centivar novas proposicOes aos elementos do corpo docente.
Nesses e em outros casos, propiciam condig¢des favoraveis a
adogdo de formas alternativas e de empreendimentos inovado-
res em educacao.

Tratando~se de um sistema escolar autoritdrio, cen-
tralizado e hierarquizado, em que os professores sao habi-
tuados a receber tudo pronto e estabelecido, dificilmente
ocorrem ocasides propicias & penetracdo e a invencgao de no-

vos meios de se atingir os objetivos educacionais formula-
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dos. No caso da E.E.E.Flor do Ypeé, o poder centralizador e
a autoridade da equipe paramédica (psicOlogos, assistentes
sociais, fonoaudidlogos, fisioterapeutas, terapeutas ocupa-
cionais) na interpretacdo e tratamento da deficiénecia men-
tal nao abriam brechas para gue se pudesse, ao menos, ques-
tionar a validade dessas abordagens na condugao do processo
educativo, e de escolarizacgao. A estabilidade dos programas
escolares se mantinha respaldada pela competéncia dos psicod
logos, assistentes sociais, médicos, fonoaudidlogos e fisio
terapeutas. A supervisdo do ensino,pela qual éramos responsa
vel, embora nio ignorasse essa situagao, nao interferia in-
cisivamente, porgue ndo nos sentiamos, naquele momento, em
condi¢des de manter com aquele grupo de profissionais uma
discussdo paritaria. O mesmo se dava com a administracao da
escola, que sb se detinha nos assuntos estritamente burocra
ticos.

As primeiras incursdes de idéias e praticas ditas di-
gerentes na escola, surgiram, pois, por um agente de mudancga
gue embora interno & instituicao dela se afastara tempora-
riamente para realizar estudos no exterior. E certo gue quan
do foram interrompidas as nossas atividades como superviso-
ra de ensino e coordenadora da E.E.E.Flor do Ypé, em 1974,
nao concordavamos com a educagao que nela se ministrava.Nog
so objetivo era conhecer novas experiéncias de ensino espe-
cial para compreender melhor e poder criticar com proprieda
de o que intuitivamente ja se havia definido como inadequa-
do. A concepcao educacional da qual partilhavamos nao casa-
va com as idéias e praticas por meio das guais se efetivava

o trabalho da escola. Pretendiamos ir de encontro a outras
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visbes e conhecimentos tebricos que possibilitassem enfren-
tar o que fosse necessario para apresentar uma outra propos
ta educacional & equipe da escola, visando novas metas de es
colarizacdo para os deficientes mentais.

Antes de termos conhecimento do PROEPRE e de suas im-
plicagdes piagetianas & educa¢do, tao logo regressamos  ao
Brasil, em 1976, depcois de dois anos de estudos em ensino
especial na Franga, alguns experimentos foram realizados nas
salas de aula da escola. Essas investigagOes exploratorias,
conquanto esparsas e informais, forneceram-nos naquela oca-
sidao muitos dados interessantes, gque representaram um gran-
de estimulo a busca de alternativas que concretizassem nos-
sa maneira propria de escolarizar os deficientes. Foram tra
balhos realizados com um grupo de jovens semi-alfabetizados
e algumas atividades com criangas do programa de estimula-
gao precocea.

Para o primeiro grupo, organizamos uma sala de aula
nos moldes do que era a classe especial que seguia a pedagoc
gia Freinet, na Frang¢a. Com 0s pequenos, que se atendia no
nivel preventivo, procuramos inserir entre as suas rotinas
de trabalho algumas novidades, ou seja, formas de solicita-
¢do do desenvolvimento que eram diametralmente opostas  as
técnicas de modificagio de comportamento por condicionamen-
to operante adotadas pela escola.

Com essas peguenas demonstrag¢des de um modo diferen-

8. Os programas, servigos e curriculos de estimulacao ou de intervengao precoce tem
como objetivo sclicitar o desenvolvimento dos aspectos, fisico, percwptivomotor, socio-
afetivo e intelectual das criangas de alte risco ou daquelas com disturbios de desenvol-
vimento, em seus primeiros anos de vida, a fim de prevenir ou minimizar os defeitos de
que sao ou goderao ser portadoras, possibilitando-lhes um desenvolvimento tae normal

PO . e |
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te de se atuar nos dois extremos da escala de atendimentos
escolares, tinhamos como objetivo oferecer a equipe tedrica
e docente da escola uma amostra do que poderia ser uma nova
proposta educacional para seus alunos,

Mas nao foi sendo a custa de muito empenho gue conse
guimos convencer seis professores a aceitarem o desafio de
implantar essa proposta, assim como, posteriormente, os de-
mais membros da escola e da institui¢ao qgue a abrigava, a
APAE/Bragan¢a Paulista/SP. Como assinala Schon (1967),as so
ciedades em geral sdo capazes de se adaptarem as inovagoes
tecnologicas, mas resistem a qualquer acomodacdao que impli-
gque no aspecto emocional.

As conseqgiiéncias praticas dessa afirmacgdo, no que se
refere as inovag¢des no campo educacional, sdo evidentes. Em
primeiro lugar, o trabalho envolve seres humanos, cujo com-
portamento ndoc & uma composicgao aditiva de todos seus aspec
tos, mas uma mistura indissociavel de seus constituintes.Em
segqundo lugar, as inovag¢des ndo se definem apenas pela in-
clusao de novas técnicas de ensino, mas pelo gque  provocam
em relacao a uma verdadeira transformacao no modo de ensi-
nar, o que fatalmente toca o afetivo e o emocional de seus
adotantes, em relagado a aceitacdo, adesao, significagdo prd
prias do novo a ser assimilado. Em outras palavras, como o
afirma Huberman (1976), "A maior parte dos melhoramentos reg
peitantes a educag¢do acarretam mudangas naquilo que o mes-
tre deve conhecer e realizar, o que, no ensino, esta estrej
tamente aparentado a maneira como a pessoa concebe sua iden
tidade profissional" (p.34).

Tada mudanca odue Se pretonde oampreeonder tem om  cU1a
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planificagao e execugao uma certa metodologia implicita,por
meic da qual pretende orientar a mudanca, de modo que consi
ga influir nos seres humanos, modificando-lhes ¢ c¢omporta-
mento. O fato & que ainda se esta bem longe de poder tratar
com seguranca a questao das mudancas nos mesmos. As escolas
e professores sdo organizagOes vivas e como tais ndo sdo pas
sivas; reagem a tudo o gque se lhes apresentar de novo e es-
sas novidades nac exigem unicamente uma pequena mudanc¢a nas
rotinas ja estabelecidas.

Por menos relevante que possa parecer uma dada ino-
vagao — introducdo de novos materiais didaticos, ampliagdo
do espacgo fisico das classes, nova disposicdo do mobiliario
e outras — ela depende, para a sua incorporagdo e adogao,
de um clima propicio a mudanga desejada.

Tanto o ser humano como as instituicoes por ele cria
das padecem do medo do desconhecido, de tudo o gue possa
ameagar uma posi¢ac ja conquistada e, de certa forma, como-

da.

2.1 - PROEDEM - Programa de Desenvolvimento do
Deficiente Mental

O PROEDEM foi inspirado no PROEPRE — Programa de Edu
cagao Pré-Escolar, pois seus tragos definitOrios de progra-
ma educacional construtivista vinham de encontro as nossas
aspiragbes de retracar a educacao de deficientes mentais.

Inscreve~se igualmente no guadro do gue Paour (1990);

denominou  de - educacdo cognitiva, designada por um ‘conjunto
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de praticas educativas que se distingue da educagao tradi-
cional por uma tarefa especifica: ajudar a aprender, a tor=-
nar as pessoas mals capazes de agir. no mundo e acima de tu-
do, mals autonomas.

A educacao cognifiva se apresenta como sendo uma educa
¢do complementar, destinada em primeiro lugar aos gque tem
dificuldade de se ajustar espontaneamente e rapidamente a&s
exigéncias escolares e profissionais, dai podermos associar
o PROEDEM aos seus dominios. Trata-se de um movimento educa
cional fortemente influenciado pela Psicologia. Seu desen-
volvimento estd intimamente ligado aos contelidos e a evolu-
gao de certos setores desta ciéncia como a psicologia cogni
tiva e a psicologia do desenvolvimento.

bado gue esta educagdo ndo se caracteriza como méto-
do, ela é multiforme, visando clientelas diversas,como: pes—
soas deficientes mentais, alunos com dificuldades escolares,
jovens de nivel baixo de qualificacdo profissional, opera-
rios, etc. Seus objetivos se estendem da concepgao de aju-
das cognitivas & elaboragao de programas educativos globais,
visando o desenvolvimento.

O PROEDEM se ajusta as caracteristicas essenciais da
educacao cognitiva, porgque ambos participam da crenga na
educabilidade da inteligencia. No contexto da educagio especial
destinada as pessoas deficientes mentais, 0 objetivo de atuar,
no sentido de desenvolver o pensamento, foi precisado no sé
culo passado. Itard, Seguin e Binef, acreditavam na possibi-
lidade de educar a inteligéncia das pessoas nao inteligen-
tes. Esses autores e alguns outros mais estao na origem das

concebcoes e instrumentos da educacio coanitiva. Eles susg-
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tentaram que a inteligencia & educavel e que este objetivo
de educa-~la implica pressupostos que dizem respeito a sua
origem e natureza — a relativa modificabilidade da inteli-
géncia.

Os processos do seu desenvolvimento e de sua expres-
s80 nao dependeriam de uma programa¢ao inata, mas seriam sen
siveis as influéncias educativas.

A educagao preconizada pelo PROEDEM enguadra-se, no
sentido amplo, nos limites do construtivismo de Piaget apli
cados a educagao e, no sentido mais restrito,a educacao cog
nitiva; quando postula que a modificabilidade da inteligén-
cia, a partir de uma pratica educacional gue explicita e de
liberadamente responde pela aprendizagem dos mecanismos de
estruturag¢do do pensamento.

0 desafio de torna-lo possivel e portanto praticavel
estd na condicao de adaptar seus pressupostos psicoldogicos
e epistemoldogicos a escolarizacao de deficientes mentais.

A essa tarefa temos nos dedicado had alguns anos.Este
estudo, inclusive, €& parte dos esforg¢os que estamos empreen

dendo para aprimorar esta idéia posta em agao.

2.2 ~ Principios Norteadores

O PROEPRE se fundamenta nos postulados tedricos pia-
getianos. 0 PROEDEM adotou-os igualmente, alterando-os a
medida que fosse preciso considerar as especificidades dos
alunos a gque se destina. Assim, os professores que nele atuam,

durante a sua formagao, sao orientados a desenvolver o refe
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rido programa apoiados nos postulados abaixo relacionados:

- 0 conhecimentfo se adquire pon um processo de construcdo e
nao por absongao e acumufacdo de {nformacoes vindas do mundo exterion .
Conseqlientemente, os métodos diretos de ensino nio sio usa-
dos no PROEDEM, pois as explicagOes elaboradas verbalmente
ou suas demonstracgoes sao ineficientes quando se trata de
ajudar tanto o normal como o deficiente a descobrir ou re-
inventar o conhecimento. Em vez de ensinar, o educador do
PROEDEM deve encorajar o aluno a fazer suas proprias pergun
tas, por mais elementares que sejam, a respondé-las por sua
propria iniciativa e capacidade de invencgao. £ preciso cui~-
dado para nao cair no outro extremo: observar passivamente
a crianca, sem interferir no processo de aquisicdo de seu
conhecimento. A intervencdo oportuna do educador & necessa-
ria para suscitar problemas uteis ao aluno, para faze-lo re
fletir sobre suas proOprias conclusoes e atée mesmo para fa-
zé~lo duvidar delas. Neste particular o PROEDEM considera e
valoriza toda e gqualquer atitude do aluno, por mais elemen-
tar que seja, mas que expresse iniciativa, curiosidade, mo-

biliza¢do e interesse em aprender por seus prOprios meios.

- A construcao das estruturas da inteligencia segue uma  4e-
qllencia invariavel e identica para todas as pessoas, em todas as cultu-
nas. As atividades do PROEDEM foram elaboradas de modo a
respeitar a ordem seqllencial de construgao dessas estrutu-
ras. Se quisermos favorecer o desenvolvimento do deficiente
mental & preciso estimuld-lo a passar por todos os estadios

a gue tiver condicio de atinair de acordo com seu Dronrio
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ritmo e nao tentar faze~lo gueimar etapas.

- A comstrugdo das estrutunas da inteligencdia de da  pon mesio
do processo de equilibracac. As atividades do PROEDEM sdo orga-
nizadas de modo a provocar perturbacoes e conflitos cogniti
vos que desencadeiam esse processo. Trata-se, basicamente,
de criar situacboes que suscitam problemas e desafiam o pen-
samento do aluno e, conseqglientemente, geram conflitos cogni
tivos. Para resolvé-los & preciso realizar sucessivas equi-
librag¢des que conduzem & construgao de novas estruturas. O
referido processo, no caso de alunos deficientes, precisa
ser propositadamente desencadeado e detalhadamente interpre
tado pelo professor, uma vez Jue as creng¢as e respostas des
sas pessoas sao pouco claras e confundem quanto a seus con-

tetdos e formas.

- A acdo sobre 04 obfetos e a interacdo socdal sdo indispensa-
veds para a constituicdo da Logica do pensamento. As atividades do
PROEDEM foram organizadas de maneira a propiciar atividades
reais e trocas sociais que possibilitem a construgaoc da in-
teligéncia do deficiente mental até o nivel de  raciocinio
que ele tenha condig¢Oes de desenvolver. Nossa  preocupagaoc
neste sentido & a de promover o desenvolvimento da inteli-
gencia em detrimento do puro treino de habilidades e forne-
cimento condicionado de informagoes, ou seja, da relacdo de
aprendizagem com base nas associag¢Oes, no paradigma compor-

tamental § —= R.
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2.3 - Objetivos

A pratica pedagdgica do PROEDEM visa atingir um obje
tivo geral: propiciar aos portadores dessa forma de excep-
cionalidade, condig¢Oes para que possam evoluir em todos os
aspectos de sua personalidade de modo harmonioso e compati-
vel com suas possibilidades. Busca aproximar a educacdo es
pecial dos principios e recursos pedagbgicos relativos a
educa¢ao regular, ressalvando~se contudo as adaptagdes ne-
cessarias a clientela a que se destina.

Esse programa se baseia numa concepc¢ao de deficién-
cia mental que define os seus portadores como seres capazes
de se autoconstruirem dentro do guadro de recursos que lhes
é disponivel. Decorre dessa fundamentacao uma nova visao da
educacdo especial, que ao visar a formacao de pessoas capa-
zes de criticar, descobrir, criar, exercer sua liberdade,
privilegia e encoraja a constru¢ao do pensamento propriamen
te dito.

Trata~se pois de um programa gue nao se enguadra den
tro de principios educacionais conformistas e que, contudo,
ndo postula preceitos do {faissez-gaire. ApOia-se numa ideolo-
gia educacional denominada proghessivismo educacional, que esta

baseada numa psicologia cognitiyo[desenvglvimentista e numa
epistemologia interacionista (Kohlberg e Mayer, 1972). Pre-’
tende contribuir para a abertura de novos rumos a verdadei—k
ra adapta¢do dos deficientes mentais a vida e nao exclusiva
mente as exigeéncias da escola.

Estabelecido segundo os principios tedricos piagetia

nos, o PROEDEM reflete em seus procedimentos educacionais,bem
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como na atitude de seus professores, a concepgao de que co-
nhecer é compreender a razao das coisas, o que supoe a -Ae- .
descoberta e a. {L:a_—/énvengc'io, e de . que o educador nao €& aque-
le que ensina, mas o que cria situagles para que a c¢rianga
descubra e #re-{wvente, por si mesma, o conhecimento.

Os objetivos especificos do PROEDEM derivam dos mes-—
mos definidos pelo PROEPRE, no que se refere aos aspectos

afetivo, social e perceptivo-motor e se agrupam COmoO se se-

gue:
Aspecto Afetivo
Estes objetivos assim se definem:
- Criar condigOes adequadas para o aiuno:
a) sentir-gse aceito e compreendido;
b) confiar nas pessoas que o cercam, sentindo-se
seguro ao lado delas;
c) expressar seus pensamentos e emogdes;
a) Ser independente, curioso, criativo, ter ini-
ciativa_e responsabilidade;
e) desenvolver uma auto-estima positiva.
Aspecto Social
Os objetivos referentes a este aspecto sao os seguin
tes:

- Criar condig¢Oes adequadas para o aluno:
a) interagir com seus pares, estabelecendo tro~
cas socials baseadas na cooperacgao;
b) interagir com adultos, estabelecendo relacgoes

baseadas no resreito mutuo:
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¢) aprender normas de conduta que regem a inte-
racao social;

d) conquistar a autonomia, na medida de suas pos
sibilidades, tornando-se apto para a coopera-

¢do e a construcgao de valores proprios.

Aspecto Perceptivo-Moton
Definem~se genericamente estes objetivos em:
-~ Criar condig¢oes adequadas para o aluno:

a) desenvolver a habilidade de fazer com seus
misculos aquilo que deseja ou pensa fazer(co-
ordenacdo voluntaria dos grandes misculos);

b) desenvolver a habilidade de fazér com suas
maos agquilo que deseja ou pensa fazer (coorde

nacgao voluntdria dos pequenos masculos).

Na formulacao dos objetivos cognitivos foi preciso
considerar os alunos do PROEDEM, tornando-se, portanto, ne-
cessario insistir em processos de estruturacao cognitiva dis
pensaveis quando se trata de criancas normais como as do
PROEPRE. Decerto, ao se trabalhar com criangas normais e
pré-operatdrias, pode-se admitir como vencidas as etapas re
ferentes as coordenac¢des sensOrio-motoras (construgdo  dos
sistemas de esquemas), as relag¢Oes espago-temporal - causais
(construcdo do real), proprias da inteligéncia pratica, as-
sim como a proje¢do dessas relagdes em pensamento, ou seja,
a consciéncia do vivido, do ponto de vista de seu conteido
que, no caso dos deficientes mentais, & fundamental.

Dessea modo. oz obldietivos codnitivos gse alinham da se
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guinte maneira:

a) oferecer oportunidades para que o aluno interaja
livremente com o mundo que o cerca;

b) propiciar condig¢des para que o aluno tome consci-
éncia das relac¢les espaciais, temporais e causais:
- projetando ag¢Oes vividas, objetos e acontecimen

tos no plano simbdlico;

- expressando essas representa¢des por intermédio
'da linguagem oral, escrita, desenho, brincadei-
ra de faz-de~conta, imaginagdo, imitagoes;

¢) solicitar o aluno no sentido de gue coordene as
representag¢oes dos dados conhecidos, refletindo
sobre eles e relacionando-os logicamente;

d) criar condigoes para que o aluno adquira conheci-
mentos soclais que sejam uteis a sua adaptagao a
vida.

Esses grupos de objetivos constituem um guia pelo

qual as atividades escolares sao planejadas.

2.4 - Formacao dos Docentes

Cientes dos riscos que correm projetos envolvendo pro-
fundas transformac¢des educacionais e gue tratam de uma ques
tdo tao complexa quanto a deficiencia, procuramos cercar de
todos os cuidados a formagao de recursos humanos para desen
volver o PROEDEM.

Mais uma vez fomos buscar no PROEPRE um apoio para

consequir enfrentar mais este desafio educacional. O referi
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do programa de educacao pré-escolar capacita seus professo-
res, por intermédio de um projeto9 comprovadamente eficien-
te, o0 que pudemos constatar como sua multiplicadora em va-
rias oportunidades. |

Para que se pudesse utilizé~lo na situagao de aper-

feigoamento na area de ensino especial fol preciso evidente
mente ajustar este projeto incluindo conteidos referentes a
deficiéncia mental, interpretados a luz da teoria psicogené-
tica de Piaget e preparar os professores a por em pratica
estratégias educacionais coerentes com 0s pressupostos des-
sa mesma teoria aplicados a educagao.

Em linhas gerais, a capacitacao dos professores para

a implantac¢do do PROEDEM visa criar condigoes necessérias
para que os profissionais nele envolvidos possam:

a) compreender a importancia de uma solicitagao do
meio escolar, intencionalmente voltada para a cons
trugdo das estruturas da inteligéncia do deficien
te mental e para o desenvolvimento dos demais as-
pectos que compoem a sua perscnalidade: o social,
o afetivo e o perceptivo-motor;

b) compreender os pressupostos piagetianos que orien
tam a implantag¢do do PROEDEM;

c) compreender os fundamentos psicoldgicos segundo
os quais a deficiéncia mental & concebida no PROE
DEM;

d} formar atitudes pedagbgicas coerentes com os prin

9. PROFORHUM - Projeto de Formagao de Recursos Humanos para Educagao Pré-Escolar, Aper
feicoamento de Pessoal em Servige para Implantacao do PROEPRE, de autoria da Prof2 Dra

Y. T . T T S FEEEE T . N
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cipios pedagbgicos extraldos da teoria piagetiana
e gue estdo subjacentes a todas as atividades do
PROEDEM;

e} adquirir habilidades técnicas para aplicacac ade-
quada do PROEDEM, a fim de estimular o desenvolvi
mento global do deficiente mental;

f) ser capazes de adaptar as sugestoOes pedagdgicas
apresentadas no PROEPRE as caracteristicas e ne-
cessidades da pessoa deficiente;

g) ser capazes de planejar, criar, inovar e experi-
mentar outras situac¢des pedagdgicas com 0s recur-
sos de que dispoem, enriquecendo e ampliando con-
seglientemente, o conjunto de atividades sugeridas
pelo PROEPRE;

h) adquirir habilidades técnicas para avaliar se o
processo de solicitagdo esta se orientando para o
desenvolvimento do aluno no sentido da realizacao

plena de suas possibilidades.

2.5 ~ Expansao

Desde 1986, quando a E.E.E.Flor do Ypé adotou-o como
alternativa educacional, o PROEDEM tem se expandido em al-
guns pontos do Brasil, trazendo inumeros beneficios e provo
cando reais transformag¢Oes nos locais onde se instalou até
entdo. 0 valor educacional daquele trabalho pioneiro moti-
vou muitas outras escolas especiais e instituicoOes voltadas

para o atendimento aos deficientes mentais a conhece-1o e
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a implanta-lo igualmente.
Até o presente momento, a implantag¢do do PROEDEM em
escolas mantidas por entidades especializadas obedece a se-

gulnte cronologila:

Ano de Implantacgio Escola/Instituicao Local

1985/8¢ Escola de Bducagao Especial Flor do Ype Braganga Paulista
da APAE de Braganga Paulista, 5P

1987 Centro Psicopedagogico Prof. Lafaiete Ric de Janeiro
Cortes, da APAE do Rio de Janeiro. RJ

1988 ' Centro de Reabilitacac Neurologica In- Cacoal-Rondonia
fantil de Cacoal-CERNIC.

1988 Unidade Escolar-Mooca e Setor de Reedu-
cagao Pedapégica da AACD/SP. (Este pro- )
jeto fol desenvolvido com criangas 3 Sao Paulo-SP

adolescentes portadores de deficiencia
flsica acrescida de comprometimentos in
telectuais menos severos).

1989 Escola de Educagao Especial da APAE de Ilheus-Bahia
Ilheus.

1990 Eseola de Educagao Egspeclal da APAE de Guanambi-Bahia
Guanambi.

1991 Escola de Educagao Especial da APAE de Vitdria da Conguis
Vitoria da Conquista. ta - Bahia

1991 Escola de Educagdo Especial da APAE de Santa Cruz das Pal
Santa Cruz das Palmeiras. meirag-5P

1991 Escola de Educagao Especial da APAE de Casa Branca
Casa Branca. ) 5P

Paralelamente, o trabalho de expansao do PROEDEM tem
sido concretizado por intermédio de seminarios, encontros,
supervisoes, cursos, que atingem pequenos grupos de profis-
sionais. Somam-se a estes, assessorias diretas a sistemas
de ensino oficiais, em que a discussdo de nossas idéias tem

acontecido em nivel de macro-sistema.

A receptividade do PROEDEM em todas essas instdncias
reflete uma aceitacdo muito boa do programa, o que denota
gque estda havendo uma preocupacgdo cada, vez maior e mais am-~

v

nla ecom a educacio de deficientes mentaisc e ague o 2 DPROEDEM
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consegue responder a muitas questdes que estao sendo coloca
das neste sentido pelos profissionais da area e por todos

os que igualmente se dedicam a promo¢do dessas pessoas.



CAPITULO I
JUSTIFICATIVAS E PROBLEMA

Inovagoes educacionais que tém em sua base uma hipo-
tese pedagbgica cientificamente testada, incluem como proce
dimento habitual e necessario a implantagao de propostas
que lhes sao oriundas a avaliacao de seus resultados e do
processo por meio do gqual eles se implantaram, como forma
de aprimoramento continuo do trabalho de intervencgao propos
to. Preocupam~-se com os objetivos educacionais gerais e es-
pecificos que pretendem atingir e com o valor desses mesmos
resultados na consecucdo das referidas metas.

Diante da expansao dos projetos de instalacgao do
PROEDEM, a partir de 1985, e com a preocupacao de garantir
tanto quanto possivel a fidedignidade e a qualidade do pro-
grama, torna-se imperioso revé-lo, quando se tem em vista
sua atualizacgao e aprimoramento.

A intencao de investigar o PROEDEM ja vinha sendo co
gitada por nés ha algum tempo, desde que foi comprovada a

eficacia do programa em virtude dos avangos cognitivos apre



—-3Hm-

sentados pelos sujeitos da pesquisa que o originou em 1984/
1985. Ja naquela época era significativa a evidéncia de gue
quanto mais fosse possivel explicitar as transformag¢des ope
radas pelo PROEDEM no comportamento desses sujeitos tanto
mais ficariam consolidadas as bases de uma educacao constru
tivista para o ensino de deficientes mentais. Sentiamos que
era preciso investigar mais detalhada e profundamente os pro
cessos envolvidos na aprendizagem e desenvolvimento desses
alunos.

Uma das conclusOes da citada pesquisa possibilitou a
compreensac de que a deficiéncia mental em si mesma nio im-
plica que se restrinja a educacido de seus portadores a um
mero exercicio e a execucgdo de a¢des automatizadas e incons
cientes.

A experiéncia com o PROEDEM veio confirmar a possibi
lidade de solicitar o aluno deficiente mental, de modo a
fazé-lo chegar a uma estruturacio dos conhecimentos e conse
glientemente compreender a razioc das coisas.

Nesses anos de implantacdo e expansdo do programa pu
demos verificar que o principio piagetiano, segundo o qual
os niveis de conhecimento evoluem da acac propriamente dita
a0s patamares cada vez mais elevados de abstrag¢ao,aplica~se
também 3s pessoas deficientes se fossem estas, intencional-
mente estimuladas a realizar essa ascencao, até o ponto em
que consegqguissem chegar.

Embora essas confirmag¢des e implicacdes pedagdgicas
tenham sido exaustivamente divulgadas e ampiamente discuti-
das por nds com pessoas interessadas na educacdo de defici-

entes mentais, nota~se que ainda nd3o é suficiente o gue Fo-
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mos demonstrado para fazer com que tais especialistas pos-
sam compreender ¢ alcance dos reais beneficios que o progra
ma oferece ao desenvolvimento e integragdo do deficiente
mental no meio escolar.

Como faze-los chegar a compreender essa nova pedago-
gia, de modo que ela possa ser captada em suas reais propor
¢oes de inova¢do educacional na area da deficiéncia? Qual
seria o modo mais adequado de tornar acessivel, aos profes-
sores que nado a conhecem, 0s seus principios norteadores e
como se efetivam na pratica escolar, sem receitar ativida-
des, ensinar o método, ditar posturas? O que fazer para fi-
car patente a outrem aquilo que foi suficientemente confir-
mado pelo experimento, ou seja, a possibilidade de alunos
deficientes reagirem favoravelmente a uma proposta educacio
nal construtivista?

Enfrentar esses desafios & deparar com todo o peso
de uma tradi¢do pedagdgica: a educacao dessas pessoas se
realiza, na maior parte das vezes, segundo uma visao meca-
nicista do processo de aquisig¢ido dos conhecimentos.

Trata-se de uma tendéncia herdada do behaviorismo e
do associacionismo que diao sustentag¢do a uma concepc¢do pré-
existente, e ainda bastante atual, do uso do treino,do con-
dicionamento, como meios eficazes a educacdo de deficientes
intelectuais. Converter um quadro tdo fortemente constitui-
do tem sido uma de nossas mais obstinadas tarefas,ainda mais
agora, nesses Ultimos tempos, em que os educadores resolve-
ram adotar o construtivismo piagetiano como um meio de valo
rizar seus trabalhos e de se mostrarem atualizados metodolo

gicamente, seja na educacdo de pessoas normais como na de
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deficientes. A propdsito, Becker (1990) dedica-se a estudar
o fenomeno, investigando-o em profundidade a partir do
que os professores pensam sobre o que &€ o conhecimento,qual
a sua origem, como se adquire. Uma verdadeira onda constru-
tivista esta invadindo o ensino especial e sendo amplamente

proclamada como a diretriz mais aceitdvel no momento na area

gue ela abrange.

Essa situagao constitui um grande perigo,uma vez gque
os educadores pseudoconstrutivistas estac se profiferando, o que
torna cada vez mais diflcil controlar o wso indiscniminade ¢ inadequado
dos principios pedagogicos piageiiancs nas salas de aula.

E sabido que muitas sdo as vozes que atualmente cla-
mam em defesa da integragdo social dos deficientes e que es
ta deve passar primeiramente pela barreira da escola regu-
lar. Contude, poucas tém sido as que sugerem meios efetivos,
solugdes realisticas pelas quais o processo de  integragdo
possa se instalar na escola, sem prejulzos para o desenvol=-
vimento dos alunos deficientes. Sem diivida que integra-los
na escola nao significa somente colocd-los junto aos normais,
frequentando as mesmas classes, lado a lado nas carteiras.

0 conhecimento de que a solicitagdo do meio escolar
visando a constru¢do das estruturas do pensamento na pessoa
deficiente mental & uma alternativa viavel e poderosa na
conquista da sua integracgio social 'nac pode ser tratado
sem a devida profundidade, como tem ocorrido até entdo. Mui
tos viéses e interpretac¢des truncadas, deformadas, tém se
verificado depois desses breves pronunciamentos, reduzindo
os efeitos do construtivismo na resolucdo dessa polémica ques

tao. Sao, em geral, discursos vazios Jque se apegam a frases
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de efeito e que defendem o construtivismo sem mesmo saber de
fini-lo. As implicagdes retiradas desses conhecimentos par-
ciais nao sdo sequer deduzidas de uma pratica experimental
e pretendem assim mesmo atender e entender o problema da in
tegra¢do com a competéncia que o assunto requer.

O certo € que constatamos por testagem experimental
de hipOteses e pela prdpria expansdoc do PROEDEM, nas esco-
las especiais, que a adaptag¢lo e a integracgdo do deficiente
a escola regular e a vida dependem em muito de uma educacao
que propicie a passagem do éxito das agdes a compreensdo das
mesmas. Além disso, a simples divulgacdo desse fato ndo bas
ta para que as pessoas envolvidas na educacdo dessas crian-
¢as se tornem capazes de faze-lo.

Para atender a demanda criada pelos rumos integrado-
res que © ensino especial tende a seguir doravante, nio é o
bastante, a nosso ver, apresentar aos interessados o produ=-
to final, os resultados de uma educacdo fundamentada no cons
trutivismo. Ha que se mostrar e se explicar como ela se pro
cessa e como provoca nas salas de aula, reac¢des que os defi
cientes necessitam apresentar para vencer os desafios do
meio, onde quer que eles se encontrem.

Portanto, as razoes que direcionam este estudo estio
baseadas na necessidade de se esclarecer aos que dela fazem
uso ou pretendem faze-lo, de que propostas educacionais co-
mo o PROEDEM nao se concretizam por acaso. Elas supOem uma
formagao sOlida dos responsaveis por: sua efetivacao e essa
formagdo tedrico/pratica ndo se adquire de pronto; trata-se
de um conjunto de conhecimentos construidos pelos mesmos pro

cessos por intermédio dos quais o programa se propde a le~
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var os alunos a construirem os seus. Assim, julgamos impor-
tante para que se garanta a eficacia de um programa educa-
cional como o PROEDEM, que se alerte para a necessidade de
se compreender esses processos cognitivos que ocorrem conco
mitantemente, no professor e no aluno.

Esta pesquisa se justifica também por tudo gque po-
dera surgir a partir dela, no sentido de uma ampliacdo dos
conhecimentos disponiveis até o momento sobre o funcionamen

to e a estruturagdac mentais de deficientes intelectuais.




CAPITULO II
OBJETIVOS

A presente investigacao visa primordialmente estudar
o funcionamento mental dos deficientes, a partir do que con
firmamos em 1984/1985 de que se pode influir no sentido de
propiciar a estes o acesso as opera¢des logicas elementares,
e infralogicas.

A intencao & chegarmos a entender como se deu esse
processc evolutivo, © que remete, por sua vez, a dois pon-
tos fundamentais da analise pretendida: a intervencao propo
sital dos professores no sentido de desencadear esse proces
so e as situa¢des vivenciadas pelos alunos do PROEDEM rela-
cionadas & construg¢do de conhecimentos.

Analisaremos, pois, como © aluno deficiente mental rea~-
ge a uma solicitagao do meio escolar que se fundamenta nos
mecanismos pelos quais a teoria de Piaget explica o proces~
so de equilibragéo.'

Em decorrencia desse fato, os sujeitos serfoc estuda-

dos quanto & regulagdo cognitiva, equilibracdoc majorante,
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generalizagdes, graus de abstra¢do, niveis de tomada de cons
ciencia. A investigacdo desses processos construtivos da in
teligeéncia devera fofnecer subsidios para que se possa de-
monstrar a necessidade de se propiciar aos alunos deficiepn
tes mentais uma educagao que lhes assegura melhores condi-
¢oes de adaptabilidade aos desafios impostos pelo meio e
uma conseqllente integracgao social.

Nosso propdsito & também o de esclarecer a  pratica
educativa instituida pelo PROEDEM, que abriu novos caminhos

34 educacao de deficientes mentais, considerando-os mental-

mente ativos e capazes de evoluir na compreensao da razao
das coisas e conseqglientemente do mundo que 0s cerca,por pro
cessos de descoberta e &2waeﬂg&o .de conhecimentos.

Esse esclarecimento nac intenta, contudo, ensinar a
praticar uma pedagogia construtivista no sentido tradicio-
nal do termo ensinar, ou melhor, transmitir um modo de fa-
zer para que seja reproduzido. A preocupag¢do que se impde
& a de apresentar o PROEDEM como um programa educacional que
exige dos que o utilizam uma nova atitude educacional, que
implica uma formacdo tedrica e uma experiéncia  pedagdgica

especificas.



CAPITULO III
DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL - PECULIARIDADES E SEMELHANCAS
ENTRE PESSOAS NORMAIS E DEFICIENTES

A constatacao empirica confirma e estabelece em nos-
sos dias um conjunto de dados que dizem respeito a aspectos
estruturais e funcionais da vida intelectual dos deficien-
tes mentais que podem ser resumidos da seguinte maneira:

- os deficientes mentais configuram uma condigao in-

telectual analoga a uma construgdo {nacabada, mas até
o nivel em que conseguem evoluir intelectualmente;
essa evolugdo se apresenta como sendo similar a

das pessoas normais mais novas;

- embora possuam esquemas de assimila¢do equivalen-
tes aos normais mais jovens, os deficientes mentais
mostram~se inferiores as pessoas normais, em face

da resolucao de situac¢des-problema, ou seja, na co-
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locacao em pratica de seus instrumentos cognitivos;

- apesar de se definir por paradas definitivas e uma
lentidao significativa no progresso intelectual, a
inteligencia dos deficientes mentais testemunha uma
certa plasticidade ao reagir satisfatoriamente a
uma solicitagao adequada do meio que visa a cons-

trugdo das estruturas mentais.

As pesquisas de inspiragdo piagetiana que se segui-
ram as investiga¢des de Inhelder em :1943, como as de Paour
(1980}, Weisz e Zigler (1979) e Weisz, Zigler e Yates(1982),
sobre a semelhanca entre hierarquia das construcdes de con-
ceitos nos normais e deficientes continuam descartando quais-
quer diferencgas estruturais neste sentido. Da mesma forma,
ao aplicar as provas piagetianas para o diagndstico do ra-
ciocinio operatdrio concreto nos 52 sujeitos que constitui-
ram a amostragem da pesquisa que realizamos em 1984/1985,
foi possivel cbnstatar que, de fato, até o patamar de desen
volvimento estrutural a que conseguiam ter acesso, as argu-
mentacOes e as rea¢des as contra-arqumentagdes dos referi-
dos sujeitos eram as mesmas que apresentavam os normais de
mesmo nivel intelectual, mas de menor idade.

Assim sendo, conclui-se que a similaridade estrutu-
ral diz respeito a seqliéncia em que essas estruturas se cons
troem até o ponto em Que essa construcao € possivel aos de-
ficientes e nao & forma final da mesma, o que estabelece con-
ceitualmente a deficiéncia como condicdo intelectual rebai-
xada.

Enfim, considerando-se ©s critéerios a partir dog ciimd o
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a teoria de Piaget explica a génese das estruturas mentais,
as pessoas deficientes, como ja afirmara Inhelder ha guatro
décadas, distinguem-se das normais pela velocidade do ritmo
de constru¢ao dessas estruturas e pelo nivel final das ope-
ragoes; tais critérios convergem para uma explicitacdo da
deficiéncia mental como sendo uma condigdo em que o indivi-
duo se desenvolve lentamente, e nao consegue concluilr o pro
cesso de construgaoc das estruturas da inteligéncia, fixan-
do-se em niveis inferiores de raciocinio, conforme as parti
cularidades de cada caso.

Em seu trabalho sobre o raciocinio de deficientes men-

tais, Barbel Inhelder {1963), chega as seguintes conclusdes:

"Enquanto a criang¢ga normal passa por varios estadios
sucessivos, em um ritmo relativamente rapido, desligando-se
depois de um periodo de oscilacio das formas anteriores de
seu raciocinio, o débil segue este mesmo desenvolvimento,
num ritmo mais lento; por outro lado, quando alcanga o limi
te superior, o seu raciocinio conserva, em geral, a marca
dos niveis anteriores. Poder-se~ia inclusive dizer que na
crianga normal, os passos sucessivos de um nivel ao seguin-
te se efetuam de modo cada vez mais rapide até o final da
adolescencia, em virtude da mobilidade crescente do pensa-
mento operatdrio. Nos débeis observa-se o contrario: uma di
minuigdo gradual do ritmo de desenvolvimento, que desemboca
em um estado estacionario. Enquanto o pensamento normal evo-
lui no sentido de uma equilibracgdo progressiva das operagoes
definidas pela mobilidade e pela estabilidade crescentes do

pensamento, o pensamento do débil parece chegar a um falso
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equilibrio caracterizado por uma certa viscosidade de racio

cinio" (pp.271-272).

Em conclusdo, a pesquisadora diz: ..."a debilidade po
de ser definida pela construgdo operatdria inacabada e isto
por oposigdo a imbecilidade e & idiotia, onde ndoc ha cons-
trugao alguma, e em relacao ao estado normal, em que a cons
trucao cedo ou tarde chega a termo, completando as operacdes
concretas conhecidas pelos débeis como as operacgdes formais,

as quais estes ndo conseguem alcangar" (p.272).

Trabalhos destinados a provocar intencionalmente o
progresso cognitivo de deficientes, como o realizado por
nés em 1984/1985, pesquisando o efeito da solicitaclo do
meio escolar no desenvolvimento cognitivo dessas pessoas,
tem demonstrado a possibilidade de se atuar no sentido de
fazé-las alcancar niveis operatdérios superiores, especial-
mente quando se trata de retardos leves e moderados.

Moreno e Sastre (1987), com o objetivo de estudar os
niveis mais elementares da construgio das nocdes operatdo-
rias de classificagdo selecionaram uma amostra de 20 sujei=~
tos deficientes mentais, alunos de uma escola especial. Es-
sas pessoas tinham idade compreendida entre 6,5 e 11 anos e
etiologias as mais diversas de deficiéncia, sendo todas por
tadoras de um quadro de excepcionalidade definido organica-
nmente por paralisia cerebral, hidrocefalia, seqgtielas de me-
ningite, dentre outras patologias. Partiram do fato de que
as escolas para deficientes ndo aproveitam a potencialidade

dos recursos de qgue tais individuos dispbem para se desen-
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volverem intelectualmente e levantara a 'hipdtese de que, "pre
cisamente por serem pouceo cultivadas, as possibilidades in-
telectuais dessas criangas poderiam aumentar com um intenso
exercicio operatdrio" (p.56). Os resultados obtidos nesta
pesquisa apontam que os dez sujeitos do grupo controle, exa
minados pelas provas de Piaget para diagnéstico do racioci-
nio operatdrio, ndo manifestaram nenhum avanco na constru-
gao das estruturas mentais.

Por outro lado, os sujeitos do grupo experimental,em
bora o tempo dedicado ao exercicio operatdrio para ambos os
grupos fosse o mesmo, demonstram claramente que os efeitos
da aprendizagem foram eficazes e que estido relacionados com
o nivel inicial dos sujeitos e o tempo que & dedicado a es-
se processo. O fato € que, quanto mais baixo for o nivel
mental do aluno, antes da aprendizagem referida, mais longo
€ o caminho a ser percorrido.

As pesquisadoras espanholas, citadas anteriormente,
(1987), concluem gue esse caminho, "tem de ser percorrido
em todos oS seus marcos, sem gue se'salte nenhuma etapa,por
que ao fazé-lo sé se conseguird criar um vazio na compreen-
sd0 e interromper o processo construtivo das nogdes logi~-
cas" (p.l1l1l5).

No caso de sujeitos mais severamente prejudicados,
Causan (1985), a partir de intervengdes para estimular o de
senvolvimento dos esquemas sensdrio-motores, concluiu ser
possivel, mesmo nessas condigdes mais agravadas de retardo,
conseguir avangos cognitivos, principalmente guando essa es
timulacao se fazia o mais precocemente possivel.

Ndo se pode deixar de incluir entre esses trabalhos
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0 gque Jaulin-Mannoni (1973), reeducadora especializada, rea-
lizou com sujeitos deficientes, dispraxicos, portadores de
discalculias, alunos de classes especiais e casos c¢linicos
gue apresentavam déficits no desenvolvimento das atividades
logico-matematicas em virtude de um importante retardo na
aquisicdo das estruturas 1ldgicas concretas. Esta pesquisado
ra estava interessada em saber se era possivel nesses casos
aplicar uma pedagogia que visasse a atividade 1ldgica. Seu
experimento demonstrou que uma pedagogia como tal, fundamen
tada na aprendizagem das estruturas operatdrias, é perfeita
mente vidvel desde que se criem situacdes pedagdgicas em que
o sujeito ndo recebe, mas, constrdi conhecimentos.Em outras
palavras, Jaulin-Mannoni insiste sobre uma pedagogia das es~
trtunas Logicas elementares, em que o caraten de totalidade das mesmas
precisa sen evidenciado, assim como a importancia da analise de  cada
sdtuacao pedagogica e a questdo parnticulawmente complexa do Lemporal e
do atemporal no desenvolvimento das atividades. Salienta inclusive
o papel desempenhado pelos sistemas de significados {lingua
gem, desenho, imagem mental) e a escolha privilegiada dos
dominios que servem de suporte A aprendizagem operatoria.

0 que tem sido da mesma forma verificado pelos inlme
ros investigadores que se dedicam ao estudo do efeito das
aprendizagens operatdrias nos deficientes mentais é que es-
sas pessoas conseguem evoluir, manter estaveis suas aquisi-
¢Oes assim como generalizd-las para uma gama consideravel
de atividades. Do mesmo modo tém reagido as criancas de meios
socio~econdmicos desfavorecidos, como o constataram Morga-
do (1984), Orey Marchand (1989), Montoya (1983) e outros.

A semelhanca desses efeitos reencontra a guestio da
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similaridade estrutural e o isomorfismo funcional reforca a
semelhanca dos instrumentos pelos quais normais e deficien~
tes enfrentam os desequilibrios do meio e buscam a adapta-
¢ao. Por outro lado, os dados sobre a aprendizagem operatd-
ria remetem ao estudo das condic¢des mais adequadas de soli-
citagdo dos mecanismos formadores das estruturas e descar-
tam uma visao estatica das possibilidades intelectuais dos
deficientes devido a uma disfunc¢do irredutivel dos referi-
dos mecanismos.

Enfim, as conclusOes advindas da testagem experimen-
tal de hipoteses sobre as conseqgiiéncias da aprendizagem ope
ratéria em normais e deficientes oferecem 3 questio da edu-
cacao dos deficientes mentais uma contribuicio extremamente
valiosa e inovadora. Com efeito, a consideracdo do retardo
mental como um problema de ativa¢do do funcionamento da in-
teligéncia reverte o quadro a partir do qual a pedagogia se
dedica, em geral, ao atendimento especifico dos portadores
de tal deficiéncia.

Como afirmou Paour, bem recentemente, em 1988, "A hi
potese de déficits especificos e irreversiveis, sintomati-
cos das lesOes neuroldgicas, estd em grande parte abandona-
da em favor da hipotese de uma gestdo deficitdria dos pro-
cessos de controle do funcionamento cognitivo" (p.5).

Mas € preciso que se considere, especialmente gquando
se trata dessa ativagao do funcionamento mental, que sujei-
tos normais e deficientes mentais de mesmo nivel cognitivo
inicial, ao se exporem a aprendizagem de um mesmo conceito

nao chegam a apresentar os mesmos resultados no final desse

nrocasen. A Ad ferenra ohaearvada chams 3 oAatornea3s mAra o,
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peculiaridade dos deficientes, relacionada com a c¢olocagdo
em pratica, dos meios de que dispéem'para resolver uma si-
tuacao-problema. £ como se tivessem dificuldade de utilizar
os seus instrumentos intelectuais para enfrentar as pertur-
ba¢bes a que estdo sujeitos. Muitos experimentos tém confir
mado a inferioridade dos deficientes, ante as pessoas nor-
ﬁais, em mobilizar o conjunto de recursos que adquiriram em
virtude da aprendizagem para realizar tarefas que implicam
generalizacoes, transferé@ncias, novas constatagbes, anali-
ses, dedugdes, ou seja, aplicacdes de um saber organizado,
conceitualizado a outros contextos e conteildos. Mais recen-
temente foram apresentados por Spitz (1982) e outros, dados
reveladores das defasagens que os deficientes demonstram,
quando comparados a normais de mesma idade mental,no uso do
raciocinio 1ldgico e de outros processos mentais como a per~
cepgac e a memoria.

Verificando o procedimento de criancas deficientes
mentais.leves que interagiam com o computador, pela lingua-
gem LOGO, Paour, Cabrera e Roman (1985) e Weber e Mazan(1986)
observaram que embora tivessem todas condicdes de operar 50
bre a maquina, dado que jd possuiam estruturas mentais ap-
tas para tal, nao punham em pratica esta capacidade na con-
dugdo da fartaruga. Controlavam-na por ensaio e erro e pare-
ciam mais preocupadecs com o éxito de suas estratégias do
que com as relagOes que deveriam estabelecer entre os dados
situacionais para regular ativamente esses componentes na
tela do computador.

As peculiarida@es funcionais citadas apontam para a

busca de novas alternativas de acdo pedagdgica, visando fa-
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vorecer o desenvolvimento dos deficientes e reafirmam a per
tinéncia de procedimentos por intermédio dos quais essas pe
culiaridades foram inclusive detectadas, como é o caso das
aprendizagens operatdrias. Este tipo de aprendizagem demongs
tra que o funcionamento mental dos deficientes se assemelha,
em todos os niveis de desenvolvimento, aoc que ocorre com
pessoas normais em situacgoes de dificuldade, seja na escola,
ou nas situagoes que se revestem de intenso envolvimento
emocional, nos casos de senilidade e em outras condicoes que
concorrem para gue o sujeito apresente um desempenho defici
tario para se adaptarem aoc meio. Tal semelhanca cria obsta-
culos a diferenciac¢do dos quadros reais e circunstanciais
de deficiencia.

Certas especificidades do desempenho intelectual dos
deficientes, tais como a "heterocronia de desenvolvimento"
(zazzo, 1965), "rigidez mental" (Kounin, 1941),"falso equi
librio™ e "viscosidade mental" (Inhelder, 1963} influem de-
cisivamente na avaliagdo das suas possibilidades intelec~
tuais., Muitas vezes estdo mesmo na base de diagndsticos ina
propriados, que freqfientemente convalidam casos de falsa de
ficiéncia, contribuindo ainda mais para discriminar indevi-
damente essas pessoas.

E preciso, pois, que se considere devidamente essas
caracteristicas e que ndo se valorize em demasia as classi-
ficagoes, etiquetas, esteredtipos referentes ao funcionamen
to mental dos deficientes, porque sdo enganadores quando
mal interpretados e podem responder por erros irreversiveis
na maior parte das vezes, na identificacdo e conducio do

atendimento aos que sio de fato prejudicados por lesdes or-
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ganicas manifestas e aos que estdo deficitarios pela inter-
vengac de outros determinantes, em especial, os socios-~emo-
cionais. Neste particular, é oportunoc ressaltar como & sobe
jamente conhecido o grande numero de encaminhamentos inade-
quados de alunos mal sucedidos nas classes regulares as clas
ses de deficientes, as institui¢les e escolas especiais.

Por enquanto as especificidades funcionais da defici
encia estdo apenas no plano descritivo e somam um considera
vel nimero de itens que a observacdo clinica e a escola des
cobriram e até mesmo criaram. Convém contudo salientar que
o funcionamento mental deficitario ndo configura o retardo
em si mesmo, que & de natureza especificamente estrutural,
mas que o desenvolvimento intelectual interfere nesse fun-
cionamento, dirigindo-o para desempenhos mais eficazes ou
menos eficazes do sujeito, pela atenuacio ou acentuacio de
caracteristicas tais como: lentidac na obtengdoc e tratamen-
to das informag¢oes extraidas do meio, recalque das fontes
de conflito, dificuldades de generalizagio e outras.

Essas particularidades funcionais assinalam a neces-
sidade de se compreender e explicar a deficiéncia mental ra
ra gque se possa atuar no sentido de minimizar seus efeitos
ou mesmo elimina-los definitivamente.

Em resumo, as considerac¢des acima aventadas deixam
claro que a deficiencia é depositadria por um lado de  uma
similaridade com as condig¢des intelectuais de pessoas nor-
mais mais novas — o0 que explica a identidade estrutural dos
instrumentos cognitivos — e por outro de uma especificidade
de funcionamento, ou melhor, de um modo deficitario de uti-

lizagdo desses instrumentos, comparados ao desempenho dos
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normais de mesma idade mental. O funcionamento, no caso, se
ria o responsavel pelas fixacles e abre a discussio da defi
ciéncia para outros aspectos que nioc os exclusivamente orga
nicos, suscitando a necessidade de uma explicacido social,
pedagdgica, psicoldgica para completar a definicio de um qua
dro de retardo estabelecido.

Onde pois buscar uma compreensdo unificadora desses
aspectos? Como reconstituir a cadeia de reacgdes do deficien
te ante aos atos de conhecer e de solucionar problemas?

Bovet e Voelin (1990) propdem o termo estruturagdo pa
ra responder a questdo da dicotomia estrutura/funcionamento
na interpretacado de condutas individuais particulares. A in
tencdo dessas pesquisadoras é a de reunir no mesmo conceito
© que & complementar e indissocidvel, ou seja, o que Pierre
Gréco (1988, p.l6) refere ao se pronunciar sobre essa idéia;
nao hd oposigido entre a funcio e a estrutura— sdo os novos
discursos que a separam.
| O fato de o sujeito normal possuir uma estrutura que
num dado momento, em face de um determinado conteido, nao
funciona é explicado pelas autoras através das reconstru-
¢Oes gue este sujeito precisa realizar em virtude de cada
atividade mental de resolugdao de problemas de aprendizagem
em geral.

Trata-se de uma ilusao, como elas proprias referem,
achar que esses instrumentos estejam a todo momento disponi
veis e sejam diretamente aplicaveis a- todas as circunstan-
cias possiveis em que se requer a sua aplicacio.

Esse artigo em que sdo demonstradas condutas de es-—

truturagdo dos conhecimentos que implicam em transicdes, ta
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teios, defasagens, vem de encontro ao que tanto esperavamos
encontrar no que diz respeito a constatagido do que se passa
entre os normais e deficienteé,em relacdo aos procedimentos
de aplicacdo das ferramentas intelectuais & compreensio dos
mais diferentes contextos.

Déficits na abstracdo das propriedades inerentes aos
objetos trazem como conseqfiéncia uma defasagem na capacida-
de de retirar informac¢des sobre os mesmos. Essas informa-
¢bes ndo sdo adquiridas pela leitura pura do objeto; impli=-
cam, ao contrario, uma pesquisa ativa, que é orientada pelo
didlogo entre o que & percebido e o que & interpretado pe-
los esquemas de assimilacido do sujeito. Os deficientes men-
tais, como se tem observado com fregliéncia, fracassam ao
colocarem em pratica estratégias de obtencdo e retencio de
informagoes. Tais incompeténcias reduzem-lhes a capacidade
de prosseguir na conquista da objetividade dos conhecimen-~
tos e na resolugao de conflitos de toda ordem.

Diante das resisténcias dos objetos as agdes fisicas
e/ou mentais, lancam md3o, em geral, de regulag¢oes automati-
cas, repetitivas, e nao & por outro motivo que o ensaio e
errc € o recurso mais comumente utilizado pelos deficien-
tes, quando intentam enfrentar uma dada perturbacgio. Privi-
legiam pois em suas acgdes o exito imediato, o reforco exter
no para toda compreensao que lhes é& possivel. Essas atitu-
des, acrescidas da expectativa rebaixada do meio social com
relagdo as possibilidades do deficiente de enfrentar os de-
sequilibrios de toda ordem, limitam o seu nivel de exigén~
cia e reduzem a sua persisténcia na busca das melhores solu

¢oes para um dado problema. Com efeito, os determinantes
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psico-sociais também influem no desenvolvimento de uma ati-
tude critica e na mobilizac¢do dos instrumentos intelectuais
que os deficientes pdoem em ag¢do para melhor ultrapassar os
desafios com que se deparam nos mais diversos ambientes e
situagdo de vida.

Mas todas essas constatacoes sao como que pec¢as sol-
tas de um intrincado quebra-cabeca. Faz-se portanto mistér
organizar essas partes em torno de um eixo explicativo gque
lhes dé significacdo e coeréncia.

A esse propdsito iremos nos deter mais a frente,quan
do analisarmos as condutas de nossos sujeitos.

Ja ficou claro qgue a inteligéncia dos deficientes evo
lui na medida em que se atua pedagogicamente em duas fren-
tes: a que se refere & solicitacdo do desenvolvimento  das
estruturas mentais e a que propicia uma melhoria de condi-
¢coes de funcionamento intelectual. Tém-se portanto de asse-
gurar ao sujeito cognitivamente prejudicado uma acgac conco-
mitante de apoio e estimulac¢ido da construcdo de seus instru
mentos intelectuais (estruturac¢do mental) e de wutilizacdo
mais ampla, adequada e eficiente dos mesmos na resolucao de

situagbes-problema (funcionamento intelectual).




CAPITULO IV
COMPREENDENDO A CONSTRUGAO DAS ESTRUTURAS DA
INTELIGENCIA NOS DEFICIENTES MENTAIS

Na interpretagdo preliminar dos dados referentes a
estruturagao do pensamento de 52 sujeitos deficientes men-
tais, realizada em 1985, foraﬁ apresentados os  resultados
da influencia da varidvel soficitacdo do meio escelar sobre o
desenvolvimento intelectual dessas pessoas. Naquele momento,
a intencdo ndo era a de trabalhar esta estruturacgao; proce-
deu-se apenas a uma andlise qualitativa dos extratos de pro
tocolos das provas piagetianas que'constituiram o pos-teste
e que revelaram até que ponto os sujeitos progrediram cogni
tivamente. Optou-se, portanto, por demonstrar os efeitos de
uma proposta construtivista para a educacdo de deficientes
mentais, ou seja, por apresentar os beneficios auferidos por
€ssas pessoas no que diz respeito aos avangos que obtiveram
na construcao das estruturas da inteligéncia.

A Figura 1 ilustra os resultados obtidos no pré e

pOs~-teste.
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Figura 1 - Resultados obtidos no Pra ¢ Pos-Testes,
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A Tabela 1 resume esses mesmos resultados em termos

percentuais.

TABELA 1
VARIACOES DE DESEMPENHO DOS SUJEITOS NO
PRE~-TESTE E POS-~TESTE

Pre Pos: NO. % TOTAL -

PO PO 14 26.92%

PG 1 14 26.92% 35 67.31%

PO T2 4 7.69%

PO T3 3 5,77%

T1 T3 1 1.92% 1 1.92%

To T3 4 7.69%

Ta 0C 8 15.38% 12 23.08%

T3 0C 4 7.69% & 7.69%
TOTAL 52 100.00% 52 100.,00%

Legenda:

PO - Pre-operatorio

T1 -~ Transicgao 1

Ty - Transicao 2

T3 - Transicac 3

0C - Operatorio concreto

Observando-a, constata-se que dos 52 sujeitos da amos
tra apenas 14 (26,92%) nao obtiveram melhoria de desempenho,

enquanto que os demais 73% foram melhor classificados no pos~-

teste.

- Dos 35 sujeitos que obtiveram PO no pré-~teste, 21
deles passaram para oS periodos de transicao T1, T2 ou T3,

no pos-teste.

- O dltimo sujeito T1 no pré-teste passou a T3 no

pbs-teste,

- Os 12 sujeitos T2 no pré-teste passaram para T3 ou
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0C, no pds-teste.

~- Finalmente, os 4 sujeitos T3 no pré-teste passaram

ao 0C, no pos~teste.

Conclui-se, entdo, que no pbés-teste ndo houve nenhu-
ma regressao de nivel cognitivo.

Aplicando-se um teste estatistico para verificar a
melhoria de desempenho dos sujeitos da amostra, no pés-tes-
te, obteve-se por intermédio do teste de Wilcoxon o seguin-

te resultado:

- O desempenho obtido no pds-~teste é significativamen
te melhor do que os obtidos no pré-teste, ao nivel <= 0,001

{nivel de 99% de confiabilidade).

A idade e a categoria educacional dos sujeitos estu-
dados foram igualmente consideradas.
Nao havia na amostra uma distribui¢do proporcional em

relagac a idade, conforme mostra a Figura 2.

C (19,2%)

A (48,2%)

B (34.6%)

Figura 2 - Distribuicdo dos sujeitos
quanto a jdade.
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As trés categorias em que se classificam os sujeitos

correspondiam aos graus de QI seguintes:

Categoria N9 de
Q.1L.: Educacional Sujeitos -
30 & 50 Treinavels 32
51 a 80 Educaveis 19
81 a 990 Limitrofes 01

Figura 3 - Digtribuicac dos sujeitos por categoria educacional.

Quanto a idade, ficou provado que as variaveis idade
e resultados obtidos no pré e pds-testes nio estio correla-
cionadas, isto &, o desempenho nas provas de desenvolvimen-
to cognitivo nao depende da idade dos sujeitos da amostra.

Para medir o grau de correlacgdo entre as varidveis foi
utilizado o Coeficiente de Correlagao por Postos de Spearman

(rsg), conforme atestam as Tabelas 2 e 3.

TABELA 2
MATRIZ DE COEFICIENTE DE CORRELACAO DE SPEARMAN
REFERENTE AO PRE-TESTE

Idade * Pre-teste -
Idade 1.006
Pre-teste 0.093 1.000
Nimero de observagbes: 52
TABELA 3

MATRIZ DE COEFICIENTE DE CORRELACAC DE SPEARMAN
REFERENTE AO POS-TESTE

Tdade ’ Pos-teste
Idade 1.000
Pos-teste : 0.027 1.000

Nimero de observacbes: 52

Quanto a categoria educacional observou-se que:
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~ No Pré-teste:
- a maioria dos treindveis permaneceu no periodo

pré-operatdério (PO) do desenvolvimento cognitivo;

. 08 educaveis dividiram-se em pré-operatdrios e
em transig¢ao (T) para o periodo operatdrio con-

creto (0C}.

-~ No Pos-teste:
- @ maioria dos treinaveis dividiu-se entre PO e

T;

-+

- a maioria dos educaveis dividiu-se entre T e OC.

Para confirmar o exposto, conhecido por meio da dis-
tribuicdo por categoria educacional dos resultados obtidos
pelos sujeitos no pré e pds-testes (teste de Wilcoxon), foi
aplicado o teste de Kruskal-Wallis.

O resultado deste teste estatistico confirmou as di-
ferencas do desempenho por categoria educacional ao nivel
de = = 0,005 no pré-teste e no pos~teste, ao nivel de =% =0,01
(confiabilidade de 95% no pré-teste e de 99% no pbs~teste).

O PROEDEM foi uma conseqgfiéncia dos resultados da pes
quisa relatada.

Com a éxpanséo do referido programa e o desenrolar
da experiéncia, foram-se acumulando na Escola de Educacao
Especial Flor do Ypé um grande nimero de dados referentes a
outros sujeitos que por ela passaram. Até 1988, gquando dei-
xamos de supervisionar diretamente a aplicagao do PROEDEM

nessa escola, tinha-se constituido um acervo consideravel
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de documentos que mereciam ser pesquisados e devidamente co
nhecidos. Estes poderiam ajudar a compreensdo do que, de fa
to, & necessirio para que os deficientes se desenvolvam cog
nitivamente e o que pode dificultar esse processo, face as
especificidades dos quadros de excepcionalidade e & atuacio
dos professores desencadeando esses avancos.

Além do mais, constatar que um sujeito deficiente é
capaz de responder, argumentar e resolver problemas é uma
coisa, no entanto, compreender como ele chega a tudo isso é
bem outra.

Poder entdo entender em maior profundidade os proces
sos pelos quais esse sujeito se desenvolve intelectualmente
e 0 que lhe impede progredir neste aspecto e, ao mesmo tem-
po, avaliar os procedimentos de aplicacdo da solicitagio do
meio escolar e ndo apenas os resultados do PROEDEM na esco-
larizag¢ao de deficientes, como fizemos em 1988, impos-se co
mo uma tarefa necessaria. Trata-se de n3o somente buscar
meios de aprimorar esse programa, mas, sobretudo, de abrir
novos caminhos a compreensdo da deficiéncia mental como um
todo.

Sabe-se que o estudo do desenvolvimento andmalo tem
permitido grandes avangos no conhecimento de como a evolu-
¢do humana se processa nos parametros da normalidade, e que
0 mesmo ocorre no sentido inverso dos termos. Dessa forma,
considerawse.que uma analise gqualitativa do processo de
construgdo da inteligéncia dos alunos que participaram do
PROEDEM nessa escola, pode contribuir para se esclarecer a
questido da pseudo-deficiéncia, do ensino especial, assim co

mo da escola regular propriamente dita.
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E proprio dos trabalhos de Genebra e da perspectiva
genética considerar todo comportamento como relativo a seu
modo de elaboragdo e, por conseguinte, passivel de uma expli-
cacao face ao précesso construtivo do qual resulta. Dentro
desse espirito situam-se os interesses desta pesquisa — ana
lisar qualitativa e geneticamente os processos de racioci-
nio do deficiente mental, dado que é indispensivel fazé-lo
para que se possa atribuir uma verdadeira significacao ao
desenvolvimento intelectual que esse individuo possa apre-
sentar,.

O objeto de estudo do referido trabalho &, pois, o
processo por meio do qual, a partir da solicitacio do meio
escolar, as estruturas que constituem o pensamento operato-
rio concreto foram progressivamente construidas pelo sujei-
to deficienée mental.

O estudo em questdo pretende detectar as insuficién~
cias e as possibilidades do aluno deficiente e de seus pro-
fessores no andamento desse processo,

A intencdo @ a de reestruturar conhecimentos lacuna-
res, corrigir o gue nao tem sido eficiente no sentido de ofe
recer aos nossos alunos um ensino adequadc as suas necessi-
dades.

Fregllentemente nos centramos no que somos bem sucedi
dos. As solucdes falsas, os erros, as insuficiéneias nio  sao
geralmente percebidas como reveladores, ou seja, considera-
das como indices que nos encaminhario a compreender as nos-
sas limitacdes.

Neste caso, o que se espera conhecer em alguma medi-

da & justamente o que falta ao professor para ter comprean-




problemas, perguntas, contra~argumentac5es, Sugestdeg encg-
Mminhadag pPelas Professorsg e/ou Provocadag pela interagéo

entre og alunos, Como tambép de manifestacées livreg do Pen

do desenhg € do sistems €Scrito, Analisaremos, pPelas resposg
tas . gog referidog sujeitos; as intervencSes_ das
professoras, na medida em que desencadearam Os Mecanigmog
Cognitiveg envolvidog na estruturacéo do Pensamentp, regula

¢oes, compensagées, abstracées, tomada ge consciéncia...

atividades do dia~a~dia escolar,

Em suma, 4 Mesma angljge que regliomame.




1. 0 Processo de Sclicitacéo do Meio Escolar e ¢
Aluno Deficiente Mental

=~ Criar Situagdes que POSsibiliten A0 sujeito agir

to ag agir Sobre o neio, €, neste Sentido, ge he-
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cessario, retomar etapas anteriores as operacdes

criar um ambiente escolar em Jque:

a) a autoridade do professor se reduz ao minimo;

b) as relacgdes pProfessor X aluno sdo baseadas no
respeito mituo;

c) ha Tegras basicas de convivéncia, necessarias

a Organizagio do grupo e dindmica de trabalho;

d) as sangoes utilizadag 830 as de reciprocidade,
nao havendo, portanto, recompensas e/ou casti-
gos;

e} a interacio social se baseia na troca de pontos
de vista,‘o dque promove relagdes de reciprocidg
de e Cooperagdo;

£) o arranjo do meio fisico solicita a acio sobre
Os objetog, necessaria 3 construgdo dos conheci

mentog,
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dida que conseguem compensar seus #ﬁndémum, seja 0s que se
centram num dado aspecto do desenvolvimento ou, como ocorre
ha maioria das vezes, os que estao disseminados por todos
eles, Sem a compreensio de que os efeitos de uma atividade
podem se estender de modo global sobre o sujeito, propician
do a estimulacdo de fungoes que nio as diretamente visadas
por esta, o professor do PROEDEM reduz a solicitacdo do meio a
uma aplicabilidade bem restrita. De certo, na medida em que
0s objetivos das atividades escolares se integram, sdo ini-
meras as possibilidades de combinar e coordenar seus efei-
tos para alcancar os mais diferentes fins educacionais,
Coerente com o pressuposto piagetiano de que a afeti
vidade e a inteligéncia sio aspectos indissociiveis da agao,
a solicitacdo do meio tem sua origem numa necessidade e, por-
tanto, nos interesses do aluno (afetividade) en buscar uma
solucdo (inteligéneia) ao desafio que se lhe Propde. Em ou-
tras palavras, o professor, ao solicitar o aluno devera res-
peitar a atividade espontdnea deste e trabalhar com ele a
partir dos objetivos que tal aluno se propds atingir. Ora,
essa situacdo tdo natural para os alunos normais nio se re-
pete entre os deficientes. Habituado a receber quase tudo
pronto, e, nas maos, o gue muitas vezes poderia conseguir
pPor seus proprios meios, © deficiente mental, freqflentemen-
te, nao se mostra disposto a conhecer o mundo fisico e go-
cial em que se insere. Mas o desinteresse, a falta de moti=-
vagao interna desses alunos nio sdo devidos somente a deter
minantes sociais e pedagdogicos. De fato, essa atitude de
indiferenc¢a diante do novo também se explica pelo modo como

Piaget concebe o funcionamento mental e 0 desenvolvimento
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das estruturas cognitivas,

A atividade intelectual, segundo a teoria psicogené-
tica de Piaget, n3o depende unicamente de estimulos exter-
nos para que seja desencadeada. Piéget (1959) refere-se a
"fome dos esquemas", isto &, a necessidade de conhecer, que
€ intrinseca a qualquer esquema. Essa necessidade & satis-
feita pelo funcionamento dos esquemas cognitivos por inter-
médio dos mecanismos de assimilacdo e acomodagio.

Desde os primdrdios de seu desenvolvimento, os defi-
cientes mentais estabelecem trocas incompletas com o meio
que o circunda. Trocas dessa espécie implicam na construcgio
de esquemas cognitivos igualmente lacunares, que comprome-
tem a abordagem e a incorporacio de novos conhecimentos, ou
seja, a assimilacaoc. Do mesmo modo, a modificacao desses eg-
quemas — acomodagdo — que tém de se diferenciar para compen
sar as resisténcias dos objetos a serem assimilados, fica
também prejudicada, impossibilitando o aparecimento de ou-
tros esquemas, pela transformacio dos anteriores. Em conse-~
qlléncia de todas essas perdas, o deficiente mental tem redu
zida a aquisiclo de novos esquemas e se priva, portanto, de
novas formas de conhecer,

Nessas condigdes de construcgio cognitiva, provocar o
funcionamento das estruturas mentais, ou seja, dos esquemas
de interpretacdo do meio, constitui um grande desafio aos
educadores especializados.

Piaget (1959), referindo-se a correspondéncia entre
interesse e nivel de estruturacio mental, afirma: "f por is
so que conforme o seu nivel de desenvolvimento a crianca de

monstrarad um grande interesse em descobrir uma lei que cor-
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responde a uma estrutura ja em possessdo (uma lei de seria-
¢ao, etc.) enquanto num nivel inferior seu interesse nio
existirad" (p.30}.

Estabelecer relagdes entre esses dois aspectos da
atividade intelectual gquando se trata de um quadro de excep
cionalidade & evidentemente mais complexo que no caso de
pessoas normais. O aluno deficiente ndo deixa transparecer
com clareza o seu desejo de se relacionar com objetos espe-
cificos e nem mesmo & facil de se reconhecer as ferramentas,
ou seja, os meios de que dispoe para conhecé-los, utiliza-
los e compreendé-los.

Mas, apesar da apatia frente ao novo, que lhes & tiao
caracteristica, & possivel planejar um trabalho intencional
mente dirigido para construir a inteligéncia dos deficien-
tes mentais. Este, alias, & um dos objetivos do PROEDEM —
desencadear a "necessidade de conhecer" nos deficientes. Pa
ra tanto, o professor nao pode se deixar levar por essa ati
tude desinteressada do aluno e nem muito mesmo justificar
por ai a adogdo de praticas educacionais que prescindem de
uma mobilizagdo geral do sujeito face & conquista de um co-
nhecimento, como & o caso, por exemplo, dos métodos e técni
cas de ensino apoiados na aprendizagem associacionista.Este
precisa estar atento aocs menores sintomas e preparado para
reconhecer nas reac¢oes dos alunos o que lhes atrai a aten-
¢ao, o que os faz prosseguir numa atividade qualquer e que
instrumentos (estruturas) estfo sendo colocadas em pratica
(funcionamento) para que possam solucionar um problema ou
incorporar um dado novo aos conhecimentos que ja possui. A

condi¢ao fundamental neste caso é observa-~los atentamente
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com os olhos respaldados no conhecimento do que & tipico e
anomalo nos processos evolutivos.

Mas como os limites do normal e do patoldgico néao
830 reconhecidos de imediato, & aconselhavel muita cautela
ao discrimina-los, pois certas apreciag¢bes podem ser engano
sas e conduzir a soficitagao do meio a caminhos outros,que nio
proporcionarao aos alunos deficientes os beneficios espera-
dos. De fato, fica muito dificil calcular as reacgoes de um
deficiente quando desafiado a resolver uma situacdo-proble-
ma. De toda maneira as perturbagoes devem ser colocadas a
partir do que, poucoc a pouco, o professor vai consequir arma
zenar de informacdes sobre os alunos, colhidas das constan-
tes observac¢des e das reflexdes sobre sua pratica.Neste sen
tido, tudo o que se propoe como Acficitacas do meioc no PROEDEM
demanda que o professor verifique se essa pratica & coeren-
te com os principios pedagdogicos do programa e com o guadro
de excepcionalidade de cada aluno.

0 que normalmente se verifica quando o professor so-
licita um aluno deficiente a testar suas hipoteses e colo-
cid~las em dGvida, para que nele se reafirme a convicgao de
que encontrou a'resposta desejada por si mesmo € que, geral
mente, esse aluno tende a se desinteressar por essas COmpro
vagoes e pelas confirmacaes, chegando mesmo a desacreditar
daquilo gque conseguit deduzir. Essa tendencia a abandonar o
gque foi conquistado autonomamente e a adotar outra solugao
ou argumento (mesme sendo estes menos eficazes) pode decres~
cer, a medida que a soficitagac do meio vai se tornando cada
vez mais adequadamente realizada. Essa adequacdo envolve a

consideracio de dois elementos fundamentais a efetivacao da
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pratica pedagdogica do PROEDEM: a utilizacdo correta do méto
do clinico e a substituicdo do reforgo externo pelo interno.

Esses dois elementos estdo intimamente ligados & ques
tdo do interesse e motivagdo em sua correspondéncia com as
estruturas cognitivas que o aluno estid construindo ou em
vias de construir num dado momento de sua vida. Para Piaget
o reforco interno é a satisfag¢do que o sujeito encontra na
aquisig¢do do conhecimento em si mesmo. Essa satisfacdo nio
& experimentada com freqlldncia pelo deficiente, porque dian
te das dificuldades de seu proprio funcionamentoc mental em
retirar e reter informagOes, coordend~las diante de um obje
tivo, com retorno freqliente a modos menos evoluidos de pen-

sar... eles respondem de dois modos bem evidentes:

- subordinam~se ao que as outras pessoas conhecem e
lhes ensinam, mesmo que nao tenham condig¢des de en

tender;

-~ recalcam as perturba¢des, buscando outras ativida-

des para colocar no seu lugar.

Segundo Piaget, a satisfagao advinda do encontro da
solugao de um problema que o sujeito tenta resolver e o en-
tendimento de algo anteriormente incompreensivel sio mnuito
mais do que as recompensas externas que ele possa vir a re-
ceber.

0 deficiente mental tem poucas oportunidades de sen-
tir essas recompensas, porque recebe muito mais aprovagodes
pelo que "aprende a fazer" do que pelo "que faz para apren-—

der". Haja vista o quanto sao bem sucedidas na sua educacao a -
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"teoria do reforgo" e todas as técnicas educacionais que ne
la se baseiam. Evidentemente ao professor que nao chegou a
conhecer a explicacéo construtivista da aquisicido do conhe-
cimento fica muito mais evidente a eficdcia da relacio asso
ciacionista da aprendizagem, fundamentada no esquema S — R,
do que os efeitos lentos, gradativos e duradouros da ativi-
dade assimilativa do sujeito na constituicio dos conhecimen
tos.

O processo de solicitacac do meioc supde que os confli-
tos cognitivos sejam estimulados em direcdo ao que os alu-
nos queiram explorar e portanto estejam em condicdes de en-
frentar. Embora ndo se proponha a controlar a aprendizagem
"de fora para dentro", com poderes absolutos sobre o produ~
to da aprendizagem, o professor do PROEDEM tem a incumban-
cia de criar situagles que sao propicias ao desenvolvimento
do aluno.

Para conciliar em sua pratica o que & préprio ao alu-
no e o que & proposto deliberadamente para que este evolua,
muita competéncia e habilidade se requer.Tais qualificacdes
aparecem apenas com o tempo, a medida que o programa vai se
sedimentando, se aprofundando e criando uma maneira de pro=-
ceder pedagogicamente .que se identifica com os principios do me-
Aodo clinico. Este método foi utilizado por Piaget (1967) em suas
investigag¢Oes e conforme ele préprio citou: " ... consiste
sempre em conversar livremente com o individuo testado, ao
invés de limitar-se a perguntas fixas e estandardizadas e
conserva, assim, todas as vantagens de uma entrevista adap~
tada a cada crianga e destinada a lhe permitir o miximo pos-

sivel de tomada de consciéncia e de formulacio de cume nrd—
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prias atitudes mentais" (p.9).

Quando se trata de alunos deficientes, o referido mé
todo ndo deverad aceitar que essas pessoas recorram aos "nio
importa o que", ou seja, as respostas vazias de sentido.
Mas @ muito comum a eles langar mio desse comportamento eva
sivo, que corresponde a todos os comentarios que fizemos an
teriormente sobre os determinantes psicoldgicos, sociais e
pedagogicos de suas condutas frente aos desafios. Tém-se,
contudo, de se evitar, a todo custo, a preocupacao de fazer
com que eles cheguem & resposta certa e esperada pelo profes-
sor, como Unica alternativa valida para tal. Neste sentido,
quando este professor desconhece o valor construtivo do er-
ro e nao entende, portanto, que os encaminhamentos do pensa
mento do sujeito para encontrar uma resposta sao mais impor
tantes pedagogicamente do que uma resposta correta, proferi
da ao acaso ou sugerida, nao proporcionara a seus alunos os
ganhos decorrentes da solicitacac do melo.

Segundo as prescrigoes do método clinico, o profes-
sor ao interagir com o aluno procede de modo que aquele nao
responda de mode direto a uma perg&nta, mas fale livremente
sobre o assunto que a envolve. Este & o modo de desvendar o
gque €& espontaneo em suas crengas ou foi desencadeado e até
mesmo induzido, sugerido, por perguntas. Ora, aplicar o mé-
todo clinico com pessoas deficientes exige, além de muita
perspicacia do professor, que ele tenha inclusive conheci~-
mentos sobre os quadros paralelos a deficiéncia mental em
si mesma. Estamos querendo dizer que muitas barreiras in-
fluem no sentido de impedir que os deficientes expressem a

compreensao que tém de conteldos escolares e outros. Os obs
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taculos mais resistentes neste caso sdo os que dizem respei
to a sistematizaclo e conceitualizacdo dos conhecimentos,
mas nao se pode ignorar o quanto sdo igualmente significati
vos para sua transposigao o uso inadequado das palavras pa-
ra expressar uma idéia, um sentimento, a articulacdo imper-
feita dos fonemas na fala, a capacidade rebaixada da memd-
ria e atencdo, os déficits perceptivos e motores. Mesmo as-
sim, o professor deve se empenhar em "perseguir" o signifi-
cado das respostas, das afirmag¢oes dos alunos, que atestam
o nivel de estruturacdo mental dos mesmos pelo modo cowo pro
cedem na pratica, em conseqgliencia dele.

0 meio exerce um papel importante na construgao das
estruturas do conhecimento, dado gque novas estruturas sao
construidas como uma resposta do sujeito as solicitacoes do melo.
Assim sendo, o ambiente fisico das classes do PROEDEM ofere
ce uma grande diversidade de materiais que nao somente agem
para estimular a curiosidade dos alunos como também inci-
tam-no a agir sobre os mesmos, para conhece-los.

0 arranjo do meio fisico das classes do PROEDEM nao
requer uma montagem peculiar, pois salas de aula dotadas de
material aprepriado para suscitar a curiosidade, a criativi
dade e a liberdade de os alunos agirem sobre o real sao en-
contradas regularmente nas escolasrque adotam os principios
da educagao construtivista.:Sem contar a grande variedade
de recursos materiais que podem ser classificados,seriados,
enumerados, dispostos espacialmente incluem-se jogos de to-
da espécie, livros, tinta, lapis, brinquedos e todos os de-
mais elementos do meio natural (plantas, animais) e cultu-

ral. Todo esse acervo renova-se com freallencia. para cue os
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alunos tenham aumentadas as suas possibilidades de se envol
verem com O novo e a probabilidade de retirarem informacdes
do meio e processaremw-nas ativamente. O conjunto dos mate-
riais pedag0gicos constituem a matéria prima, os nutrientes
dos esquemas de acao e das estruturas mentais. Em outras pa
lavras, eles ensejam atividades pelas quais o real se cons-
troi e se "logiciza", isto é estrﬁﬁura-sa pela descoberta e
criagao dé vinculos causais entre seus componentes.Para que
correspondam ao objetivo de preencher as necessidades de fun
cionamento dos orgdo do conhecimento, esses recursos sao cul
dadosamente selecionados e expostos ao uso dos alunos a me-
dida que o professor percebe que sua apresentagao & aconse-
lhavel para enriquecer o contexto de aprendizagem com suas
possiveis contribuigdes. Assim, se a intengdoc & trabalhar
com as propriedades dos objetos, como por exemplo, © peso,a
presenca de uma balanca favorece o envolvimento do grupo com
relacdo a esse tOpico do conhecimento fisico. Esse material
diferente vali certamente chamar a atencao de um ou outro alu
no, que o explorara das mais variadas maneiras, despertando
por sua vez o interesse de outros em fazer o mesmo e permi-
tir ao professor desencadear a aquisic¢ao desse conhecimento
gsem provoca-lo de forma explicita, direta, e, portanto es-
trita em termos de aprendizagem.

As respostas dos alunos deficientes a essa solicitacao
do mei¢ nao sao, como bem constatamos nas classes do PROE-
DEM, tao diversificadas quanto as que se observam nas esco-
las de ensino regular, mas essas pessoaé sao sensiveis as
novidades. Embora explorem os objetos de forma superficial,

procuram sempre atribuir-lhes uma funcao e relaciona-los a
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seus sistemas de significa¢des. Estes sistemas organizam o
real gquanto aos conteldos que o compbem. H& alunos que che-
gam a estruturar logicamente esses sistemas; percebe-se ne-
les um comportamento diferente dos demais — a concentracao
na atividade vai se prolongando, o olhar, a expressdao se mo
dificam, indicando uma vivacidade propria a inteligéncia quan
do posta em acao.

O ambiente fisico, portanto, fornece elementos que se
rao inicialmente apreendidos e relacionados pelo sujeito a
partir de seus conteudos e fungOes e permite que a compreen
sdo do mundo evolua, quando o sujeito, em consegliéncia do de
senvolvimento de suas estruturas, confere aos conhecimentos
um nivel 1l6gico de explicacado. Mas ele terd de ser interme-
diado pelo professor para que sua objetivacao conceptual ca
minhe progressivamente. No caso dos alunos deficientes o tra
tamento das informacbes retiradas dos objetos e das agoes
que exercem sobre os mesmos compdem um laborioso processo
de compreensao mutua professor/aluno, aluno/objeto de conhe
cimento que trataremos posteriormente.

A autonomia intelectual vai sendo atingida passo a pas
so pelo aluno deficiente, mas nao se pode hegar que-é difi-
cil reconhecé-la como uma conguista legitima do mesmo. Tal
fato, ocorre porque o deficiente mental "adota" com fregiién
cia as idéias e o modo de agir dos outros, especialmente quan
do esses comportamentos redundam em aprovagao social e exi-
tos imediataménte alcangaveis. Fica, pois, dificil distin-
gllir o que & espontdneoc em suas respostas do que & reprodu-
zido, imitado, proferido, executado sem o seu trac¢o de cria-

cao.
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Quando ocorrem essas situacoes duvidosas, uma das al
ternativas adotadas pelo PROEDEM & a de propor e mesmo ensi
nar os alunos a observar os fatos cuidadosamente e falar so
bre eles, como que explicando-os., Fazer isso nac é tao fa-
cil guanto se possa imaginar e nas vezes em que se consegue
fazer com que percebam uma contradicdo, essa reagdao & conse
guida com muito esforc¢o. Para tanto, repete-se a acgao vivi-
da, mesmo‘que seja recentemente praticada, "dubla-se" essa
acdo, pareando-a com a descrigdo da mesma pelo professor,
introduz-se a participagao de um colega ou mais para contri
buir com outras informagdes sobre o acontecimento, os obje-
tos que compoem ¢ quadro situacional em questao.

Destaca-se dai um outro aspecto importante da soflici-
tacao do meio, que diz respeito ao desenvolvimento das habili
dades de comunicacao, seja entre pares, como quando o defi-
ciente se relaciona com adultos. Ao mesmo tempo em que & im
portante fazer com que ¢ aluno compreenda o que viveu, expe
rimentou, descobriu, recriou €& indispensavel exigir-lhes, na
medida do possivel, a adequagao das palavras para gue sua
expressao seja clara e coerente com os significados repre-
sentados. Neste caso procura-se fornecer-lhes, quando abso-
lutamente necessario, o vocabulario mais apropriado sem con
tudo transformar esse apoio numa rotina, que iria fatalmen-
te diminuir-lhes a capacidade de uma comunicacdo cada vez
mals fluente e correta. Muitas vezes, os deficientes deixam
de usar uma conjuncao, um artigo e até mesmo de conjugar ver
bos que lhes sao conhecidos porque nac lhes exigimos a cons
trucao de frases bem estruturadas logicamente e proferidas

nor intermédio de uma fala melhor articulada e mais nitida.
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Ndo se deve menosprezar as possibilidades dessas pessocas se
exprimirem cada vez mais inteligivelmente, de acordo com o
nivel de suas possibilidades intelectuais e para isso faz-
se necessario estimula~las a vencer os obstdculos que as im
pedem de conseguir uma comunicac¢do de melhor gqualidade do
ponto de vista da linguagem propriamente dita e da fala. Pa
ra dirigir tal objetivo, a ajuda de foniatras e fonocaudiolo
gos quase sempre €& significativa.

A efetivacdo da pratica pedagdgica sugerida pela 40~
Licitagao do meio escofar que propomos no PROEDEM demanda gque
a todo momento o professor esteja refletindo sobre seus atos,
verificando se estdo coerentes com os pressupostos da teo-
ria que os fundamenta e com o planc sugerido pelo processo
educative em questao.

Em poucas palavras, a escolarizag¢ao do deficiente se
gundo o PROEDEM requer um ambiente escolar em que esse alu-
no possa encontrar as oportunidades a que tem direito para
se desenvolver plenamente.

Neste ambiente, conforme prescreve a solicitacdao do
meio escofar, a atmosfera sOcio~afetiva enseja a troca de pon
tos de vista, as relagoes cooperativas e reciprocas. Esses
comportamentos estao muito distantes do que os deficientes
usualmente demonstram ao se relacionarem com seus pares, com
adultos, pessoas normais ou excepcionais. Dificilmente nota
mos quando os deficientes conversam livremente,o estabeleci
mento de diadlogos, os confrontos verbais, o intercambio de
experiéncias mediado pela palavra, a consideracao da opinido
do outro, enfim a descentragao do pensamento com vistas ao

estabelecimento e coordenacdo de idéias, ou seja, a estrutu
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racao e elaboracio dos conhecimentos. E fato que a intera~
cdo dos deficientes com o mundo social constitui um dos obs
taculos ao progresso intelectual dessas pessoas, ora porque
elas se subordinam as posigdes assumidas pelos outros (espe
cialmente os normais), ora porque as relagles interindivi-
duais que entre eles ocorrem parecem ser desprovidas de um
sentido mais definido de comunicagdao. Os conflitos origina-
dos da convivéncia entre pares, fonte privilegiada de desen
volvimento social, esses alunos muito raramente os superam
pela via democratica das decisOes, pelo respeito aoc espago
e a liberdade do outro. Prevalecem em suas rea¢oes a rigi-
dez dos julgamentos, a parcialidade, a intransigéncia das
posigoes tomadas ao acaso, sem a consideracgaoc das intencgoes
e das prioridades das partes em jogo. A superagao desses im-
pedimentos a socializac¢ido é proposta pelo PROEDEM por meio
de algumas solugbes que dependem muito do nivel de compreen
sdo de cada aluno e do que o professor & capaz de propor co-
mo estratégias para alcanca-las.

A organizag¢ao das classes a partir do modelo de uma
cooperativa de trabalho da margem a gque os alunos interajam
segundo principios de iqgualdade e solidariedade que por sua
vez conduzem ao companheirismo e & responsabilidade, a pos-
sibilidade de escolha individual e de participacgao nas deci
so0es grupais.

Esta trama de relacOes favorece inclusive o apareci-
mento de sentimentos intra-individuais de auto-determinagao,
confianga e critica, tado rebaixados nos deficientes. Ao per
ceberem que suas acoes tém sentido, suas opinides sao acata

das e respeitadas, essas pesscas tendem a se fortalecer di-~
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ante de si mesmas, ao mesmo tempo em que passam a valorizar
os outros e tudo © que provem do meio externo.

0 processo de soficitacdo do meio nas classes especiais,
guando se depara com a avaliacgdo da producdo escolar de ca-
da aluno, frente aos conteldos de aprendizagem, preocupa-se
em fazer dessa situagao peculiar mais um momento educacio-
nal que favorece o deficiente em sua marcha rumo a niveis
cada vez ﬁais objetivos de compreensao do que ele € capaz
de ser, de criar, de assumir como pessoa. Nessas ocasioes,
para que toda e qualquer melhora seja realcada, valorizada
e assumida pelo aluno, o seu progresso em todas as areas do
desenvolvimento & comparado ao que ele proprio era capaz de
fazer em fases anteriores, o que lhes torna mais nitido os
avangos que conseguiu realizar. Tal medida evita gue apenas
alguns alunos de uma classe sejam distinguidos como bem-su-
cedidos, ao mesmo tempo em que reafirma o valor do processo
em detrimento do produto das aprendizagens; promove o desa-
brochar da autoconfianca gue sustenta o sujeito normal e o
deficiente no enfrentamento de situacdes competitivas e que
exigem muita disposigao e encorajamento para vence-las.

Finalmente, abordaremos o modo como a soficitacac do
meio trata das punigdes e recompensas no contexto da escola
rizagao de alguns deficientes mentais. As pessoas deficien-~
tes sdo muito sensiveis a aprovacao social e a todo tipo de
prémio utilizado como forma de retribuir a uma agdo bem-su-
cedida que conseguiram realizar. Em conseqliéncia disso, é
muito comum enfatizar-se o quanto se reconhece o é&xito de
suas condutas. E muito freqgftente o uso de punic¢oes quando

peeac NEaseoas emitem comportamentos inadecuados. Na anlica-
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¢do de ambos os tipos de sangdes verifica-se o peso da in-
fluéncia da teoria do reforco na educagdo de pessoas defici
entes. Decerto, nas mais diferentes ocasides, dentro ou fo-
ra da escola, a adogao de técnicas de modificagio de compor
tamento fundamentadas na lei do refor¢o de Skinner, ou seja,
na valorizacdo das contingéncias ambientais, € regularmente
observada. Trata-se de técnicas que consideram a possibili-
dade de sé prever a ocorréncia futura de uma reacac guando
sao conhecidas as consegliéncias que ela produz no meio. As-
gim,& possivel se controlar a "re-emissao" de uma dada agao
pela manipulacdo de seus efeitos, pois €& provavel que qual-
quer resposta seguida de um reforgador ocorra novamente, au
mentando em freqtténcia, assim como tendera a se extingllir,
caso isso nao acontecga.

No caso da solicitacdo do melo proposta pelo PROEDEM,
as sangOes assumem um papel completamente diferente. Em pri
meiro lugar, evita-se usa-las, uma vez gque se acredita que
a maior recompensa & aquela que o sujeito experimenta quan=-
do consegue ultrapassar por si mesmo as suas limitacgoes e
que ndo existe maior punicao que a perda do elo de solida-
riedade que une as pessoas entre si e aos grupos a que per-
tencem.

Mas, para que os alunos possam ter a oportunidade de
perceber essas conseqliéncias como sangdes, diante de si mes-
mos e dos outros, o clima sécio~afetivo das classes devera
se apoiar sobre bases outras que nao as tradicionalmente
usadas pelo ensino especial. A vivéncia de situacOes em que
o aluno deficiente estd sempre dependente do professor para

que suas condutas sedjam aprovadas, desde as mais simples ate
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as que exigem um trabalho de elaboracao mental mais rigoro-
so, ndc ocorre nas classes do PROEDEM. Nelas privilegia~se
a autonomia intelectual e em virtude desse fato, a libera-
¢ao de todo tipo de recompensas para que o aluno se sinta
seqguro do que realizou e feliz por consegui-lo. A coopera-
¢ao, a participacao na vida grupal criam vinculos muito for-
tes entre o sujeito e o meio fisico e social. O rompimento
dos mesmoé, quando um aluno deixa de respeitar uma regra
construida e estabelecida por todos, o uso indevido e os da
nos causados a um dado objeto que pertence ao patrimonio da
classe geram um sentimento de perda muito forte, que exerce
por sua vez um efeito muito maior do que aquele de nao cum-
prir a regra. Alunos deficientes mentais reagem do mesmo mo
do que as pessoas normais nas mesmas situagdes,desde que es
tejam integrados a um meio social que lhes desperte a sensa
¢ao de pertencer a um grupo e onde possam usufruir de seus
beneficios, compartilhando-os com seus companheiros. £ cer-
to que essas pessoas se tornam aptas a conviver socialmente
na base do respeito mituo, da justiga, da igualdade, quando
imersas numa atmosfera de relacdoes assim constituida. Pude-
mos observar o que o PROEDEM conseguiu propiciar a criangas,
jovens e adultos deficientes gquanto a modificagidao de seus
compartamentos perante a punicdo e as recompensas, na medi-
da em que foram tratados e concebidos como seres cognoscen-
tes desejantes e socialmente integrados, segundo as suas pos
sibilidades. Essas novas concepg¢Oes agiram no sentido de fa
zé~-1los se sentirem e se assumirem como agentes de sua pro-
pria promogao e aprovagao sociais, ao mesmo tempo em que

trouxeram-lhes a oportunidade de viver a alegria de superar
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dificuldades de qualquer ordem e a de sentir essa gratifica
¢3o pelos esforcos dispendidos para tal.

Piaget (1932} destaca a importancia das relagdes so-
ciais quando se refere a consciéncia do eu individual como
sendo um produto e uma condigado da coopera¢do entre as pes-
soas. Somente quando o poder, a autoridade se reduzem ao mi
nimo & que as pessoas tém a possibilidade de desenvolver uma
personalidade autonoma no seio de um grupo. Todavia, reco-
nhece também que nao se pode deixar as criangas numa liber-—
dade sem limites e, neste sentido & impossivel evitar-se por
completo a coerc¢ao, especialmente a dos adultos.

Pessoas deficientes assim como as normais sO tém con
digoes de escolher ou tomar decisdoes quando sdo solicitadas
a exercer esses poderes no dia~a~dia e nas mais diferentes
ocasioes. 0 exercicio dos mesmos no PROEDEM visa, acima de
tudo, eliminar na medida do possivel toda e qualquer tutela
ou atitude de superprotegdo que possa impedir que o aluno
deficiente se autodetermine em sua vida escolar. Ocorre gue
nessa atmosfera de liberdade e tendo em vista a dificuldade
de compreensac e de evocacgac das regras de convivéncia esta
belecidas entre pares e adultos nas classes, nao & possivél
banir certas sanc¢oes negativas {punig¢des). Muitas vezes in-
clusive € valido pressionar os alunos a respeitar o estabe-
lecido, mesmo gque este nao tenha um sentido imediatamente
apreendido pelo deficiente. Nesses momentos prevalecera sem
pre o ponto de vista do professor ou daquele gue mais se
aproximar do mesmo. O respeito a imposicdo de regras arbi-
trariamente concebidas e incompreensiveis ao deficiente ocor-

re, por exemnplo, quando os obrigcamos a nae iniciar e mesmo
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a interromper atividades que possam lhes trazer danos fisi-
cos e morais. £ preciso cuidar para que nido adotem condutas
inconvenientes que acentuam sua condi¢ao de excepcionais,asg
sim como apontar o que & nocivo a sua prodpria sobrevivéncia
fisica — exporem-se a elementos fisicos~quimicos que aten-
tam contra a salde como fogo, sol, alimentos ingeridos em
demasia e outros.

Piaget (1977) estudou os tipos de san¢bes utilizadas
pelos adultos, subdividindo-as em dois tipos: as sangoes ex
piatdorias e as por reciprocidade. Nas sancdes expiatorias a
relagao entre a sancao e o ato sancionado & arbitraria; as
sangOes por reciprocidade se caracterizam por ferem uma re-
lacdo natural ou ldogica com o ato sancionado. Assim, se uma
crianga quebra um brinquedo, priva-la de ir a aula de nata-
¢ao como punigao ndao mantém nenhum nexo causal com o ocorri
do e exemplifica uma sangao expiatdria. No caso de se utili
zar para a mesma agao uma puni¢do que implica a restituicao
total do objeto, comprando um outro, trazendo um similar de
seus pertences ou mesmo consertando-o, se possivel, temos a
aplicacao de uma sancao por reciprocidade; esta tem, pois,a
ver com o ato sancionado e estimula o sujeito a mudar o seu
comportamento. De fato este tipo de sangao colabora no sen-
tido de que se compreenda a extensao de condutas inadequa-
das e de que se sinta a necessidade de corrigi-las.

Infelizmente, o deficiente mental estd mais habitua-
do a receber punig¢oes de carater expiatorio. As concepgdes
de que ele "ndo entende o que faz", de que é preciso "fazé-
lo obedecer"” a todo custo, pois raramente sabe como compor-

tar-se devidamente, estd3o na razao de ser da escolha desse
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tipo de sanc¢do negativa. E por esse motivo, inclusive, que
as técnicas de modificacdo de comportamento sdc tdo ampla-
mente aceitas e utilizadas pelos que se dedicam a sua educa
cao.

As criancas em geral ressentem-se dos que tém poder
e autoridade sobre elas. Essas atitudes parecem-lhes injus-
tas e devidas ao fato de os adultos serem maiores e mais for
tes do que elas. O mesmo nem sempre ocorre com pessoas defi
cientes. Acostumados a se sujeltarem ao controle dos pais,
professores, irmdos, familiares e outros,ndo reagem de pron-
to contra as mais diversas formas de cerceamento da liberda
de impostas pelo meio. Por outro lado, mostram-se resisten-
tes quanto a certas atitudes inadaptadas, seja no que diz
respeito a condutas sociais como académicas. Aqueles menos
experientes no trato com essas pessoas, dao a entender que
sao teimosas, voluntariosas, cheias de vontade, mas, na ver
dade, a repeti¢do, a preservacdo nos comportamentos inade-
quados é quase sempre consegliéncia da incapacidade de rever
té~los, de buscar novas alternativas, de entender a razao
das substituigdes ou mesmo das supressoes de certas agoes
mal recebidas. A submissido, condescendéncia e obediéncia sao
reflexos da falta de criatividade, da conformagao e do medo
de fazer algo novo, que por sua vez_s&o resultantes da inse
guranga que os pais e educadores projetam nos deficientes,
desde os primeiros tempos de suas vidas.

Quando subestimamos ou superprotegemos os deficientes
quanto a autonomia social e intelectual, tendemos a exercer
sobre eles um poder cada vez maior sobre seus atos; a medi-

da gque eles crescem em idade e em interesses diminui ainda
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mais a nossa confian¢a em suas possibilidades de adequagdo
ao meio externo.

O PROEDEM encara de um outro modo a capacidade de os
deficientes responderem as solicitag¢des desse meio.Nosso ob
jetivo ao desafiad-los a ultrapassar conflitos cognitivos,so
ciais, afetivos, presentes na vida de todo dia, tem origem
na cren¢a de que, na medida do possivel, eles reagirio as
perturbag¢des e tornar-se-3c cada vez mais aptos a responder
aos desafios por si mesmos, liberando~se do jugo dos normais
e dos mais experientes.

A solicitacao do medo & um prbcesso dinamico e ajusta-
vel aos alunos em suas especificidades comportamentais, se-
jam eles deficientes ou normais. As consideragdes que acaba
mos de fazer tiveram a intenclo de demonstrar o carater de
adaptabilidade e de adequacao do processo ao aluno deficien
te mental e quais as respostas mais evidentes deste A esti-
mulagdo proporcionada por essa forma de solicitagio do de-
senvolvimento no meio escolar.

A seguir, vamos nos dedicar ao tema central desta in
vestigacao, ou seja, a estruturacldo da inteligéncia dos de=-
ficientes a partir do - processo de solicitacac do medio, quan

do particularmente voltado para seu aspecto cognitivo.




CAPITULO V
0 PROCESSO DE SOLICITAGAO DO MEIO ESCOLAR E A
CONSTRUCAO DAS ESTRUTURAS DA INTELIGENCIA NO
DEFICIENTE MENTAL

Ao estabelecer os dominios da aprendizagem, Piaget (1959}
orientou-a em dois sentidos: estrito e lato. Quando emprega
do para designar o processo de aquisicdo de uma conduta par
ticular, de uma informac¢ao, de um procedimento,ou seja, quan
do se refere a algo que & especifico, contextualizado histo
ricamente, e gue sendo da ordem do arbitrario ndo ocorre de
forma esponta@nea, o termo aprendizagem corresponde ao senti
do estrito de sua orientacdo. Trata-se, neste caso, do dque
& bem proprio do trabalho realizado pela escola tradicional,
~em qgue o compromisso dessa instituicao se caracteriza pelo
oferecimento de um ensino intencionalmente voltado para a
formag¢do de habitos, aquisicdo de comportamentos, transmis-
sao de regras, valores relativizados; via exercicios, repe-
tigoes, ensinamentos.

A +antia viagdetriana interecaa-cm cobretudo pela o
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tra vertente de significacdao da aprendizagem. Preocupa-se
primordialmente pelc seu sentido {ato,. ou melhor, com o que
diz respeito as aquisic¢des que possibilitam o desenvolvimen
to operatdrio e portanto com o que remete ao espontaneo e
ao geral no plano das coordenag¢des das ag¢des fisicas e das
estruturagoes mentais. Enfim, volta-se para a aprendizagem,
entendida como processo por intermédio do qual o sujeito
atinge o conhecimento necessario e universal.

Aprender as estruturas do pensamento &, pois, muito
diferente do que descrevemos como aprendizagem no sentido
estrito. Em outras palavras, dominar uma estrutura operato-
ria como a classificacao, a seriag¢do, o namero, nac é o mes
mo que estar de posse de um conhecimento particular, como
por exemplo, os nomes dos rios da América do Sul, dos ele-
mentos guimicos, © numero de lados de uma figura geométrica,
o ano em que um dado pals se emancipou...

Evidentemente, tudo o que e geral, estrutural, for-
mal, s6 existe como representacdo de algo particular, e nes
te sentido, ha pois uma complementaridade entre as duas for
mas de aprendizagem abordadas, na medida em que ndo é possi
vel conceber um conhecimento formalizado que nao se origi-
na dos esquemas de agao propriamente ditos, os quais por
sua vez tém por objeto conteldos especificos dos quais per-
manece tributario.

Inhelder, Sinclair e Bovet (197?), assim como outros
pesquisadores da Escola de Genebra, dedicaram—se a aprendi~
zagem das estruturas operatdrias. . Igualmente, em 1987  nos
debrucamos sobre esta tarefa, com deficientes mentais esco-

larizaveils. no intuito de comprovar a mesma nacesibiiidade
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de tais sujeitos ‘e  chegamos também & conclusdo de que
somente se mostram favoraveis a este fim as intervencgles que
estdo relacionadas com o nivel de desenvolvimento do sujei-
to quanto a aquisi¢do de um determinado conhecimento.

Muitas s30 as contribuigdes que estudos dessa nature
za tém trazido & escola para que ela possa aprimorar seus
métodos, rever seus principios e projetos pedagdgicos. Afi-
nal, nao lhe interessa apenas depurar o sentido estrito da
aprendizagem e do ensino.

No caso da educacao escolar dos deficientes mentais,
nota-se sempre um grande interesse pelo aprimoramento das
aprendizagens estritas, e, com relagdo a este propdsito, as
contribui¢oes da psicologia comportamental tém sido macigas
e marcantes.

Interessados em uma transformacaoc de base dessa edu-
cacdo, resolvemos enfatizar o outro lado das aprendizagens
que a area do ensino dos deficientes pouco ou nada privile-
gia. Em uma palavra, partimos para o desenvolvimento de uma
pedagogia das estruturas do conhecimento, quando tratamos
dos aspectos curriculares do PROEDEM relacionados a cogni-
¢cao.

A adogao dessa diretriz educacional no entanto impli
ca certos problemas que tem atraido a atencao dos que se de
dicam ao estudo das aquisi¢des cognitivas, seja nos normais
ou nas pessoas deficientes. Referimo-nos & discussdo em tor
no do binomio estrutura/funcionamento mental.

Conforme destacamos ao comentar as peculiaridades e
semelhangas do desenvolvimento intelectual normal e dos de-

ficientes, a diversidade individual deste aspecto da evolu-
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¢ado humana estid sendo estudada atualmente por iniimeros pes-
quisadores, dentre os quais os que foram citados no capitu-
lo anterior. Esses estudiosos assinalam que as pessoas em
geral ndo seguem sempre um Unico caminho, ou seja, o do "su
jeito epistémico" no desenvolvimento dos conhecimentos. Tra
balhos oriundos deste grupo de autores procedem de estudos
quantitativos em que comparam condutas inteligentes diferen
tes segundo cada individuo e em virtude de seu proprio de-
senvolvimento. Esta tendencia da psicologia diferencial tem
sido aceita por pesquisadores como Paour (1988), que se de-
dicam a compreender a deficiéncia mental pela teoria psico-
genética.

Neste estudo a referida tendéncia sera igualmente con~
siderada ao estudarmos os sujeitos deficientes mentais com
os quais trabalhamos; interessa-nos proceder por intermedio
de suas condutas a uma andlise diferencial das caracteristi
cas individuais do funcionamento mental dos mesmos, em face
dos processos gerais de construcao das estruturas cogniti-
vas. Assim sendo, o0 que discutiremos sao os procedimentos
dos sujeitos como reac¢ac a uma pratica pedagdgica que consi
dera a relacao de dependencia entre a aprendizagem e 0 de-
senvolvimento dos educandos e em que a estrutura, observada
por meio de seu funcionamento, & o produto de uma atividade
mental de busca de solugao para os problemas colocados pelo
professor durante as atividades escolares de rotina e aque-
las cujo objetivo prepondenrante & a construgdc dos conheci
mentos logico-matematicos.

£ verdade que determinantes motivacionais influem na

gqualidade desse funcionamento e afetam a realizacio plena
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dos objetivos do PROEDEM. Por outro lado, os processos de
estruturacao dos conhecimentos modificam esses determinan-
tes e agem globalmente sobre as mais diferentes formas de
conduta dos nossos sujeitos. Reconhecemos que fatores outros
que ndc os cognitivos apenas facilitam ou entravam esses pro
cessos. Vamos, todavia, nos limitar a discutir aqui o que
diz respeito a analise operatdoria primordialmente, embora
saibamos que em alguns momentos nadc sera possivel manter a
centrac@o neste Unico aspecto. De gualquer maneira, & da al
¢ada deste trabalho avaliar os efeitos do PROEDEM quanto aos
ganhos cognitivos que possibilitou a alunos deficientes men
tais, desta maneira a pesquisa em questao quer afirmar a
importancia dos estudos microgenéticos da atividade cogniti
va para a compreensao de processos macrogenéticos relati-
vos ao desenvolvimento, tanto dos individuos normais como
dagqueles que escapam a regularidade dos critérios.

Os sujeitos, por intermédio dos quais avaliaremos a
influencia do PROEDEM no desenvolvimento cognitivo de defi-
cientes mentais, sao pessocas portadoras de excepcionalidade
intelectual por causas organicas. Entre os fatores responsa
veis pela deficiéncia dos mesmos alinham-se as anomalias cro-
mossomaticas, tais como a Sindrome de Down, explicada  por
uma mutagdo de genes do nﬁcleo celular, que acarreta em seus
portadores tragos fisicos peculiares, como a forma obliqua
dos olhos, membros curtos, pele seca e aspera, lingua gran-
de e rugosa, baixa estatura, além de prejuizos no desenvol-
vimento intelectual, cardiopatias congenitas, problemas res
piratorios.

Alem desses casos, encontramos uma exXxpressiva repre-~
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sentacao de casos de disgenesias, ou seja, ma formacdo do
sistema nervoso em fases iniciais do desenvolvimento do em-—
briao. Os motivos que levam a esses quadros estdo ligados
a desnutricao materna, infecg¢des, traumatismos, agentes fi-
sicos e quimicos, intoxicag¢bes e distlrbios placentérids,
entre outros.

Além desses casos encontramos igualmente os multide-
ficientes, portadores de prejuizos fisicos associados aos
de ordem intelectual, presentes especialmente nos quadros
de paralisia cerebral, — lesOes irreversiveis no sistema ner
voso central, ocorridas nos primeiros anos de vida. Essas
lesOes, cuja origem nos paises subdesenvolvidos & marcada-
mente perinatal e pds-natal, podem também ocorrer na vida
intra-uterina. Nascimentos traumaticos, prematuros, falta
de assisténcia profissional adequada as gestantes no perio-
do pré~natal e no momento do nascimento podem levar a com~
plicagbes como partos demorados, rapidos demais, induzidos;
provocando hemorragias, anoxias perinatais (baixa oxigena-
¢do central). Estas situacoes, nao sendo cuidadas de forma
apropriada, ocasionam lesdes graves na estrutura nervosa.

Temos ainda alguns portadores de seqlielas de encefa-
lopatias como as meningites, consideradas como lesdes nervo
sas pbs-natais. Em geral a fragilidade fisica e pouca resis
téncia a infecgOes predispOem as pessoas a moléstias que
agridem o sistema nervoso central, com consegliencias muitas
vezes irremediaveis, como a desses sujeitos.

Fica portanto definido que nossa analise recairad so
bre os procedimentos de pessoas portadoras de déficits reais,

ou seja, lesOes orgadnicas devidamente instaladas. Configqu-
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ram, dessa forma, um estado definitivo de excepcionalidade,
em que & correto afirmar que o sujeito ¢, de fato, deficien
te, Esses casos diferem, evidentemente, dos deficientes di-
tos "circunstanciais", isto &, daqueles portadores de pro-
blemas denominados psicossociais, os quais prevalecem,em ge
ral, no grupo da deficiencia mental leve. Trata-se de situa
¢Oes em que intervém outros determinantes como a miséria ma
terial, o empobrecimentc do ambiente social, a falta de es-
timulacido do meio familiar com vistas a incrementar o desen
volvimento em todos os seus aspectos, a exposicado a maus
tratos de natureza fisica e moral, a institucionalizacio em
orfanatos mal administrados. Diz-se nesses casos gue o su-
jeito nio &, mas esta deficiente.

Os sujeitos por nos pesquisados estavam todos requ-
larmente matriculados na Escola de Educagio Especial Flor
do Ypé, ou seja, eram pessoas que tiveram acesso a escolari
zagdo, porque preenchiam pelo menos alguns pré-requisitos
para admissdo as suas classes, quais sejam: falavam, enten-
diam ordens simples e mantinham relacgdes sociais interindi-
viduais e grupais . baseadas no respeito as regras elementa-
res de convivéncia entre pares e adultos, situavam~-se,no mi
nimo, no periodo pré-operatdério do desenvolvimento cogniti=~
vo.

Nas salas de aula da Escola de Educac¢do Especial Flor
do Ypé havia a disposigdo dos alunos uma grande variedade
de objetos que estavam permanentemente ao alcance dos mes-
mos para que fossem utilizados das mais diferentes formas,
segundo os interesses de cada um.

-

A intencao dessa disvonibilidade ambiental era fazer
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com que o0s alunos agissem espontaneamente sobre os objetos
e conseguissem dominar em pensamento o©s mecanismos pelos
quais haviam chegado a determinados resultados.Em outras pa
lavras, a solicitacdas do meio tinha como fim possibilitar, por
intermédio da tomada de consciéncia, a passagem do reussin —
forma pratica de conhecer por meio da ac¢do —, ao comprendre -
que ocorre quando os esguemas de agado se transformam em con
ceitos, nogoes, operagoes, ou seja, quando implicam a cons-
trucao de uma estrutura mental. |

O saber fazer, ou /reussin,é sempre anterior ao compre
ender, porque para chegar @ operac¢ao o sujeito precisa pri-
meiramente té-la realizado na acao.

Ao solicitarmos os alunos a realizarem essa passagem
da agdo a conceituagdao estamos provocando mudancas de ni-
veis de seus conhecimentos. Nossa atuacao consiste em ofere
cer ao aluno condig¢oes de conhecer, a partir de agOes mate-
riais, sem conceituacdo, mas cujo sistema de esquemas Ja
constitui um agir muito bem elaborado. Essas ag¢oes lhes- per
mitem organizar o real a partir da descoberta das proprieda
des fisicas dos objetos e criar relacgdes entre estes, reu-
nindo-os segundo suas semelhang¢as, correspondendo-os, orde-
nando~os por suas diferencas, dissociando-os., Quando em se-
guida intervimos para pedir-lhes que justifiquem como chega
ram a certas respostas e afirmacoes estamos estimulando-os
a retirar da ac¢aoc uma conceituagao, isto é ampliar o conhe-
cimento, acrescentando-lhe novos elementos a partir das abs
tragOes empiricas e reflexivas. A nossa intervencio preten-
de, portanto, levar o aluno a retirar dos objetos o gue e

caracteristico  aos mesmos, como por exemplo a cor, a forma,
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a textura, os conhecimentos fisicos e criar novas relagoOes
entre esses atributos por intermédio da coordenagdo logica
de suas acgoOes sobre eles.

Percebemos quando .os alunoé evoluiam para niveis
mais avancados de compreensidoc a partir de suas explicitacoes,
ou seja, de como tomavam consciéncia e expunham seus conhe-
cimentos.

Veremos no decorrer deste estudo que os deficientes
apresentam intmeras dificuldades gquando tém de Jjustificar

suas respostas. Decerto, o processo de tomada de conscién-

cia exige o interca@mbio entre os dados da observagao e as
coordenacdes relativas as acgdes e aos objetos, isto &, uma
acdo reciproca dos dados de observacdo do objeto sobre os
da acgdo e, vice-versa, dos dados de observagdo da acao so-
bre os objetos. Os movimentos que partem da periferia das
acbes para essas duas orientacdes solidirias — observaveis do
objeto e coordenagao das acoes sobre os mesmos — instalam en-
tre si uma verdadeira dialética. O ritmo desses movimentos
& mais rapido ou menos, segundo as situagOes e os sujeitos
nelas envolvidos.

Em sintese, como o fazer nao supbe a consciéncia, o
que se deseja & que os alunos deficientes,na medida de suas
possibilidades, tomem consciéncia dos mecanismos pelos quais
chegaram a obter determinados eéxitos, ou mesmo fracassaram
em seus objetivos, ao resolverem situac¢oes-problema que en-
volviam a construcio dos conhecimentos. A razao primordial
dessa solicitagdo, no caso dos deficientes, & faze-los avan
car das regulagles automdticas aos comportamentos delibera-

dos. ou melhor. & a de contribuir para gue a conceituacao
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forneca as suas acgoes um reforcgo, propercionando-lhes a ca-
pacidade de previsdo e também de pdr em pratica estratédgias
cada vez menos mecanicas e tateantes, fruto das regulagoes
ativas. Em uma palavra, o que se intenta & fazé~los compre-
ender porque as coisas acontecem de um certo modo e nao ape
nas ensina-los a fazé-las acontecer.

Todo esse processo se da por abstragles reflexivas
que se tornam refletidas, ou seja, conscientes.0 que ja era
coordenado como agdes motoras se reproduz no nivel das re-
presentagoes e ha tomada de consciéncia, uma vez que as co-
ordenacoes inferenciais (de idéias) correspondem as motoras,
ou melhor, na medida em que o discurso corresponde a agao.

A tomada de consciéncia configura uma assimilagdo con
ceitual que implica em acomodagdo da agdc do sujeito a uma
dada situacao. Para que ocorra esse equilibrio intervém o
mecanismo de regulagio.

Regular & manter, modificar ou variar a agdo seguin-
te em conseqgliéncia dos resultados da agdo anterior. As regu
lacgdes podem ser de dois tipos: automaticas (sensdrio moto-
ras), isto &, aquelas em que os meios pouco ou nada variam;
e ativas, as gue exigem gue os meios mudem e que o© sujeito
tenha que escolher entre eles — porque &€ mais adequado para
que haja equilibrio, adaptacao.

As regulacdes ativas interferem decisivamente e a
marcha do sujeito para consegui-la & marcada inevitavelmen-
te por deformac¢oes iniciais. Em alguns casos a reconstrucao
& simples, ou melhor, consiste na correspondencia direta en
tre a acao e a reflexdo. Mas hd outros, em que a construcio

€& complexa, porque hd conflito entre a construgdo  concei-




e N

tual e o esquema anterior, que & consciente para o sujeito.
Nesses casos & preciso corrigir esse esquema anterior e cons
ciente, que deforma os dados de observacac e recalca a fon-
te de conflito. O mesmo pode acontecer com relagao a corre-
¢ao de dados fisicos.

Ha, pois, a questdo dos graus de consciéncia.

A conceituagao € em si um processo. Um processo que
para todos os sujeitos, inclusive os deficientes mentais, nao
se da de imediato e em todos os niveis e para todos os con-
teidos existentes, H3a entdo niveis conceituais se interpon-
do entre os éxitos precoces (saber fazer) e a tomada de cons
ciéncia final (compreender). Isto significa que a autonomia
e o carater cognitivo da acdo ocorrem e se mantém antes que
a tomada de consciéncia se efetive.

No caso dos deficientes mentais, especificamente, o
que queremos evitar por intermédio da solicitagdo do meio es
colar proposto pelo PROEDEM & que o conhecimento se crista-
lize na agdo material sistematizada, embora em alguns casos
e em relacao a certas situac¢des e conteldos de aprendizagem
tenhamos que nos contentar apenas com este nivel de estrutu
racao.

Os deficientes tém a tomada de consciéncia de suas acdes
mais retardada e muitas vezes nao chegam a ela por inumeras
deformagoes e recalques que os impedem de ver em suas pro-
prias agoes caracteristicas totalmente observaveis, e que
lhes asseguram o €xito ou provocam o fracasso de seus inten
tos. Vamos demonstrar essa peculiaridade de seu comportamen
to no que comentaremos posteriormente. Mas desde ja, a in-

consciéncia e as barreiras para que saiam dela impedem-lhes
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a compreensao conceitualizada.

Em todos os graus de conscientizagao intervem dois
processos essenciais: a interiorizacdo e a exteriorizacao,
gue norteiam © sujeito nas suas iniciativas de compreensao
e de equilibracao de uma dada situacgdo. Com pessoas defici-
entes e normais esses processos ocorrem segundo duas orien-
tagdes. O movimento que se observa na interiorizacdo orien-
ta-se para a conceituagao das acoes — tomada de consciéncia
das ag¢oes e construcdo das estruturas logico-matematicas; o
movimento de exteriorizacdo leva ao conhecimento fisico, ex
perimental, as explicacOes causais e, portanto, & compreen-
sao dos objetos. Ao que se refere as agoes materiais, esse
processo de interiorizac¢ao propicia ao sujeito a possibili-
dade de coordenar logicamente suas agoes e o de exterioriza
¢ao contribui para a construgdo de estruturas espa¢o-tempo-
rals e de causalidade objetiva e espacializada.Nas duas ori=-
entacOes, a pessoa deficiente encontra intmeras barreiras,
dado que as trocas que realiza com ¢ meio para assimilar
seus componentes sao prejudicadas pelos aéficits das estru-
turas de que dispOem para incorporar o que lhes & externo.
Ha, pois, aspectos deficitidrios nao apenas na retirada de
informacaes dos objetos mas também na reorganizagao daque-
las que foram abstraidas, como poderemos constatar na anali
se dos protocolos, a seguir.

Nesse sentido, ao que diz respeito 3 conceituagdo, a
tomada de consciéncia por abstracOes empiricas e reflexivas
€ quase sempre muito dificil e em conseqfiéncia disso pouco
pode avancar.

Embora se reconhega o carater de parcialidade da cons



-99-

ciéncia para todos os individuos é preciso admitir que os
deficientes mentais perante a precariedade e a insuficiéncia
dos meios senso-motores (esquemas de acao)e intelectuais (es
truturas mentais) com os quais contam, privam-se fregliente-
mente de uma interpretacac dedutiva dos objetos, que & con-
seqliéncia do movimento de exteriorizacio. E por meio dessa
orientagdo que as explicacdes causais sdo construidas, por
processos de abstracao empirica e reflexiva. O processo de
interiorizagao nos individuos normais, que tém acesso ao
pensamento logico-formal, possibilita a esses sujeitos ela-
borarem teorias e nao apenas raciocinios concretos, como
aqueles apresentados pelos sujeitos que constituem a nossa
amostra ao atingirem o nivel méximo de suas possibilidades
intelectuais. Via exteriorizacao, no periodo formal, os su-
jeitos tornam-se capazes de variar os fatores de um experi-
mento e de submeter o fendmeno ao controle dos fatos! essas
condutas ndo se verificaram nos sujeitos citados e também
naqueles portadores de deficiéncia mental real, em que a ex
cepcionalidade se define como "construg¢do mental inacabada"
na expressao criada por Piaget. (Inhelder, 1963).

Ocorre, pois, que nao conseguindo atingir as abstra-
¢oes refletidas, prdprias do raciocinio formal, em que hi
reflexdo do pensamento sobre si mesmo, os deficientes men-
tais ndo percorrem todos os passos do caminho entre o fazer
até o compreender.

Quando nos propomos a solicitar avangos dessas pes~
soas na conceituacao dos objetos queremos evitar que o &xi-
to precoce impeca-lhes de se apropriarem de um conhecimento

qualguer, de modo que possam generalizd~lo e reconstrui-lo
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em situacOes analogas. A intengdo & garantir-lhes o maximo
possivel de adaptabilidade, de equilibrio diante das pertur
bagdes do meio. Por outro lado, esperamos com isso resgatar
para essas pessoas direitos que lhe sao devidos mas pouco.
lembrados, ou seja, os de serem tratados e distin-
guidos por uma atitude de respeito e consideracio a dignida
de de seres humanos, cognoscentes e desejantes.

Quando o éxito & precoce, via de regra, encontra-se
um atraso da conceituacgido sobre a acdo. Os professores de
deficientes, em geral, se iludem com a resposta correta e
consideram-no um produto do ensino que lhes foi ministrado.

Melhor seriam, portanto, os sucessos espacados, em
que hd uma fase mais ou menos longa em que acao e conceitua
¢do sao do mesmo nivel, aproximadamente, e onde ha trocas
constantes entre elas e uma fase posterior, em que a situa-
¢do inicial se inverte. Nesse segundo momento, a conceitua-
¢do fornece & acdo uma programacao de conjunto e nao mais
planos provisdérios, parciais, como nos comportamentos por
ensaio e erro. Segundo Piaget.{l987) ..+ "um erro corrigido
pode ser mais fecundo que um éxito imediato, porque a compa
ragado da hipdtese falsa e suas conseqliéncias proporciona no-
vos conhecimentos e a comparagaoc. entre erros da lugar a no-
vas idéias" (pp.60,61) .

A mudanga de postura do professor ante ao erro somen
te ocorre quando ele reconhece que a retomada da situacio,
envolve um aumento de coordenag¢gdes dos movimentos materiais,
causais e do sistema de conceitos, ou seja, das conexdes 16

gicas ou implicativas pelas quais as estruturas do conheci-

F
mento se constroem.
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Segundo Piaget, a estrutura existe na mente do sujei
to, seja ele deficiente ou ndo. Ela se define como sendo
aquilo que a crianga sabe fazer e n3o o que ela pensa sobre
o que faz, ou melhor, a estrutura se manifesta pelo seu fun-
cionamento e por intermédio das agOes do sujeito. Foi ele
mesmo guem afirmou k1983): «+. "elas existem no que "fazem"
as criangas que venho estudando, e ndo apenas nas semiforma
lizacGes que dou delas!" (p.351).

Mesmo nas situagoes em que se pretende compreender e
nao apenas conseguir fazer algo, o sujeito normal e o defi-
ciente podem permanecer muito tempo inconscientes das estra
tegias que utilizam para resolver um problema. Acontece que
guando aplicam suas estruturas sobre os objetos ou sobre
suas proprias acgoes eles nao fazem dessas estruturas um te-
ma de reflexao. Rea¢des como tais podem ocorrer em todos os
niveis de conceituac¢do, mas acontecem integralmente quando
se atinge o mais elevado nivel de abstrac¢do, ou seja, a re-
fletida, no periodo formal. Assim como a grande maioria dos
alunos, os deficientes n3o sio estimulados na escola a to-
mar consciencia de seus conhecimentos e do que sabem fazer
no sentido de se adaptar as mais diversas e imprevisiveis si-
tuacoes de vida.

A seguir, vamos discutir os protocolos de que dispo~
mos e que foram selecionados dentre muitos para interpretar
a construgdo mental dos deficientes, a luz dos processos de
abstracgao.

Eles evidenciarao o que foi possivel realizar, no
melo escolar propriamento dito, no sentido de se mudar os

rumos de uma escola especial que sempre se orientou para a
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concretizacdo de metas educacionais em gque a aprendizagem se
define pelo "saber fazer".

Iniciaremos a nossa analise pela construcdo da nocio
de conservagao, ; prosseguiremos enfocando as estruturas de

ordem e classe. e finalizaremos pelas explicacOes causais.

1. As Conservagﬁes

As experiencias classicas de Piaget referentes ao
diagnostico do comportamento operatdrio concreto demonstram
a incapacidade dos sujeitos pré-operatdrios em reconhecer o
fendmeno da conservagdo, ou melhor, em reconhecer que as
quantidades continuas (liguido e massa) ou descontinuas (nii
mero) s&o relativamente invaridveis a transformacdes percep
tuais.

Certas caracteristicas do pensamento pré-operatdrio
impossibilitam o sujeito neste nivel de desenvovliimento cog
nitivo de reconhecer gue uma certa quantidade de massa per-
manece a mesma (conserva-se) apesar das diferencas das for-
mas que essa mesma massa pode adquirir ao ser modelada em
"salsicha", "panqueca" e outras. Quando se modelam duas es-
feras idénticas de massa, esse sujeito afirma facilmente que
em ambas as esferas existe a mesma quantidade de massa. Mas
se uma delas for transformada em cilindro, sob seus olhos,
ele insistira em que no cilindro tem mais massa que na esfe
ra.

Uma das razdes aventadas por Piaget, e segundo as

quais o sujeito pré~operatdrio nao atinge a concervacse A
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que neste periodo ele ndo considera sendo uma dimens3o da ma
téria de cada vez. Isto quer dizer que centrando-se percep-
tualmente numa dnica dimensio (altura ou espessura, no caso
da massa) o sujeito & incapaz de coordenar simultaneamente
dois ou mais atributos dimensionais do problema,que lhe per
mitiriam soluciond~lo adequadamente. Em outras palavras,por
86 considerar um dos aspectos da questdo, como por exemplo
a altura, deixando de lado outros igualmente importantes,vig
to que o cilindro difere da esfera tanto em altura como em
espessura, nado & possivel chegar a invaridncia da quantida-
de de matéria.

Pode suceder igualmente que o sujeito do mesmo perio
do de desenvolvimento ndoc chegue a nogdo de conservacio por
que ainda confunde quantidade com qualidade, ou seja, sua
capacidade de definir conceitos como quantidade ou nimero
é restringida por atributos perceptuais do problema. Nestes
casos, © sujeito intuitivamente relaciona "altura" a seu
conceito de quantidade — "mais". £ por isso que 40 no caso
da massa modelada em duas esferas iguais é que a quantidade
delas € a mesma.

Tanto num como no outro caso descrito, o pensamento
tem a marca da irreversibilidade. De fato, o sujeito pré-
operatérib nao & consciente de que existe uma operagao que
resgata uma situacdo original, primitiva; nio esti conscien
te de que se o cilindro for transformado em esfera retomari
novamente sua altura e sua espessura anteriores.

A centragdo e a irreversibilidade estlo pois relacio
nadas entre si neste periodo. 0 sujeito centra-se em um as—

pecto de cada vez, numa dimensdo particular de um observi-
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vel e relega outras igualmente importantes, o que significa
que esses aspectos singulares ndo sdo combinados num conjun
to multidimensional integrado. Por outro lado, ele pode ve-
rificar que quando transforma o cilindro em esfera (opera-
¢do inversa) a massa volta a ter uma altura igual a da esfe
ra de compara¢aoc. O sujeito reconhece que a quantidade de
massa nas duas esferas € a mesma. Mas, se fizermos de novo
a mesma experiéncia, inexplicavelmente, ele esquece a opera
cao inversa, ndc a considera e continua a se fiar apenas nas

caracteristicas perceptuais do estimulo isolado.

Somente quando o sujeito adquire a nogaoc de conserva
gao & que podemos afirmar que ele possul reversibilidade de
pensamento.

A idéia de conservagdo, por sua vez, implica a agui-
sig¢ao do principio de identidade, ou seja, a conservacdo do
todo apesar do arranijo das partes.

Sem essas duas condi¢des — reversibilidade e conser-
vagao parte~todo —, nenhum raciocinio logico se produz.

Sujeitos sem a nocdo de conservacio descrevem os ob-
jetos a partir da identificacdo e nomeacao de um objeto de
.cada vez e de uma a uma de suas caracteristicas, como por
exemplo: "a bola é redonda", "o papel & fino", "agquela flor
& vermelha". Os que t&m a nocio, pelo contrario, consideram
dois ou mais objetos de uma s6 vez, bem como mais de uma de
suas caracteristicas. Dizem, no caso, "este papel &€ mais fi
no do que aquele, mas aquele é mais largo do que este”,.

O pensamento das pessoas pré-operatbrias é semi-16gi
co, ou seja, caracteriza-se por sua irreversibilidade.Outra

caracteristica da semi-18gica pré-operatdria & a nocic de
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identidade. Segundo Piaget, esta nocdo precede a noc¢do de
conservagaoc, uma vez que ja se percebe uma certa nocdo de
identidade no periodo sensério-motor da vida intelectual. B
claro que quando uma crian¢a admite a permanéncia do cbje-~
to isto ndo é de fato conservacio, pois o objeto no caso
nac muda de forma, sé de posicdo. Mas, a no¢ao de permanén-
cia j& estd nos primérdios da construcio do principio de iden
tidade, que varia de significado e se altera nos diferentes
periodos de desenvolvimento.

Piaget (1966) chamou-nos a atencio sobre o fato de a
identidade nao ser quantitativa, mas uma no¢ao qualitativa.
Citou como exemplo a crianca pré-operatdria que afirma ao
mesmo tempo que a agua € a mesma, sb a quantidade & que mu-
da, quando ela €& transvasada. Ele nos lembrou que & preciso
distinguir entre aquilo que muda e o gue nao muda numa trans-
formagao qualquer para que se possa dizer que alguém ja es-
ta de posse da nogdo de identidade. E por isso gue, no caso
da nogao de conservacao a identidade apenas nao basta para
que se possa construi-la. A quantificagdo precisa ser consi
derada e esta € bem mais complexa, porque as nog¢des quanti-
tativas sdo inicialmente ordinais para os sujeitos.Por exem
plo, quandoc uma pessoa pré-operatdria se vé diante' de duas
réguas de madeira do mesmo comprimento em que uma delas &
deslocada para a direita, reconhece que esta dltima & mais
comprida, porque a medida ndo conta ainda em seus conceitos,
o importante & a distd@ncia entre as duas extremidades da di
reita das duas réguas! Neste e em outros casos a ordinalida
de ndo se adequa & comparagio quantitativa. A nogao de con-

servagao do ponto de vista quantitativo, segundo Piaget 86
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se estabelecera depois que o sujeito apresentar um racioci-
nio reversivel e passivel de regula¢des por compensagdes.

Para que a nogdo de conservacio fosse adquirida pe-
los alunos deficientes com os quais trabalhamos, foram cria
das situagoes gue visavam estimular a atividade das estrutu
ras dos mesmosj nosso objetivo era, portanto, transforma-las
de 'intuitivas  em . operatdrias, caso lhes fosse possivel
atingiﬁ este nivel de raciocinio légico. Essas situacdes po
diam acontecer naturalmente, quando os alunos brincavam de
casinha e serviam o cafézinho ou suco para as visitas, nas
brincadeiras de faz-de-conta, em situacdes de vida diaria
da escola, lanches e outras, ou mesmo por intermédio de ati
vidades especificamente elaboradas para esse fim e extrai-
das do PROEPRE, quando este programa solicita a construcdo
da mesma nocdo em criancas normais pré-escolares.

Passemos entdo a algumas dessas situacbes e vejamos
por exemplo como se comportou A.L., 12 anos, portadora de de-
ficiéncia mental por Sindrome de Down, em uma brincadeira
de faz- de conta, envolvendo aumento e equiparacao da quan-
tidade de liquido.

Esta menina brincava de servir refresco para suas bo
necas em xicaras de pldstico transparente. Pedimos a A.L.
que nos desse mais suco do que ela estava oferecendo as bo-
necas, porque tinhamos muita sede.

Ela imediatamente procurou um outro copo, desses Cco-
muns de servir agua e encheu-o com uma quantidade de agua
qualquer, que ndo excedia ao conteiido das xicaras.

Em seguida, a professora perguntou-~lhe: " — Como vo-

cé sabe que neste copo tem mais agua do que no das bonecas?
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— E porque ele ¢ grande ¢ entdo fica com mais dgua. — E ele estd bem
cheio de agua? - Esfd, ofha al"; (apontando a dgua dentro do
Copo, sem se preocupar com a aferigdo e a comparacido das
quantidades).

Num outro momente, cobservamos C., 10 anos, portadora
de paralisia cerebral com maiores prejuizos na &area intelec
tual que no aspecto motor, "servindo café para as visitas",
na casinha de bonecas. Utilizavam o mesmo joguinho de café
de plastico. A preocupac¢do de C. era com a quantidade da
adgua (café) no bule. Serd que iria ser suficiente para que
todos 0s quatro coleguinhas pudessem bebé-la? Perguntamos
a ela o que achava queMiria acontecer. Todos tomariam o ca-
fé? Quantos ficariam sem? Como fazer para que todos se ser-
vissem, pols tinham sido convidados para tomi-lo. C. come-
¢ou a colocar a adgua nas xicaras sem se preocupar com a quan
tidade depositada em cada uma. Ao servir a segunda xicara
percebeu que a agua estava quase nolfim e gque nao ia dar pa
ra todos. Imediatamente quis sair da sala para encher o bu-
le de novo. Nesse momento colocamos~lhe um desafio: "Faz-de-
conta que vocé ndo tem mais pé de café e que s pode contar
com o café do bule. E dai, o que vocé pode fazer?" A meni-
na foi passando um pouco da primeira xicara na terceira e
na quarta, depois do que triunfante nos mostrou ter resolvi
do o problema. A professora que nos observava perguntou-lhe

sobre a quantidade da agua nas xicaras, isto &, se todos

. .

iriam tomar a mesma quantidade de "café". C. ndc se preocu-
pou em verificar nem ao menos o nivel do liquido nas xica-
ras e continuou brincando. Os outros colegas igualmente nio

se importaram com a questdo e saborearam o "café" como se
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nada os tivesse perturbado.

Essas duas situac¢Oes fizeram-nos lembrar de outras,
que nao se contextualizavam mu‘jogo simbolico. Trata-se do
momento em que se servia o lanche, antes do recreio. Em mui
tas dessas ocasiGes observamos os alunos impassiveis diante
do modo como eram servidos pelos outros colegas — uns rece-
bendo mais, outros menos leite ou suco de frutas. Chegamos
a perguntar as professoras se eles nao reagiam como qual-
quer crian¢a que "fiscaliza" aquele que distribui a alimen-
tacao, como que controlando e exigindo a sua parte, sem pre
juizos de qualquer espécie. A informacio foi a de gue elas
também nao tinham verificado esse comportamento, mas que os
alunos pediam mais suco ou leite quando nio se satisfaziam
com a quantidade recebida.

Nas classes eﬁ gque se encontravam alunos de uma fai-
Xa etadria mais avancgada (15 a 20 anos) era mais freqgflente a
"fiscalizagao” da igualdade de distribui¢do do suco, assim
como do pao, bolo e outros alimentos. Em muitos casos a re-
clamacdo era imediata, mas nem sempre se procedia a uma re-
particdo eqgfidnime e guantitativamente exata dos lanches. In
sistiamos muito para que as professoras aproveitassem esses
momentos da vida de todo dia para solicitar a construgao da
no¢ao de conservacio e conseguimos muitos bons resultados
com isso. Ainda mais porque a situacio econdmica sempre pre
caria da escola nos propiciava indmeros desequilibrios ao
se fazer uso de copos, xicaras e demais recipientes dos mais
diferentes tamanhos, das mais diversas formas.

Na primeira situacdo acima descrita verificamos a au

séncia de quantificacio e portanto, o primado da percencio
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sobre as operagdes nas reacoes de A.L.

O fato de ela ter buscado um copo maior para ofere-
cer~nos mais agua teria sido apropriado nio fdra o modo co-
mo:a quantidade de &gua foi por ela "calculado" para que pu
déssemos tomar mais suco do que as suas bonecas. Ao ser ques-
tionada pela professora sobre como sabia que havia nos ofe~
recido mais dele, A.L. invocou um argumento que se apoiava
num estado de coisas, ou seja, em um fato gue para ela era
suficiente para comprovar o aumento da quantidade de liqui-
do — o copo maior. Ocorre que o aumento da quantidade nio é
factual em si; resulta de uma relagdo logico-matematica, que
o sujeito cria e aplica ao real. A verdade neste caso nao
vem diretamente dos observaveis do objeto, mas da coordena-
cédo das ag¢bes do sujeito sobre os mesmo. A.L. apoiou-se no
aspecto figurativo da situagdo e demonstrou n3c ser capaz
ainda de trata-la do ponto de vista légico-matemitico, ou
seja, considerando-~a operativamente.

| No caso de C. notamos uma reacdao mais avangada gquan-
to a quantificagao do continuo, embora nic tivesse esbocado
nenhuma preocupa¢do com a equivaléncia das quantidades. Ao
tomar a iniciativa de encher o bule com mais agua demons-
trou saber como se procede para aumenti~la, porém desconsi-
derou a pergunta da professora sobre a igualdade do liquido
nas xicaras, o mesmo acontecendo com seus colegas, que tam-
bém ndo se sentiam atingidos pelo desafio.

Examinando alguns protocolos referentes a ativida-
des cujo objetivo especifico & a aquisicdo da nocgdo de con-
servagao de quantidades continuas (massa, liquido, graos),

encontramos um exemplo de estimulagido do conceito de igqual-
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dade e desigualdade entre duas gquantidades. Nesta atividade
a professora utilizou como material dois copos iguais (A e
A'), de vidro transparente, tipo americano, para que o ni-
vel do liquido pudesse ser avaliado. A intencao era a de pro
porcionar a oportunidade de comparar guantidades iguais e
diferentes de substancia (liquido) em recipientes iguais
dois a dois.

Os copos A e A' com a mesma quantidade de agua em ca
da um deles foram apresentados a M.A.S., 17 anos, deficien-

te mental por disgenesia do sistema nervoso central — hipo-

proteinimia.
A professora entdo perguntou-lhe: " — Voce acha que
estes dois copos tém a mesma quantidade de agua? — Tem; res-

pondeu ¢ menino. — Como voce sabe disso? Vocé tem certeza
mesmo? — A agua ta igual. — O que quer dizer ta igual? M.A.S.
mostrou o nivel da dgua nos copos e disse: — Ta {gual. - Se
eu beber a agua deste (A) e vocé beber a agua daguele (A')
entao queﬁ vai beber mais &qua? — Voce bebe mais e eu bebo mais.
— Explica melhor. — Eu bebo tudo e voce bebe tudo e fica {gual, tu-
do 4igual, entendeu? A professora entdo colocou quantidades di-
ferentes nos copos A e A' e perguntou: — Vocé acha que tem
a mesma quantidade de agua neles? — Ndo 1a {gual, porque este
fem mals aqui; apontando para A' e indicando com o dedo o ni=~
vel da agua no copo, corretamente. — Seu eu beber a  agua
deste copo (A} e vocé a agua deste (A'), quem bebe mais? —
Voce bebe mais poco. Por que? — Eu tenho mais, mais wn dedo de agua
aqui"; mostrando-o no copo.

M.A.S. reconhece gue nos-copos A e A' existe a mesma

quantidade de agua e faz tal afirmaclo apontando o nivel da
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agua nos copos, ou seja, a partir de um argumento que se
apdia no que é observavel, perceptivel; o mesmo ocorre quan
do hd quantidades diferentes em A e A',no prosseguimento da
atividade. Em nenhuma das vezes em que € questionado sobre
quem bebe mais agua ele se perde na indecisdo, na davida.

Quando diz que "ndo ta igual” a quantidade de agua
nos dois copos A e A' "porque este" (A') "tem mais aqui" de
monstra que a sua nog¢do de igualdade nao quer dizer a mesma
agua, mas diz respeito a sua quantidade propriamente dita.

Embora seus argumentos se baseiem no observavel dos
objetos (nivel dos copos), ha certeza de que as gquantidades
variam ou permanecem as mesmas nhos copos e a pergunta feita
pela professora ndo o demove de suas convicgoes. Neste caso,
parece que, ao apontar com o dedo ornivel da agua, M.A.S.es
td usando-o como uma unidade de medida espontaneamente esco
lhida para indicar a mesma quantidade e o quanto um copo ex
cede © outro, em relacio a esse referencial.

Numa outra ocasiao, quando supervisionavamos uma de
nossas classes do PROEDEM, na Escola de Educacao Especial
Flor do Ypé, em 1989, observamos J., 12 anos,deficiente men
tal por Sindrome de Down, ao ser questionada sobre a mesma
nogao. Nos copos A e A' havia a mesma quantidade de liquido
e como resposta a pergunta da professora sobre a igualdade
da dgua nos frascos ela disse: — Tem, porque voce P04 & dgua
4gual e eu vi. Quando a professora perguntou~lhe quem tomava
mais agua, se ela ou a professora, caso ambas se servissem
igualmente dos copos, J., no entantb, insistia em que ela to
mava mais, sem justificar o fato. Dizia: " — Eu tomo mais. E

a professora: — Vocé tem certeza? ~ Tenho, ¢ mats, eu vou toman




~112~-

mais. — Por que? - Eu tomo mais, fomo mais dgua."

Diante da tautologia dessa resposta, a professora re
solveu pedir-lhe para aumentar e diminuir a -quantidade de
agua dos copos, propiciando-lhe a oportunidade de descobrir
por intermédio da ac¢do que a quantidade s& aumenta ou dimi-
nui quando se tira ou se acrescenta alguma coisa ao que ja
existe. Ela brincou com frascos diferentes, ou seja,com uma
colecado de copos, sendo: uma taca, um copo de cerveja,um ca
lice de vinho, um copo "tipo americano", um cilice pequeno
e com uma jarra cheia de agua e suco de uva artificial. Num
dado momento, depois de ter entornado o liquido nos copos,
aumentando e diminuindo suas quantidades, a professora re-
solveu aproveitar a ocasifo e incluir um outro copo america
no no conjunto, dizendo-lhe: " — Faz-de-conta que voce € um
gargom e vai servir umas pessoas no bar. Os fregueses que~
rem beber o suco de uva. Como vocé vai fazer para servir pa
ra todos eles a mesma quantidade de suco? Nenhum pode ganhar
nem mais e nem menos do que o outro. Pense bem o gue voce
pPrecisa fazer para que eles recebam o mesmo tanto de refres
¢o. J. limitou-se a encher o copo americano incluido e dis-
se: — Ta pronto, vou senvin. A professora fez com que ela se
lembrasse do que tinha feito antes, diminuindo e aumentando
a quantidade de agua nos copos. J., recordando-se, chegou a
afirmar que num copo tinha mais, — Porque eu pus mais e aumen
tou e num outro tinha menos, — Porque nao pus mais, 40 uma vez,
Novamente a professora interferiu perguntando-lhe se nos
dois copos americanos tinha a mesma quantidade de suco. J.
percebeu que nao e tirou o excedente de um dos copos: — Ta

Lfgual agora, disse. — E nos outros copos, tem a mesma guanti
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dade que nestes dois aqui? (apontando os dois copes iguais).
~ Tem, — Como vocé sabe que sim? — Eu pus Lgual em fudo eles: mais,
mais, mais*; indicando cada um.

Novamente a professora fez J. observar cada um dos
copos e descrever como eles eram. A aluna conseguiu retirar
dos frascos algumas propriedades, como "é liso, grande, pe-
queninho, de perna comprida" (tacga), "grossao" (copo ameri-
cano}, "vaso" (copo de cerveja). Chegou a reconhecer gque em
alguns cabia mais agua do que em outros. A professora ques~
tionou: " — onde vocé acha que cabe mais agua, quando a gen
te enche até a boca este (taca) e este (copo americano)? ~—
Neste aqui {copo). — E neste copo (de cerveja) e neste aqui
(calice pequeno)? — Neste (copo de cerveja). — Como vocd sa
be disso? Eu 10 vendo que &, — S6 de ver vocé ja sabe? —F. — E
entao todos os fregueses do bar vio beber igual quantidade
de suco? — Vaoc. — Este que tomar neste copo {calice) vai be
ber a mesma quantidade do que aquele que beber o suco do co
po de cerveja? — Val. — O que & beber a mesma guantidade,
J.? — E beber. — Beber como? — Nio 4ei. " E em seguida desin
teressou-se por completo, abandonando a atividade.

Ao afirmar a igualdade da quantidade de agua nos
dois copos A e A', J. recorre ao que presenciou momentos an
tes quando a professora encheu os copos com a mesma gquanti-

dade de liquido. Evoca para tanto um fato passado e justifi
ca sua afirmagao. Nao consegue explicar porque vai tomar
mais agua do que a professora,‘o que evidencia a incapacida

de de perceber a contradicio estabelecida por suas proprias

respostas. Neste caso J. ndo relaciona a igualdade das quan-

Fidades da Sa11m et 3 Ao Tieve  rtemremes v oo o ¥ A A w e
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que serao tomadas respectivamente por ela e pela professora.

A professora como que ndo considerando essas reacoes,
depois de té-la feito diminuir e aumentar quantidades,resol
ve tentar novamente a construcdo da idéia de invaridncia re
lacionada as quantidades continuas, no caso, o ligquido.Pede
a J. que sirva aos fregueses do bar o mesmo tanto de suco
de uva, em copos de diferentes formatos. Evidentemente esta
questao nao abalou as convicéées de J. que continuou a colo
car o suco nos copos, lembrando-se apenas que havia diminui
do e aumentado a quantidade de dgua e nada mais. A inclusio
de mais um copo americano naoc foi suficiente para que dian-
te de dois copos iguais J. se preocupasse em enché-los com
a mesma quantidade de liquido, a ndo ser quando a professo-
ra fez com que ela retomasse a situacao. Mas o fato de ter
igualado a quantidade nos copos iguais ndoc chamou da mesma
forma a atencdo de J. para o nivel do suco nos copos dife-
rentes, que para ela tinham todos o mesmo tanto,

Recorrer a descricdo das propriedades fisicas dos
frascos provocou em J. a possibilidade de estabelecer cer-
tas relagdes entre os mesmos, conqguanto ainda muito centra-
das no perceptivel "eu t& vendo que é&", quando afirmou que
no copo de cerveja cabia mais suco gue no calice e outros.

As intengdes da professora de provocar a construcao
da nogdo de conservacio foram todas frustradas e quando J.
lhe respondeu que beber a mesma quantidade € simplesmente
"beber" fica de outra forma confirmada a impossibilidade des
ta aluna, naquele momento, de avangar para niveis mais evo-
luidos de compreensao da situacgio proposta. O desinteresse

pela atividade que se seque a esta resposta & confirmado pe
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lo "nao sei" que J. proferiu finalmente, dando como encerra
da as suas condig¢oes de solucionar o problema.

Neste caso, pois, o que J. conseguiu observar sobre
a quantidade de agua nos copos dependeu de suas coordenag¢oes,
ou seja, de suas estruturas mentais. Incapaz de coordenar as
agbes {aumentar e diminuir a quantidade de liguido) e os ob
servaveis do objeto (formatos, diferentes niveis desiguais
de suco nos copos) ndc conseguiu servir a mesma quantidade
de suco para todos, o que conseguiria se tivesse por exem-
plo, utilizado um copo medida. A atribuicido de propriedades
fisicas referentes aos copos utilizados na atividade foi,
portanto, infrutifera no sentido de oferecer um nimero maior
de informacoes sobre o objeto. Em outras palavras, a compre
ensdo do objeto por meio dos processos de exteriorizagéobno
nivel das possibilidades cognitivas deste sujeito, foi insu-
ficiente para que J. entrasse em contradicio e Pbrocurasse
regular suas acgOes em virtude das caracteristicas dos obser
vaveis.

As respostas de J. foram explicitas quanto ao nivel
de consciéncia (conceituacgdo) do real, ou seja, correspon-
dente ao periodo pré-operatdrio. Trata-se de um caso em que
ndo se nota ainda a possibilidade de se reorganizar logica-
mente num patamar superior (simbdlico) o que foi realizado
no plano das agOes praticas. Tal fato permitiria uma ultra-
passagem do nivel de compreensio do sujeito. Entretanto o
que € possivel verificar quanto a abstragao reflexiva & uni
camente a reconstituicao da acdo, reacdo tipica do periodo
de desenvolvimento intelectual em que J. se encontra e que

ficou patente quando esta evocou a existéncia da mesma guan
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tidade de agua em A' e A ao responder que viu a professora
enché~los com o mesmo tanto de liquido.

Quando num outro dia visitamos a mesma classe, S., 11
anes, deficiente mental por paralisia cerebral, estava res-
pondendo & perguntas estruturadasg pela professora, com vis-
tas a fazé~la enunciar as propriedades fisicas de um pedaco
de massa de modelar. " — O que vocé pode me dizer sobre es~
ta massinha?, disse a professora. S. ndo deu atencdo a soli
citacdo e entdo a professora lhe questionou novamente: — Que
cor ela tem? — Con-de-104a. — Se cair ela quebra? — Nio. — Como
ela é? — Ela ¢ pouca . — Que mais vocé sabe me dizer deste pe
dago de massa? — Tem chelno huim, & £is0."

Enquanto isso, J., 12 anos aproxima-se de nds trés e
a professora lhe faz um convite: " — Vamos brincar de fazer
pao? Ao propor esta brincadeira a professora fez com que os
alunos modelassem de diferentes formas a mesma quantidade de
.massa. Antes, porém, pediu a J. que fosse buscar os ingredi
entes para fazer a massa do pdo. Enquanto fazia a massa, a
professora conversou com J. e 8. sobre o processo pelo qual
os ingredientes iam se misturando e se transformando,até ad
quirirem uma boa consisténcia, isto & até constituirem uma
massa "bem ligada". A conversa girou em torno do estado an-
terior dos ingredientes, cada um, separadamente. — Como a
farinha € perto do sal? (perguntou num certo momento a pro~-
fessora), mais fininha? Mais grossa?; pegando-as na mio e
fazendo com que as criangas percebessem também, pelo tato.
Tais perguntas visavam ajudar as criancgas a estruturarem o
conhecimento das propriedades inerentes aqueles objetos que

estavam sendo utilizados.
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J. nao dizia nada, mas arriscava algumas respostas:
— E sakgado. Parece taleo. E branquinho, branquinho (para o sal). —
Como a massa estd ficando? — Mole, grudenta, disse J., — Po-
de .comen? — Tem cheiro de alguma coisa conhecida? — Te massa.
-~ Massa de que? — Massa..., experimenta um pedacinho da mas-
sa que ficou entre seus dedos e aprova, — Bom..., tem salgado.”

Num dado momento, quando a massa ja estava bem sova-
da a professora pediu-lhes para fazer com ela alguns paes,
todos com a mesma quantidade de massa. Disse: "Nao pode ter
paozinho que tenha mais massa do que o outro. Todos tém de
ser iguais.

J. e S. comecaram a retirar da bola de massa todos os
pedagos que puderam retirar dela, sem levar em consideracio
o pedido da professora (regulac¢des automidticas). Esta entio
interrompeu as alunas lembrando-as de que era preciso veri-
ficar se todos os peda¢os de massa eram bem iguais.- Este tem?
perguntou a J. e S. respondeu: — Eu fenho igual, olha aqui, e
mostrou dois bolinhos mais ou menos similares. Como vocé sa
be que estes pedagos tem o mesmo tanto de massa?, disse a
professora. — Eu acho que tem, mostrando como cabiam nas pal-
mas de suas maos. J. ndo conseguiu repartir igualmente seus
pedacos, embora admitisse que fossem iguais até o final de
toda a divisao.

A professora propos ds alunas que fizessem entdo pae
zinhos diferentes com cada bola de massa. S. fez trés paezi
nhos, sendo um alongado e dois bem parecidos, mais arredon-
dados. J. ndoc conseguiu variar os formatos e a professora
em seguida perguntou a S. se os seus trés paezinhos tinham

a mesma quantidade de massa. Ela disse que sim, no que foi no
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vamente questionada: " — Com certeza? Serd que este aqui (o
mais alongado) nao tem mais massa do que os outros? — Ndc
sed. Acho que sim. — Mas vocé ndo se lembra de que me falou

agora mesmo, guando estava retirando da bola de massa os pe
dagos para fazer o pao, que tinha o mesmo tanto de massa
nos seus pedacinhos porque cabiam, assim, na sua mao todos
eles? — [. Tinha massa igual, eu peguei na mio e eu apertes e eu fiz
as bolinhas e iz 04 paezinhos. — Entdo, tinha a mesma quantida-
de ou ndo? J. interveio: — 0 meu ¢ igual e fem o mesmo Lanto na

mao. Eu §4z as bolinhas e paezinhos, (imita a colega, mas,"afir-

mando" sem muita convicgdo), — Eu tenho Lgual e os pdezinhos sdo
{igual. — Este daqui (apontando o alongado para S.) & o que
tem mais massa? — E ele, diz 5. — E estes aqui? — SZo iqual.

— Tem menos massa entdo? — Naoc. — E perto deste? (o alonga-
do) ; tem menos massa nos dois ou tem igual? — Tem menos, pot- -
que este ¢ grande,"

A professora foi chamada a atender outros alunos e
J. e 8. continuaram brincando a vontade com a massa.

Ao enunciar as propriedades fisicas dos objetos, no
caso as da massa de pao, S. exemplifica um fato corrente do
comportamento dos alunos deficientes com os quais trabalha-
mos: dificilmente estes "arriscam” se manifestar sobre o que
conhecem. dos ! objetos, eventos, enfim do mundo fisico, so-
cial. 86 fazem-no a partir da solicitacio da professora, e,
mesmo assim, apenas se limitam a arrolar os atributos um a
um, sem a preocupac¢ao posterior de coordend-los entre si,ou
melhor, sem a intencao de compara-los, fazé-los correspon-
der, dissocia~los, no momento seguinte A retirada das carac

teristicas do objeto observado.
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A atividade desenvolvida com S. implica a conserva-
¢ao e a fabricacao da massa. Nela pode-se notar que S. nhao
€ capaz de perceber as transforma¢oes sofridas pelos ingre-
dientes até que chegassem a constituir uma massa.Ela nao se
surpreende com as mudancgas de estado observadas e continua
destacando da substancia apenas algumas propriedades,sem re
laciona~las entre si. A presenca de J. realizando ac¢oes se-
melhantes: misturando os ingredientes, sovando a massa, hao
foi igualmente suficiente para propiciar uma interagdo so-
cial em que tivesse sido possivel trocar idéias, opinides, so
bre as fases de transformagao presenciadas. As duas alunas
trabalharam juntas, mas paralelamente, o tempo todo em que
as observamos. Da mesma forma,as situagoes-problema.criadas
pela professora ndo constituiram uma perturbacdo para a du-
pla, uma vez que se langaram 4 massa com todo o impeto, sem
considerar a igualdade de qguantidade de massa das partes re
tiradas do todo, mesmo quando assinaladas novamente pela pro-
fessora. J.,inclusive,respondeu que tinha a mesma quantida-
de em duas porgdes que detinha nas maos, dizendo que ambas
cabiam em suas mdos, como que medindo-as desse modo espontd
neo. Contudo, esta medida, que foi suficiente para dividir
o todo em partes, & fruto de uma falsa implicacao gque esta
aluna estabeleceu entre o "caber na mao" e o "ser igual”.

No desenrolar da situacao, S. ora afirmava, ora nega
va que a quantidade de massa se conservava, enquanto J. pa-
recia estar mals convicta de suas respostas. A professora
nio deu continuidade a atividade e dessa forma a duvida per
sistiu, implicita.

Prosseguindo, € importante apresentar as condutas de
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M.A.S., 17 anos, meses c“iepois da observacao que ja foi co-
mentada anteriormente. Trata—~se de uma ocasidao em que O vi=-
mos trabalhando com & professora numa atividade que visava
propiciar a oportunidade de descobrir que a quantidade de
agua nao muéa gquando transvasada.

M.A.S. reagiu conforme segue.

Tnicialmente, a professora apresentou-lhe um frasco
medida, ou seja, um copo descartavel dizendo-lhe: " —  YVoce
vai encher este copinho com agua e depois vai colocar a agua
em cada um destes COpPOS; apontando para um calice pequeno,
uma taca, um coOpo americano, um copo de cerveja e um de vi-
nho. Tendo M.A.S. executado © pedido da professora, esta in
terpelou-o quanto 3 conservacdo da guantidade do 1liguido
transvasado: — Em qual destes dois copos (taga e COpO ameri
cano) tem mais agua? — Tem a mesmd quantidade, porque 2 a mesma
dgua do copinho que eu pus nod outros. — Explica melhor. — f enchi
0 copinho de agua ate aqui {(aponta a boca) ¢ jogued neste, enchi e
joguaévwbieezjoguairwAte. A professora contra-argumentou pa-
ra certificar-se de sua resposta: — Vocé nio acha gue neste
copo agui (tacga) ha mais agua do que neste (copo americano)?
Eu acho que nao existe O mesmo ranto de agua em todos eles
nio. E M.A.S. em seguida reagiu: — Vocl vil que ew pus a mesma
quantia em todos eles. — Entdo prova para mim porque este tem
agua até aqui e este até aqui; referindo-se aos diferentes
niveis de agua nos copos assinalados. — £ a mesma dgua  daqui
(taca) ¢ daqui (copo medida); ew mostro. Passa toda a dgua p'rd cd
e voce vad ver como ¢ a mesma. — E por que O COpO de agua nao es
t3 cheio até a boca e este outro estd? — Ak, € que € assim bai

winho ¢ a dgua §ica toda ai. No cutro cabe mais e entdo ndo enche com



-121-

este pouquinho de agua 50."

Em todas as suas respostas M.A.S. afirma a invarian-
cia do liquido, mesmo quando a professora pbe em duvida es-
se fato e pede uma prova. Quando se dispde a explicar que &
guantidade é& a mesma, apela inicialmente para O UusO do copo
medida. Neste momento, Seu argumento foi baseado no princi-
pio de jdentidade — em aspectos qualitativos da agao e por-
tanto semi-légicos. Mas M.A.S. prossegue em sua explicacao,
sem que a professora tenha uma pausa para solicitar-lhe a
possibilidade de um argumento mais objetivo. Ele diz: "Eu
mostro®, e entdo apresenta uma resposta que revela operato-
riedade, ou seja, um raciocinio reversivel expresso pela ope
racao inversa e pela volta ao ponto de partida — nivel ini-
cial do liquido no copo medida. "Passa toda a Agua p'ra ca
e voce val ver como & a mesma" (quantidade) .A professora en
tido aproveita para aprofundar o raciocinio e levanta outra
questao, buscando desequilibrar © pensamento de M.A.S.a par
tir da compreensac por reciprocidade: "E por que O COpO de
Adgua nado estd chelo até a boca e o outro estd?" O desafio
proposto implicou uma regulagao em que M.A.S. teve de refa-
zer seu modo de pensar sobre como comprovar a invariancia,
apelando para a escolha deliberada de novos meios gue 0s an
teriormente usados para fazémlo. Trata-se de uma tomada de
consciéncia que envolveu & retirada dos observavels da agao
(encher os dois copos com a mesma medida) e do objeto e de
sua coordenagdo (diferenga dos niveis do liquido) num pata~-
mar, cuja organizagéo 16gica levou em consideragdo uma das
dimensdes (altura) do copo € da taca e da gquantidade de agua

do copo medida. Observa-se, neste caso, uma explicacéo mais
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evoluida, na medida em que O sujeito ja demonstra estar ad-
mitindo a invariancia a partir de dados quantitativos.No en
tanto, como apenas uma das dimensdes (altura} foi considera
da, nao & possivel afirmar que M.A.S. resolveu a situacao-
problema por um raciocinio de reversibilidade por reciproci
dade. De toda maneira pelo que conseguiu responder anterior
mente, compensando por inversao (reversibilidade simples) e
afirmando que a quantidade do ligquido era a mesma na tacga
e no copo de agua, ja pode-se dizer que M.A.S. compensou a
perturbaqéo. 0 que verbalizou evidegcia portanto a presenga
de uma estrutura mental operatéria subjacente aos geus argu
mentos.

0 comportamento demonstrado por E., 11 anos, defici-
ente mental por seqliela de encefalopatia, & ilustrativo de
um raciocinio mais complexo do ponto de vista operatorio.

Questionada pela professora sobre a guantidade de mas-—
sa de uma salsicha (afilada a ponto de se transformar numa
enorme cobra, diante de uma esfera de massa que tem a mesma
quantidade de massa que a cobra), assim se pronunciou:w-Tmn
o mesmo tanto. Voce pensa que ¢ mais grande (a cobra), mas ela gicou
fina quando virou cobra.

Nesta resposta fica evidente a estrutura operatoria
concreta de conservagdo, pois a contradicio foi superada por
ﬁma constatacao envolvendo gimultaneamente as acobeg de com~
primir/encompridar e as dimensdes comprida (grande) e fina
que conduzem a uma compensacéo reciproca. Trata-se portanto
de um raciocinio qualitativam&nte mais evoluldo, que neutra
liza a transformagade ao invés de apenas nega-la.

Em um outro momento, quando observavamos OS alunos fa
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zendo presentes para as maes, deparamo-nos com D., 12 anos,
deficiente mental por sindrome de Down e P., 11 anos, defi-
ciente mental por segllela de encefalopatia motora infantil
(meningite) . Estavam colando palitos de sorvete e fazendo
uma caixinha e um porta~-retrato, respectivamente. A profes-
sora, a nosso pedido, quando P. e D. ja haviam terminado de
confeccionar estes objetos propos aos alunos um desafio im-
plicando a nocdo de conservacgao de guantidades descontinuas.
Estas quantidades gdo as que podem ser comparadas pela quan
tificacdo numérica de suas unidades.

Apresentou aos alunos trés palitos e lhes disse: " —
Quem & capaz de fazer figuras diferentes usando esta mesma
gquantidade de palitos? Em seguida deixou os meninos a vonta
de, realizando a atividade. D. tentou fazer com OS palitos

5
uma figura qualquer, mas utilizando cinco palitos:l\,«é?i.
2

A professora lembrou-o de gue tinham combinado usar apenas
trés palitos e ele entio recontou-os, retirando os dois ex-
cedentes. Ficou olhando para ela, como que esperando uma no
va ordem. Em seguida, olhou o que seu colega P. estava fa-
zendo e copiou-lhe uma das figuras. Novamente a professora
interferiu, observando gque era para fazer figuras diferen-
tes umas das outras com O MeSMO tanto de palitos e pergun~
tou a D.: — Esta aqui é diferente desta? (apontando para as
duas figuras iguais — a dele e a de P.). —Nao. — Por que ?
— Tem #tnis paus . — Certo, D., mas eu ndo estou perguntando
ae elas tém o mesmoO tanto de paus; dJuero saber se elas tem
a mesma forma, se voceé arrumou oS pauzinhos do mesmo jeito
ou de um jeito diferente do P. — Ahl z iguak s4m, Entdo vocé en

tendeu O gue eu guero que vocd faga? Arrumar tres pauzinhos
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de um jelto, depois mais tres pauzinhos do outro jeito, ate
que eu diga: pronto, chegal

p. continuou fazendo suas figuras € D. como nhao con-
seguiu entender a explicacéo da professora, foi pegando quan
tos palitos foi achando pela frente e montando figuras ora
iguais, ora diferentes, mas em poucos detalhes. passado al-
gum tempo a professora dirigiu-se a P. @ disse: — E voce,
conseguiu fazer bastante figuras diferentes? — (Qtha ail. —Mas
esta aqui Q/“MXD esta meio parecida com esta C}meD ' voce
ndo acha? - N?id 1a, porque umd 7 tefhado e a outra ¢ tigelinha.

Em seguida a professora pediu para P. continuar a ati-
vidade utilizando agora seis palitos. Ele foi criando novas
formas e dando significado a elas, como por exemplo:_E;;I§$
(carrinho), (casinha) , (1= (pd) « H\l” (cerca) .

D. gque observava o trapalho do colega resolveu fazer
com seus palitos as configuracoes que achou por bem montar
e dai em diante nio obedeceu a mais nenhuma das regras da
atividade. .

para finalizar, & professora perguntou a p. se ele
tinha certeza de que na casinha e na cerca tinha a mesma
gquantidade de palitos. — Tem. Em tude efes tem, porque eu conted
seis de cada. — Mas serd que na pa nio tem mais do gque na
cerca? Na cerca & so asse‘pouquinho de paus e para fazer a
pa, o cabo da pa sera que vocé ndo teve de usar mais? — Se ¢
seis que pegd, ¢ seis pra cada wn. Tudo efes tem seis; nem precisa du-
vidar.

Querendo certificar—se ainda mais a professora dis-
ge: — Mas vocé nao acha que para fazer a casinha foi preci-

so mais paus? Afinal & uma casa;i P.. vocé nao duvida mesmo
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que todos os seus desenhos tém o mesmo tanto de paus? - Ndo,
eu sed quanto eu pegued, 0 que muda ¢ o desenho, 50 {880, Tem o mesmo
tanto.”

i D. ndo participou do didlogo entre a professora e P.
Nada respondeu guando a professora perguntou-lhe o que acha
va da quantidade de palitos usados por P. para fazer a casi
nha e a cérca; T

Na analise dessa atividade observamos que o egocen-
trismo de D. ndo lhe permitiu perceber que a resposta de P.
era totalmente contraditoria a sua. A intera¢ao social nes-
te caso nao desencadeou em P, um conflito cognitivo, o que
poderia ter acontecido se ele ja se encontrasse num nivel
mais avancado de estruturacao cognitiva. Trata-se pois de
dois sujeitos extremamente diferentes quanto as possibili-
dades intelectuais para realizar a tarefa proposta e que
nio se beneficiaram de estarem juntos para desenvolver a
atividade. Decerto que D. ndo era capaz de perceber, €, poXr
tanto de se ampenhar em resolver as perturbacoes citadas,
porque o que ele conseguia observar da situagdo, isto &, ar
ranjos e quantidades de palitos (observéveis do objeto) de-
pendia dos seus esquemas de assimilacio (coordenagoes do su
jeito), que no caso nio eram suficientes para compensar oOS
desequilibrios criados e presentes seja na sua ou na tarefa
do colega.

Enquanto P. argumentava com seguranga gque "Se & seis
que pega & seis pra cada um...; Dem precisa duvidar", valen
do-se de uma argumentagao 16gica implicita, ou seja: Se eu sem-
pre peguel seis palitos, entio ha seis em gualquer das figu

ras, D. se entretinha em fazer arranjos a vontade, sem ob-
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servar qualguer regra, embora ouvindo © colega comprovar Seu
raciocinio e tendo procurado atender a solicitacadao da pro-
fessora, que no inicio da atividade chamou-lhe a atengao pa
raa invariancia numérica das figuras.

verifica-se, portanto, que P. apresenta uma estrutu-
ra ldégica concreta de pensamento relativa a invariancia do
nimero e que ela se manifesta a partir de uma resposta em
gue a necessidade logica se impde e @ deduzida da coordena-
gao de acoes realizadas sobre © real ou sobre a sua repre-
sentacao.

A interagao do sujeito-objeto, neste caso,revela que
p. & capaz de compreender a equivaléncia entre diferentes
configuragoes espaciais (casa, cerca etc.). Trata-se mais
precisamente da possibilidade de estabelecer uma correspon-
dancia quantificante, comportamento que evidencia a presen-
ca de operagdes em.que a equivaléncia entre dois ou mais con
juntos de igual nimero de elementos & admitida como logica-
mente necessaria, independentemente do arranjo espacial des
ses elementos.

As reacoes de P. implicam uma compensagao em que 0 Su
jeito nao inverte a situagao para comprova-la; ele usou de
um raciocinio igualmente reversivel, mas apolado nas rela-
¢bes reciprocas entre configuracées espaciais de diferentes
tamanhos e nimero: igual de palitos, que neutralizou o due
parecia contraditdério — figuras mals e menos espagosas, fei
tas cOm O mMesmo nimero de pauzinhos — Sem anular a agao pe-
las quais foram construidas.

P., no entanto, s& admitiu uma vez que as duas figu-

ras tinham a mesma guantidade de elementos, embora formas
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muito parecidas, isto &, invertidas {tigela e telhado) . Seu
raciocinio das outras vezes en que afirmou a igualdade do
naimero de pauzinhos foi semelhante ao da crianca que soO ad~
mite a equivaléncia de dois ou mais conjuntos quando a con-
figuracgao espacial de seus elementos & identica, e deixa de
admiti-la guando, embora possuindo a mesma quantidade de ele
mentos, apresentam configuracoes espaciais diferentes. E o
caso tipico da reagao por correspondéncia global ou intuiti
va, que fica clara gquando, no inicio da atividade, ele faz
figuras iguais com O mesmo numero de pauziﬁhos.Por outro la
do, a um dado momento, gquando a professora faz com que ele
preste mais uma vez atengio a regra de fazer figuras dife-
rentes com O mesmo tanto de pauzinhos ele parece ignorar até
mesmo a correspondéncia global e pega ao acaso os palitos e
faz configuracéeé ora semelhantes, ora um pouco diferentes.

Esta oscilacdo de reacbes & outra caracteristica mar
cante do raciocinio dos deficientes. Com efeito, no caso de
D., podemos distinguir nesta atividade condutas dque ora de-
monstram um avango, ora um retrocesso cognitivo. Perante €S
sa peculiaridade & preciso contudo ficar atento e insistir
para que o aluno evogue & tarefa e re-coordene suas agdes em
virtude dos dados a serem assimilados e de suas possibilida
des de acomodagdo, assim como dos efeitos anteriores desta
mesma coordenacdo, com vistas a atingir os objetivos propos
tos pela atividade.

A impressao due se tem & a de que O automatismo das
acOes nessas pessoas & tal gue nem mMesmMO OS aspectos perifé
ricos da agdo, isto & seus fins e conseqgliéncias sio consci-

entes para elas. Que dira entao dos mecanismos empregados
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para a sua consecugdo? Nesse sentido, a intervencdo pedagod-
gica foi fundamental para que alguns desses alunos conseguis
sem tomar consciéncia das suas acOes e progressivamente atin-

gissem um nivel de compreensdo mais objetivo.

2. As Classificacoes

A capacidade de classificar, ou seja, de reunir obje
tos, acontecimentos, de acordo com suas semelhangas evolui
3 medida que o sujeito caminha pelos estadios de desenvolvi
mento cognitivo. No periodo sensdrio-motor encontramos a
origem desta conduta, que pode ser observada guando a crian
¢a reine e/ou separa objetos por critérios meramente funcio
nais.

Ségundo Piaget (1978) os esquemas de inteligencia sen-
sério-motora sdo "conceitos praticos", uma vez que nio po-
dem ser manipulados pelo pensamento. A coordenacao desses es
quemas equivale, pois, num nivel mais simples,a coordenagao
de idéias que se faz por meio da linguagem. Quando um sujei
to dessa fase de desenvolvimento aplica sobre um dado obje-
to a acido de sugar, por exemplo, ele age como due definin-
do-o pelo uso, isto é: este objeto & "sugavel".

purante o estddio simbdlico do periodo pré-operatd-
rio, dos dolis aos quatro anos, aproximadamente, os sujeitos
nio conseguem ainda incluir um objeto num dado grupo. Tra-
ta~se do que Piaget denominou de sincretismo, ou seja,a ten
dancia de agrupar num todo confuso acontecimentos ou oblje-

tos gue ndo tém qualquer relagao entre si. Assim, nesta fa-
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se de desenvolvimento os sujeitos retnem uma colecao de ob-
jetos como reldgio, cadeira, quadro, como sendo proprios do
"quarto". Estes, ao serem agrupados, nao sao considerados a
partir de atributos particulares a um dado conjunto de obje
tos; pelo contrario, sao apenas postos juntos, sem que fa-
cam parte de uma mesma classe, no caso 0S pertences do quar
to.

No estadio intuitivo do pericdo pré-operatdrio, a no
cido de classe avanca e o sujeito torna-se capaz de estabele
cer conjuntos ou agregados perceptualmente constituidos —as
colecdes. Trata-se de um conceito ainda rudimentar de clas-
se, apoiado nas semelhangas perceptuais e nao em considera-

cdes ldgicas propriamente ditas.

(1}

Segundo Piaget (1975) so possivel afirmar gque um
sujeito & capaz de classificar, & medida que ultrapassa es-—
sas colecdes, ou seja, a medida que define as classes em Ccom-—
.preenséo e as manipula em extensioc. Em outras palavras, to-

da classe logica comporta a coordenacio entre duas espécies

de relacdes, necessarias e suficientes a sua _gonstituigao:

— compreensao: refere-se a reunido dos caracteres e
predicados comuns que se aplicam aos individuocs de

uma dada classe;

— extensdo: diz respeito ao conjunto de individuos aos
quais se aplicam esses caracteres ou qualidades co
muns; implica em relacgdes de inclusio e pertinén-
cia determinadas pelos gquantificadores intensivos:

"todos", "alguns", "um" e "nenhum".
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As colecdes tipicas desse estadio, conforme afirmou
piaget (1975) ... "nio comportam gualquer correspondéncia re
gular entre as gualidades percebidas nos elementos e 0s Seus
agrupamentos em totalidades mais ou menos amplas" (p.21).

por outro lado, nas classes 16gicas existe esta cor-
respondéncia em termos exatos, irrealizdvel por meios unica
mente perceptiveis. A razdo disso € que a extensdo nas cole
¢bes, ou seja, nos conjuntos perceptivamente agregados, ba-
seia-se no principio de proximidade espacial (percepgoes Vi
suais e tatil-cinestésicas) ou temporal (audicaol, enguanto
gue nas classificacdes a extensao das classes & independen-
te de qualguer um desses dois fatores entre seus elementos.

No periodo censorio-motor os esquemas de acido consti
tuem espécies de conceitos, mas de conceitos praticos, dado
gue comportam a compreensao, isto & envolvem gqualidades. e.
predicados; mas ainda nao ha extensao. Piaget (1983). a0 ¥e-
ferir~se sohre o assuhto disse: ... "a crianga reconhece um
objeto suspenso, & a compreensao; mas nio dispde do meio de
representar 0O conjunto de objetos suspensos. E se nac exis-
te extensdo & porque falta a evocagido ..." (p.212). Prosse=
guindo, ele afirma gque embora ainda nao exista extensao nes
ta fase do desenvolvimento, ha coordenacgaoc de esquemas € sao
estas coordenacoes que véo_constituir toda a logica das agoes,
uma 1légica sem linguagem, mas a partir da qual & possivel
estabelecer relagoes de classe e ordem entre objetos e si-
tuacoes.

Uma vez que o sujeito tenha ingressado no periodo
pré-operatdrio o nivel mais elementar das classificagdes &

o das colecoes figuwrais. Nelas a crianca retne os elementos nao
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apenas pela semelhanca entre eles, mas porgue eles sao con-
venientes por intmeras razoes inclusive a semelhanga. Colo-
car juntos a +oalha, © copo, © prato e & colher sobre a me-
sa para indicar uma refeicio & um exemplo deste tipo de co-
lecdo. Ha outros modos de reunir 0S "parecidos", em QJue o)
sujeito se atém as semelhangas entre os elementos, mas, poe
junto elementos inicialmente semelhantes € depois diferen-—
tes para fazer com eles uma figura. £ o caso de juntar dois
retangulos, um quadrado, um triangulo e mais dois circulos
formando um trem. AS colecbes figurais representam uma tran-
sicdo entre os esquemas de assimilagao sensdrio-motores €
as classes ditas representativas. Elas, da mesma forma que
esses esquemas {que transpdoem de uma situacdo a outra agui-
lo que & generalizavel numa acao), assimilam oS objetos uns
aos outros, conforme suas gsemelhancas e suas funcdes ou uti
1idades. Como Os esquemas de agao, as colecoes figurais nao
consideram a extensido do conjunto de objetos aos quais se
aplicam. O sujeito que realiza este tipo de colecao, contu-
do, utiliza o modo de extensao gue & proprio dos conjuntos
perceptivos. Trata-se de uma extensao espacial e nao numeri
ca e; desta forma, figural e nio abstrata, que sb6 ocorre nos
niveis pré-ldgicos de classificacao.

Hi também as cofecoes nio figunais. Estas se caracteri-
zam por -se liberaren das extensoes espaciais, figurais, pro
prias dos agregados anteriormente descritos. Nestes Casos;,
os elementos sio distribuidos em pequenos montes, segundo
suas semelhangas. Além disso, 08 sujeitos conseguen separar
um amontoado em subcolecdes, isto &, conseguem dividir os

circulos em vermelhos e azuis ou reuni-los a outros, Ccomo
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por exemplo juntar o monte de circulos ao dos guadrados, pa
ra congregar num sd conjunto: as formas geométricas. Nestes
comportamentos ja se notam principios nitidamente classifi-
catbrios, uma vez que aparecem OS encaixes de classes, toda
via ainda ndo é possivel falar de classes, no sentido que
piaget admitiu e que destacamos anteriormente, por dois mo-
tivos: o sujeito embora proceda por métodos de classificacao
ascendente (das subcolegdes para as colecdes) e descendente
(da grande colegdo para suas subdivisdes) nao consegue ain-
da combind-las com mobilidade. A outra razdo decorre da pre
cedente, ou seja, © sujeito nao sabe até entdo camparar quan
titativamente a extensio de uma classe B com a de uma subco
lecdo A, sob a forma de B> A, dque constitui um dos crité-
rios do nivel operatdrio, isto é, das classificacdes propria
mente ditas.

No nivel das colegdes, as condutas tipicas dos sujei

—

tos podem ser categorizadas conforme Piaget {1975} em:

1. Pequencs alinhamentod parediaiss O sujeito constroi co-
lecbes com residuos, isto &, colegdes ndo exausti
vas e sem relacao dos elementos entre si.

Ae caracteristicas desses alinhamentos sa0:

- o sujeito estabelece semelhangas entre O primei
ro elemento escolhido e © seguinte, depois en-
tre o segundo e O seguinte e assim por diante
sem qual@uer plano pré~estabelecido e sem esgo-

tar todos os elementos disponiveis;

T o F- alemantos 1imadna. ooy pmmalh o s e
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reunidos numa totalidade estabelecida a prioai
e nem mesmo construida como um conjunto total:;

- 0 alinhamento assim construido s6 se impde como

uma estrutura de conjunto a posferiond.

Exemplos:

€ Eor

Ny

>
N

E900))

HENCNY NI I N NP

2. Alinhamentos continuos, mas com mudancas de chiterios. Tra

ta-se de um alinhamento generalizado para todas
as figuras e portanto um alinhamento total. Pode-
se observar nessas coleg¢des a constituicao de sub
cole¢Oes gue nao sdo previstas pelo sujeito e nem
sempre notadas posteriormente.Tais subcole¢des re
sultam do fato de o sujeito esquecer os elementos
precedentes ao proceder a seqgllenciagao das figu-
ras e ir mudando de critério & medida que cons-

troi o alinhamento.
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mplo:

-

o

3.

4,

2BALALL OO Do

08 intermediarios entre o alinhamento ¢ 0s objetos cofeti-
vos ou complexos. Sdo colegdes intermediarias entre
os alinhamentos e os objetos coletivos ou comple-
Xos. Caracterizam—-se por constituirem alinhamen-
tos miltiplos, cujas linhas se orientam em dire-
¢oes diferentes, por exemplo: em angulo reto, ou
por constituirem figuras que comegcam sob a forma
de alinhamento e depois se completam sob a forma
de superficies.

Exenmplos:

A0,

Objetos coletivos. Constituem uma montagem em duas
ou tres dimensdes, de elementos semelhantes, mas

formando em conjunto uma figura inteira, como se

fosse uma pecga so.
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Exemplos:

5. Objetos complexos. Constituem um agrupamento de for
ma multidimensional. O sujeito perde de vista seu
proposito inicial de "juntar" o que & parecido e

passa a fazer uma construgdo qualquer,

Exemplos:

=N

)

|
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As colegies figunais sio proprias de sujeitos pré-ope-
ratorios que nio Possuem a regulagdo do "todos" e M"alguns"
e assim sendo procedem seja da extensio para a compreensao
ou ‘vice-versa. Quando coloca os mesmos com OS mesmos a com-
breensao determina a extensao; ao juntar um elemento ao con
junto, a extensdo determina 4 compreensio. Com efeito, a ex
tensdo e a compreensio existem efetivamente mas ndo sdo dis
sociadas e nem coordenadas uma 3 outra,

Nas coleg¢bes ndo figurais ndo hd ainda a inclusio hie
rarquica, Porque as coleg¢des sio Pequenos montes  reunidos
apenas pelas semelhancgas e héq_encaixados nas classes maig
gerais — osg sujeitosg ignoramypOisr‘a inclus3o.

Tanto nas colecdes que versam sobre formas geométri-
cas, como sobre objetos quaisquer, osg Sujeitos caminham pas
S0 a passo, tateando, sem um plano sistemdtico ge conjunto,
Vao retificando, corrigindo, suas realizacodes iniciais e
com isso antecipando e conseguindo extrair um critério Gni-
CO e até subdividir as colegdes.,

Nestes agregados observa-se un avango em relacio 3
coordenagio da compreensio e extensao. Ha um uso mais fre-
gllente do quantificador "todos" e uma diferenciacio gradual
das cole¢des e uma integrac¢io das Pequenas colegdes nas maio-
res,

A falta de uma antecipacio ligada 3 Passagem dag ope
ragoes diretas B=2a+ara Seus inversos A = B -n', neces
saria 3 inclusdo de classes, & responsavel pela impossibili
dade de o sujeito regular o "todos" e o "alguns"”, que por
sua vez implicaria a reversibilidade do pensamento,

No periecdo das operacdes concretas, no entanto, 43 &
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possivel aos sujeitos construir classes ldgicas hierarquica
mente dispostas com combinacdo movel dos métodos ascendente
e descendente e chegar a quantificar a inclusio. Neste momen
toio sujeito adquire a nog¢do de classe propriamente dita.

As rela¢des entre extensfo e compreensido foram pes-
quisadas por intermédio da regulacio dos quantificadores "to-
dos" e "alguns" e da quantificacdo da inclusio de classes.

0 "todos" pré~operatdrio se caracteriza pela indife-
renciagdao entre a extensio e a compreensao. 0 "todos" neste
nivel ainda ndo & uma pura quantidade e o "alguns" nao apre-
senta nenhum sentido, ja que ndo € uma quantidade relativa
ao "todos™ quantificado.

Para examinar a quantificacdo da inclusio e a regula
¢ao de "todos" e "alguns" Piaget (1975) empreendeu dois ti-
pos de pesquisas. Apresenta-se ao sujeito uma fileira de
quadrados e circulos, de cores e formas diferentes, compor-
tando cinco circulos azuis, dois quadrados azuis, dois qua-
drados vermelhos, dois quadrados azuis etc.

As seguintes questGes sao colocadas:

todos os circulos sdo azuis? (Ca);

todos os azuis sdo circulos? (aC);
- todos o0s quadrados sdo vermelhos? (Qv);

- todos os vermelhos sdo quadrados? (vQ).

Foram encontrados no primeiro nivel de respostas que
o "todos” designa para o sujeito o todo ou a série inteira.
Embora o sujeito saiba distinguir e nomear formas e cores,
© problema estd em encontrar tais colec¢des numa reunifio on-

de est@o misturadas. O sujeito no geral responde: "Todos os
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circulos sdoc azuis? — Naoc . — Por que? - Porque hd 08 quadrados
verumelhos",

No segundo nivel,o erro mais fregflente é o que resul
ta' da confusdo entre todos os B s3o A com todos os A sdo B,
ou todos os azuis sao circulos com todos os circulos sio
azuis, ou ainda todos os quadrados s3o vermelhos com todos
os vermelhos sdao quadrados.

A pergunta: "Todos os circulos sio azuis?" respon=-

dem: "Nao, porque hd os quadrados azuis".

Seja: B = os quadrados:
a = vermelhos;
a'= azul;
A = quadrados vermelhos;

A'= guadrados azuis.

Ou ainda:
B = azuis;
A = circulos azuis:;

A'= guadrados azuis.

Para distinguir que todos os B s3o (a) de todos os A
sao (b) é preciso compreender que todos os B sdo alguns A
€ incompativel com todos os A sdo alguns B como a inclusio:
B< Ao & comA <B. A confusdo entre essas duas expressdes
leva o sujeito a reduzi-los, um e outro, a todos os B sio
todos os A, logo B = A,

Para os sujeitos que fazem essa confusao, "todos os
circulos sdo azuis" significa: "todos os circulos sido todos

0s azuis" e nao todos os circulos sio alguns azuis. Tem-se
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aqui uma prova de que o sujeito pré-operatdrio, embora seja
capaz de reunir duas subclasses A e A' sob uma classe encai

xante B, e de reconhecer que A > A' e que B = A + A', ou se

ja

ainda estao presgas 3 percepgdo e assim sendo nio consideram,
de alguma maneira, a classe B (encaixante) e, portanto, absg
trata, por nado estar visivel como colecgdo. Dai vem entdo a
indiferenciagao entre B> A e A < B acarretando A = B e a
auséncia de inclusido A = B - A'.

Quanto & regulagdo da quantificacdo da inclusio que,
como o "todos" e "alguns" sO6 acontece no periodo operatorio,
é preciso atingir uma relacdo direta entre A e B, ou seja,a
relagao quantitativa, e, portanto, intensiva, A<B "ha me-
nos A ou mais B?" Esta relac@o que parece ser direta e per
ceptualmente concebida nao o é na realidade, pois mesmo que
o conjunto de elementos esteja diante e sob os oclhos do su-
jeito ela nao & resolvida facilmente.

Piaget e seus colaboradores (1975) organizaram situa
¢Oes a partir das quais a quantificagdo da inclusio foi ana
lisada. Numa delas apresentava as criancas contas de madei-
ra: oito amarelas e duas vermelhas, e, numa outra, flores ou
frutas artificiais, como rosas e margaridas, laranjas e ma-

¢as, sendo sempre uma subcole¢io numericamente maior do que

a outra.
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Nos dois experimentos o pesquisador perguntava se ha
via mais contas de madeira ou contas amarelas ou se havia
mais frutas ou laranjas. Em seguida, colocava o desafio de
se fazer um colar com as contas: se uma das criancas usasse
todas as contas amarelas e depois desfizesse o colar e a ou
tra tomasse todas as contas de madeira, qual das duas faria
o colar mais longo. O mesmo tipo de perguntas foi feito com
relacao as flores, mas no sentido de juntd-las num ramalhe-
te.

80 por volta dos oito anos, & que as criangas sao ca
pazes de resolver esses problemas, sendo que as gquestdes en
volvendo as contas sdo resolvidas um pouco mais tarde que as
das flores, pois & mais habitual seqgurar flores num ramalhe
te do que fazer colares com contas. Isto ocorre porque nas
operagoOes concretas o sujelto quando opera estid preso ao con
teldo sobre o qual incidem as operacdes. Segundo Piaget (1975)
as classificac¢des neste periodo de desenvolvimento nio es-
tdo ainda formalizadas de tal maneira que possam se aplicar
a qualquer conte(do desprovido de suportes perceptivos que
facilitam os encaixamentos. Por isso é que os sujeitos nes-
ses casos recaem em procedimentos de niveis anteriores e co
metem erros caracteristicos dos mesmos.

Neste sentido, as defasagens observadas nas questdes
envolvendo animais, formas geométricas, ficam explicadas e
pode-se entender a precocidade das solucdes quando o contell
do do problema versa sobre flores ou qualguer outro que se-
ja significativo para o sujeito que opera. Por exemplo, fi-
ca mais dificil para uma crianca admitir qué gatos sao mami

feros e mamiferos sdo animais vertebrados, sem recorrer a




~141-

linguagem, dado que lhe faltam dados perceptivos sobre os
quais possa apoiar seu raciocinio. Mas de toda maneira o]
que impede a crianga de menos idade manejar a inclusido nio
se liga a expressdo verbal, mas as razdes cognitivas ji ex-
plicitadas.

A mais simples classificaclo se manifesta como uma
seqliéncia linear de encaixes. A partir de aproximadamente oi-
to ano, o sujeito & capaz de classificar corretamente um ma
terial constando de 20 cartdes, quatro dos guais comportam
objetos coloridos quaisquer e oito flores, . quatro delas
amarelas, e as outras cada qual de uma cor. Ele o faz usan-
do o principio do agrupamento aditivo: A + A' = B + B' =C;
C+ C' =D... Esta portanto em condi¢bes de comparar um to
do B a uma de suas partes, segundo a relacdo de extensao
A< B<C <D etc., o que implica a conservacio do todo ape
sar da dissociagdo das partes (A=B-~A' ou B=CMB'7etc.)e, por
tanto, o ajustamento da extensdo & compreensio.

Além dessa ha varias outras estruturas de classe pro
prias do periodo das operacdes concretas, todas elas organi
zadas sob o modelo logico do agrupamento.

O agrupamento & uma estrutura ldgica que Piaget utilji
zou para descrever e explicar a cognig¢do nos anos interme-
diarios e finais da infa@ncia, o que equivale ao periode de
desenvolvimento em que a ldégica se manifesta nos suijeitos,
nas suas formas mais elementares.

Trata-se de estruturas operatorias de conjunto, como
se pode observar no caso das classificacdes simples, e que
se manifestam a partir das acdes do sujeito, espontaneamen-

te, quando este se dedica a classificar, sem gue se lhe im-
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ponha um modelo. Portanto, estas estruturas nio sio um pro-
duto da logica do observador, mas a revelacio do funciona-
mentoc mental do sujeito a um dado momento de sua evolucdo
intelectual.

O agrupamento ndo & aceito sem reservas pelos 1logi-
cos, pois o gue Piaget descreve sob esse termos corresponde
a um nivel muito elementar de estruturas, embora utilizado
por ciéncias descritivas como a botanica ou a zoologia que
se utilizam sistematicamente de classes e relagdes para a
organizacdo de suas taxionomias., O carater definitdrio do
agrupamento & o de prbceder por aproximag¢oes. Em outras pa-
lavras, 0 agrupamento permite que se relina as subclasses cava
los e bois na classe de animais domésticos, entretanto wuma
dessas subclasses nao pode ser reunida 3 classe dos verte-
brados, por exemplo, sem que se considere as subclasses com
plementares. Nos agrupamentos, a relag¢do de inclusdo s se
faz, portanto, entre classes contiguas.

O comportamento do sujeito no periodo das operagdes
concretas revela que seu penhsamento na area da classifica-
¢do tem propriedades formais semelhantes aguelas que defi~
nem a estrutura algébrica do agrupamento: reversibilidade,
associatividade, composic¢ao, identidade e tautologia.

Todo agrupamento & um sistema por meio do qual & pos
sivel reunir duas classes ou duas relacdes numa terceira que
as contenha, ou seja, fazer uma composicdo em que uma opera
¢ao gera progressivamente novos elementos do sistema; a ope
ragao pode ser invertida — trata-se da reversibilidade (B-A'=3) ;
o produto da operacido e de sua inveisa é a operagaoc idénti-

ca, isto &, reunir duas subclasses e separi-las em seguida
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significa nada mudar; a aplicagao de uma operagao pela se-

gunda vez ao mesmo objeto nada acrescenta a sua primeira

aplicagdo — tém-se entdo uma tautologia ou seja A+A = +A (ma

¢ds + magds = macls), contrariamente ao caso do nimero em

que 1+1=2. A propriedade associativa, que em logica é simbo

lizada por (a+b) +c = a+(b+c), & incompleta nos agrupamen-

tos, limitando a mobilidade do sistema como um todo.

Neste caso, ela sO & possivel quando se trata de ter
mos distintos. Dal entdo pode-se considerar (a+b)+c = a+(btc).

Todavia, quando os termos sdo os mesmos, ou seja:

(a +a) ~a # a+ (a - a),

0 # a

porque o primeiro termo da equagdo tem como resultado =zero
e o segundo d.

A tautologia, também chamada de ideéntica especial, é
propriedade caracteristica de uma estrutura matemitica deno
minada reticulado; aé demais propriedades derivam da estru-
tura de grupo. Assim sendo, o agrupamento possui atributos
que sao préprios;des§as duas estruturas mateméticas:

O grupo & uma estrutura abstrata composta de um cone-
junto de elementos e de uma operagdo que incide sobre estes
elementos de modo gque as propriedades: composicdo, associa-
tividade, identidade e reversibilidade sio validas no siste
ma como um todo. O reticulado & uma estrutura igualmente com-
posta de um conjunto de elementos e de uma relacio que pode
ocorrer entre dois ou mais destes elementos como se observa

no caso da tautologia e em outros casos. Veja-se por exem~

plo um conjunto de elementos qualquer, como uma hierarquia
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de classes e uma operagao que relaciona dois ou mais desses

elementos, isto &, a inclusi3o de classes. Se considerarmos:

A ‘W' animais - nfo cies
caes '

B (animais) inclui a classe A {(cdes) e entdo: B » A
ou B contém as classes A e A' relacionadas hierarquicamente,
em que ambas estdo incluidas, o que significa a mesma coi-
sa — todos os A sao B.

O reticulado & uma estrutura gue, como O grupo, mos-
tra-se adequada para representar certas = propriedades das
classes logicas e também das operagdes ldgicas de relacédo.
Dai terem sido concebidas por Piaget como modelos explicati
vos do raciocinio 1logico elementar.

Portanto, os agrupamentos sao modos de representacao
da cognigdo no periodo operatdério concreto. Eles descrevem
a organizacgdo das operacgbes ldgicas concretas, que se refe-
rem a.classes e relagdes, e também se aplicam ao que Piaget
(19'48) chamou de operac¢des infraldgicas. Enquanto que . para
as operéc&es légicas a posig¢8o, a proximidade no espago e
no tempo sao irrelevantes, as infraldgicas abragem as agdes
cognitivas em que as rélacées de posigao, distdncia, parte/
todo referem-se a objetos ou confiquragdes espaco-temporais

concretos; dizem respeito a quantificacao do continuo.
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Mas Piaget também vinculou &s operagdes intelectuais
os valores (1941) e relacdes interpessocais (1967), gque pos-
suem igualmenté as propriedades do agrupamento.

f Referem~se ainda aos agrupamentos as operacgdes arit-
méticas de soma de nimeros inteiros positivos e negativos e
de multiplicagao de nGmeros positivos de nimeros positivos
inteiros ou fracionarios.

O contelido dos agrupamentos concernentes as operagoes
logicas, infraldgicas, as que envolvem valores e relacdes
interpessoais, requerem o que Piaget chamou de quantifica-
¢ao intensiva (1949), quer dizer, dados dos quais se sabe
que cada parte ou subclasse & menor do que o todo, ou clas-
se superior, sem que se conheca as magnitudes das varias clas
ses que as compOem. Nos grupos referentes as operacdes arit
méticas os dados permitem quantificacgio extensiva,que Piaget
definiu como comparacdes precisas entre as partes —ou sub-
classes componentes, por exemplo em: 1+143 = 5, saber que
o primeiro 1 & igual ao segundo e que o 3 & exatamente 3 ve
zes a magnitude de 1. Quando se usam unidades fixas de medi
da (metro, litro, grama) as operac¢des infraldgicas também po
dem ser avaliadas extensivamente.

Ha& quatro agrupamentos referentes as operagbes de clas
se e mais quatro aplicados as operag¢des de ordem ou relaciao.

Os agrupamentos de classe e de relagdo referem-se di
retamente aos objetos e nao a proposigdes ou hipbteses ver-
bais. Repousam sobre operag¢des aditivas (soma logica) de
classes ou de relagodes e,multiplicativas, isto &,referentes
a varias classes e varias relagdes simultdneas: todas podem

ser observadas, como toda estrutura mental, de forma espon-
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tanea, nas condutas inteligentes dos sujeitos.

0Os alunos deficientes com o0s quais trabalhamos, nao
apresentaram comportamentos classificatdorios que manifestas
sem a posse completa dos quatro agrupamentos de classe. En-
tre os protocolos foram encontrados apenas alguns registros
em que os sujeitos revelaram condutas desse tipo, mas res-
tritas ao primeiro agrupamento — soma primaria de classes
1dgicas. A alteridade ou vicaridncia € o raciocinio a par-
tir do qual o sujeito classifica os membros de uma classe A
e os da classe A', segundo as suas diferencas, guando se as
semelham sob B (Piaget, 1975, p.20). A vicariancia, ou soma
secundaria de classes, constitui o agrupamento II e ndo foi
igualmente demonstrada por nossos sujeitos, nas ocasides em
que os observamos. O mesmo pode-~se dizer das multiplicacoes
biunivocas e counivocas de classes, ou seja, 0s agrupamen-
tos III e IV, Em outras palavras, nao se verificou entre os
protocolos estudados registros de comportamentos tais como
os seguintes: separar numa caixa de divisdes mbveis os qua-
drados (A) numa dessas partes, e os clirculog, tridnqulos e
retangulos (A') numa outra, justificando a possibilidade de
se constituir estas duas classes de elementos pelo fato de
estarem reunidos em A todos os quadrados e em A' todos os que
nao sao quadrados, mas que sdo semelhantes em B (formas geo
métricas). Essa conduta classificatdria, ¢ a que se refere
ao raciocinio logico, a que se denomina alteridade ou vica-
riancia, em que A+A' = B, A, + A'

mB' A +A'3=Con-

2 2 3
A classe dos quadrados A esta incluida na classe das
formas geométricas, menos os quadrados (A'), porque todos os

guadrados sao formas geométricas, mas existem outras que
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também o sdo (retangulos, triangulos ...).

N&o ha registros comprovando comportamentos que impli
cam a multiplicagdo biunivoca de classes assim como a couni
voca entre os sujeitos que estudamos.

Quando se multiplica logicamente um membro de uma sé
rie por um membro de outra, o resultado & o produto ldégico
ou a intersecgdo (N), isto &, a classe mais ampla que con-
tém os atributos que definem ambas as classes ou limite in=
ferior méximo dessas classes. Trata-se das matrizes ou tabe
las de dupla entrada, em gue uma multiplicacdo entre sub-
classes de uma dada hierarquia e de outra resultam no que
se segue.

Seja a hierarquia D, as cores das camisetas dos clu-

bes de futebol:

Al = vermelho
Bl = vyerde
C1 = amarelo

Seja D2 os calgoes dos uniformes:

A2 = branco
B2 = preto
C2 = azul

Tém-~se entdo as seguintes combinac¢Bes possiveis:

A, By ¢
_ Ry Ay Ay B R
By By A B, By B, ¢
c ¢, K TF, ST,
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No agrupamento IV — muiﬁiplicacéo counivoca de clas-
ses — em que também ndc encontramos nenhum registro de com-~
portamento dos sujeitos deficientes com os quais trabalha-
mos, existe um outro tipo de multiplicacdo de classes: um pa
ra muitos, isto &, um membro de uma classe & nmultiplicado por
muitos de outras classes.

Este comporta a multiplicacdo de uma subclasse de uma
hierarquia por muitas subclasses de outra hierarquia. Neste
caso, a matriz resultante & triangular e portanto diferente
daquela do agrupamento III, quewé quadrangular, como pode=
mos observar acima.

Ao revelar a presenca do agrupamento IV no seu modo

de raciocinar, o sujeito procede, por exemplo, como se esti

vesse multiplicando as seguintes hierarquias de classe:

HIERARQUIA SUBCLASSES
Kl Al Bl Ci
filhos de x netos de x bisnetos de x
Ky Ay By Cy
irmaos primos-irmaos de primos em 29 grau
A, e irmiaos en- de A, e primos-ir
tre =i, maos

A matriz triangular resultante é a seguinte:

Piaget (1975) ao investigar a aquisicao da nogdo de

classificacao e a propdsito das clasa ficacSae hdmeD we s o
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tratou das complementaridades, que definiu como sendo "...
rela¢oes entre uma classe qualquer A,B,C e as classes dife-
rentes dela, mas que reunidas a elé, esgotam o conteiado de
uma classe superior™ (p.147). Evidentemente os nossos sujei
tos nao conseguiram chegar a essas condutas, que exigem um
raciocinio de maior complexidade, porque o raciocinio cada
vez mais se liberta do que se pOQe captar perceptualmente,
ou seja, do objeto propriamente dito. Veja-se como ilustra-
¢ao o que ocorre quando um dado sujeito se aplica a esse ti
po de classificacdo. Seja A a classe dos cachorros, B a dos
canideos e C a dos animais.

Pode-se chamar de classe complementar, ou secundaria
de A, a classe A' (0os canideos menos os cachorros), que por
sua vez & complementar de A sob B. A classe B (animais nao
canideos) & a classe complementar de B sob C e assim por di
ante. Tem~se aqui uma negac¢do mais ampla do gque aguela dgue
se observa na alteridade e vicariéncias, poils, neste caso,
compreender a classe -~ A & inclui-la em encaixamentos hie-
rarquicos mais gerais (negac¢do por extensio) que conduzira
finalmente a lei de dualidade (se A < B, entdo nio - B < nio
- A) e as classes nulas.

A construgao da nogdo de classificacio operatdoria &
salientada nas classes do PROEDEM a partir de situagoes em
gque a crianca néturalmente se interessa por agrupar objetos,
seja quando arruma os armarios da sala, guarda os brinque-
dos ou os materiais de limpeza. Os alunos sio estimulados a
colecionar objetos e com este objetivo existe nas salas de
aula o que chamamos de museu, um local especifico em que sdo

expostos conjuntos de objetos coletados pelas criangas, tra
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zidas ou nao de casa, como: pedras de todo tipo, conchinhas,
folhas, insetos, e até mesmo enfeites, chaveiros, caixinhas
de fésforo, canecas de porcelana, xicaras, cinzeiros comemo
rativos. Os referidos museus existem nas escolas gque adotam
os métodos e técnicas de ensino preconizados por Celestin
Freinet e sdo incentivados no PROEDEM em virtude do que ob~
servamos nessas escolas, quando estagiamos em Merfi, na Fran
¢a, numa classe de perfectionnement, em 1975. O interesse por
juntar objetos de toda sorte corresponde a necessidade que
as pessoas tém, durante a construcgio da idéia de classe, de
agrupar por semelhancgas, por meio de ac¢des efetivas, e deve
ser aproveitado pela escola, em toda a sua extensio, pois
corresponde a uma motivacdo intrinseca do sujeito desta fa-
.se. Nas salas de aula do PROEDEM, os alunos se mostram de
certa forma atraidos em buscar as semelhancas e diferencgas
entre os objetos que manipulam.

A propOsito do museu, recordamo-nos de uma certa vez
em que um de nossos alunos se dispds a fazer a limpeza des-
te canto da sala. Tendo tirado todo o "acervo" da ordem,re-
organizava-o de novo. Esta situacfo naturalmente provocada
pelas circunstdncias ofereceu intmeras oportunidades, ou me
lIhor, muitos desafios a esse sujeito, no que se refere a
reunir objetos conforme suas parecenc¢as. Na ocasiao, era
preciso reencontrar o lugar adequado para cada objeto e ele
o fez com todo empenho, referindo-se inclusive ao motivo pe
lo qual um dado elemento deveria ocupar um determinado espa
¢0 e ndo poderia ser colocado junto a qualquer outro objeto
do museu.

Pode~se perceber enquanto esse menino organizava o
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museu uma manifestagdo da compreens3o de classes no momen—
to em que cada objeto era incluido entre outros que perten-
ciam a um dado grupo: conchas, pedras, cinzeiros, canecas e
outros. Os museus reuniam muitas coiecﬁes de objetos e pro-
piciavam aos alunos realizar colecOes de coisas semelhantes
pelos métodos descendente e ascendente, este Ultimo exempli
ficado na situacdo ora descrita.

Ac selecionarmos os protocolos referentes a aquisigao
da nog¢ao de classe, deparamo-nos com inlmeros outros exem—
plos de condutas envolvendo os mais diferentes niveis de de
senvolvimento dos sujeitos perante a tarefa de agrupar se-
gundo as semelhancas. Evidentemente, nossos sujeitos demons
traram muito mais a possibilidade de realizar o que Piaget
chamou de colegdes figurais e nio-figurais do que clasgifi~-
cagbes propriamente ditas, dado que a maioria era constitul
da de sujeitos pré-ldgicos, isto & inseridos no periodo pré-
operatdrio da evolugdo cognitiva. Embora incapazes de atin-
gir a classificacao operatdria, as atividades escolares de~
safiavam a inteligéncia de nossos alunos; como demonstrare-
mos a seguir.

Uma das professoras propds aos alunos um passeio ao
Jardim Publico, um parque tradicional de Braganca Paulista,
cheio de arvores centendrias e plantas ornamentais. A inten
¢do era a de recolher folhas dos mais diferentes tipos e for
matos, para iniciar um herbdrio. De volta 3 sala de aula,os
alunos, mesmo sem que a professora lhes solicitasse arrumar
as folhas em montinhos, foram agrupando o material,conforme
suas semelhancas.rA montagem deste album de ciéncias ense-

jou o desenvolvimento de atividades muito interessantes,que
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englobaram o conhecimento fisico (forma, textura, cor, odor
etc.}, o social (nomes das arvores, das partes da folha, téc
nicas de colagem e desidratacao das folhas}, o légico~mate-
matico (ordenagdes, agrupamentos, correspondéncias etc.)além
de desenhos. os mais variados,

Numa das ocasidces em que um grupo de alunos trabalha
va no herbario, tivemos a oportunidade de observar J. 11
anos, deficiente mental por disgenesia do = sistema nervoso
central, em razdo de problemas de desnutricao e alcoolismo
maternos. A professora pediu-lhe para gue desse um nome . a
um  conjunto de folhas que ele havia separado entre as
muitas apanhadas. O aluno ficou surpresc com a pergunta e
comegou a enunciar em voz alta os seus atributos, como que
buscando uma saida para a situacio. Dizia: " — Grande, seca,
fininha, cortadinha, espinhenta ... A professora, a um dadoc mo-
mento interferiu, dizendo~lhe: — E entdo, J., como podemos
chamar este montinho de folhas? J., depois de um tempo, res
pondeu-lhe: - Acho que §ica bom: "mamena”. — Voca guer dizer mon
tinho das folhas de mamona? — E. — Mas aqui 86 tem folhas de
mamona? — Nao, mas ¢ tudo {gual.”

O processo de solicitagdo do meio escolfar sempre busca
fazer com que os sujeitos evoluam, e no caso da nocao de
classificacao, este aluno nos comprova que ja & capaz de re
gular uma perturbagdo — como chamar o montinho de folhas que
havia juntado - ultrapassando as caracteristicas proprias de
cada uma (grande, fininha, cortadinha, espinhenta etc.) ru-
mo ac encontro de uma qualidade comum a todas, ou seja, se-
rem percebidas com a folha de mamona. Trata-se de uma coor-

denagdo entre negacdes (especificidades de cada folha) e
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afirmagoes (qualidades comuns 3 mamona) que embora defici-
taria, lacunar, ja lhe possibilita incluir subclasses em uma
classe mais ampla que as contém. J. utiliza-se de critérios
bastante impregnados do aspecto figurativo dos elementos con-
siderados, isto &, do que é abstraido empiricamente dos da-
dos, no caso, as folhas. Quando a professora rebate a reg-
posta, questionando-o sobre o fato de no monte s& existirem
folhas de mamona ele lhe diz que " — Ndo, mas 2 tudo {gual." Ora,
nao fora os antecedentes, ou seja, o fato de J. ser ainda
um sujeito pré-operatdrio, poderiamos dizer que ele respon-
dera a partir de um raciocinio tipico do agrupamento III, ou
melhor, da multiplicac¢d@o biunivoca de classes ou intersec—
¢do — a folha da mamona & o resultado da multiplicacdo de to-
das as caracteristicas das folhas por ele reunidas.

Sendo assim, o que se pode afirmar & que o fato de
reunir as diferentes folhas sob o nome "mamona" tem a ver
com o aspecto figurativo do conjunto de folhas em questao,
visto que havia em cada tipo de folha algumas das caracte~
risticas da mamona. Esta conduta & bem semelhante aquela em
que depois de ter classificado os blocos 16gicos gquanto &
forma, por exemplo, perguntamos ao sujeito se ele pode ti~-
rar duas das divisOes da caixa em que a classificacao foi
feita, de modo que continugm juntos os blocos parecidos e
obtemos como resposta o que se segue: o0 sujeito tira as duas
divisGes e diz que os quadrados, circulos e triangulos po-
dem ficar juntos, poréue sdo amarelos, vermelhos e azuis,
ndo percebendo que existe uma razio para que os retangulos
figuem separados, jd gue sio das mesmas cores.

J. reconstituiu em pensamento os dados retirados do
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real, sem contudo realizar uma abstragao reflexiva. De fato,
conseguiu corresponder as caracteristicas de cada folha com
aquelas da mamona, mas n3o conseguiu encontrar uma qualida~
de gue extrapola estas e que conferiria a sua resposta um
carater 16gico e portanto necessario — denominar o conjunto
de "folhas"!

Enquanto a professora conversava com J.,um outro alu
no M. 13 anos, deficiente mental por Sindrome de Down, dedi
cava-se ao trabalho de colar numa das paginas do herbario
trés folhas de créton coloridas de amarelo e vermelho. Apro
veitando esta situacao a professora'perguntou—lhe se pode-
ria colar uma outra, na mesma pagina (uma folha de dracena
das mesmas cores do créton). O menino hesitou ao responder
e afinal disse: " — Fica certo noutro papel, porque @ fina, dura e
¢sla (apontando o créton) € bem mofe. — Mas vocé nio acha mes
mo que ela pode ficar junto com estas? Afinal tém as mesmas
cores. — Ta, pode, mas no album nic vale sen {gual assim (na cor),
tem de sern parecidinha aqui na ponta, em tude, tudo."

Avaliando as respostas de M., que colava as folhas
de croton no mesmo dlbum de cidncias, o que nos parece inte
ressante destacar € gue este aluno j4 é capaz de realizar
nao somente a dicotomia referente as formas e consisténcia
das folhas de croton e de dracena — uma arredondada, mole e
outra afilada e dura, respectivamente — como também & capaz
de perceber a semelhanga na cor dessas duas variedades de
plantas ornamentais multicoloridas. Por essa razao € que ele
reconhece que as folhas poderiam ser coladas juntas nma mes
ma pagina do herbario e que s6 nio misturaria a dracena com

o créton, porque naquele Album o combinado era colar uma fo
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lha de cada espécie.

Verifica-se, pois, que J. & capaz de transitar com
uma certa mobilidade entre o que é prdprio da compreens3o
(cores semelhantes) e da extens3o (formas diferentes)das fo
lhas em questdo. E ele & bem explicito guando éxplica 0 mo-
tivo pelo qual ndoc pode reunir as duas variedades:

" ... no album ndo vale sern igual assim (na cor), tem de sen
parecidinha aqui, na ponta, em tude, fudo.” Trata-se pois novamen
te de um raciocinio que evidencia uma colecdo nio figural e
que vai um pouco mais além gquanto & questdo da extensao, por
que ao definir os critérios pelos quais as folhas sd3o cole~
cionadas no herbario, M, diz que elas tém de ser iguais em
tudo, tudo; tal fato supde uma diferenciac3c bem mais niti-
da das situagbes em que um dado atributo se aplica.

Nas classes da Escola de Educacdo Especial Flor do
Ypé havia uma caixa cheia de brinquedos desparceirados, ou
melhor, de sobras de jogos e de toda sorte de material dito
"de sucata", como tampinhas de vidros de xampi, desodorante,
refrigerantes, lembrancinhas de aniversario, frascos vazios
e outros. Os alunos mais novos gostavam muito de derrubar o
contetdo desta caixa num tapete e de brincar com suas pec¢as.
Um dia fomos surpreendidas por F., 7 anos, deficiente men-
tal por paralisia cerebral, com prejuizos tanto motores(nos
membros. inferiores) como intelectuais. Ele se entretinha com
as embalagens de iogurte, margarina, garfinhos de madeira,
peérinhas coloridas de aquario. A professora aproximou-se
de F., e tendo pefcebido que ele procurava na caixa objetos
previamente escolhidos, referiu-~se ao fato, dizendo~lhe:

— O que voceé tanto procura nesta caixa? Do que esta preci
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sando agora? F. continuou remexendo a caixa e afinal disse:
— 0fha o pratinho. Achel. — Porque vocé queria tanto este pra-
tinho? — Pra brined de casinha, de comidinha "; apontando o po
te de iogurte e entornando as pedrinhas coloridas como que
misturando os ingredientes para o preparo de uma receita de
cozinha.

Eis aqui um caso em que o sujeito retine os objetos
espontaneamente, enquanto brinca ou para brincar.

Quando F. encontrou o pratinho e disse & professora
que era "prd brinca de casinha ...", ficou caracterizada uma co
legao figural, em que o sujeito agrupou os objetos por con-
veniéncia, em razdo das funcdes de cada elemento da colecao
e do seu conjunto: "pra brinca de casinha, de comidinha’.

O conteldo da caixa de objetos de sucata foi também
muito usado pelos alunos que se interessavam por juntar os
parecidos, fazendo alinhamentos. O maéerial nela contido en
sejava a construcdo das cole¢des qué mais pareciam um traca
do sem direcdo e sem sentido do que um trabalho organizado
segundo critérios pré-estabelecidos, embora labeis, mutan-
tes. InGmeras vezes encontramos nas classes, no tempo dés
atividades diversificadas, um ou outro aluno juntando obje~-
tos e ocupando o espago livre da sala de aula com T enormes
alinhamentos desenhados no assoalho. Numa dessas vezes as-
sistimos um didlogo entre uma professora e C. 8 anos, defi-
ciente mental por Sindrome de Turner. Ela disse: "- Por que
vocé estd pegando sd estas pecinhas da caixa? (tratava-se
de um resto de bloquinhos de plastico do "Lego" para prin-
cipiantes) — £ porque ele ¢ quadtado. — E por que tém de ser

quadrados e ndo outras pecinhas? — Este aqui combina com este”,
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apontando um bloco "Lego" e um outro de madeira, desses do
jogo "Pequeno Engenheiro", que vinha por Gltimo na seqgfién-
cia do alinhamento. Mas a “"combinacio" foi logo esquecida e
C. icomegou a procurar objetos diferentes na caixa, como por
exemplo tampas e fichas amarelas, azuis, vermelhas que fo-
ram acrescentadas ao conjunto, ora po:que tinham a mesma cor,
ora porque eram "bolinhas" e assim por diante.

A caixa de sucata foi usada por C. para realizar uma
atividade em que a menina se propunha reunir objetos nao ape-
nas por suas semelhancas ou diferencgas individuais, mas jus
tapondo-os no espago em alinhamentos, circulos, gquadrados e
outras configuragdes. Realizou igualmente uma colecio figu~
ral, ora considerando um atributo, ora outro, sem contudo
esgotar os objetos da caixa. Nestas colec¢fes as compreen-
sOes e extensdes se confundem, nio tém limite. Ocorre que
como C. os sujeitos mudam de repente os critérios pelos quais
reQinem os elementos, porque ora se centram num, ora em ou-
tro atributo dos objetos, ja que o aspecto figurativo & o
predominante nesse nivel de conduta classificatéria. & por
isso que num dado momento predomina a compreensdo e em ou-
tro a extensdao das classes consideradas.

Moreno e Sastre (1987) ac interpretarem a estrutura-
gdo da nocao de classe em 20 deficientes mentais, cujos quo
cientes intelectuais variavam entre 45 e 65 e as idades cro
nologicas entre seis, cinco e doze anos denominou "contami-
na¢bes" a tendéncia de essas pessoas estenderem i parte (sub
colegdes) até confundi-la com o todo de uma colecio: 3 cren
¢a de s6 poderem pertencer a uma colegao os elementos que

sdo idénticos, chamaram de limita¢Oes. Esses dois movimen-
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tos opostos das condutas classificatdrias, resultante do de
sequilibrio entre compreensio e extensio de classes, vigora
igualmente para os sujeitos pré-operatdrios de menos idade
e estdo na base das colegdes figurais em suas diversas ma-
nifestacoes.

Observandco os alunos guardarem 0s jogos e outros ma-
teriais de trabalho, no final de um dia de aula, presencia-
mos T. 12 anos, deficiente mental por encefalopatia motora
infantil, desmanchar um brinquedo que ele prdprioc havia cons
truido com blocos de plastico encaixiveis: a espada do He-
Man! Ocorre que ao guarda-la, T., ia desencaixando as pegas
que tinham cores iguais. A professora entdo aproximou-se do
menino e antes que ele terminasse sua tarefa questionou-o:
" — Por que vocé esta tirando esta parte aqui primeiro? (apon-
tando para um peda¢o da espada que tinha dois blocos verme-
lhos juntos) — Por que sim. — Desse jeito que vocé .diz eu
nao entendo. Explica melhor; por que estes dois e niio este,

este (mostrando blocos de outras cores).— Ah, ¢ que eu pego

primeino estes (vermelhos) e depois eu funto, dail eu vou e pego os

branco e dai 0s azuf, o4 marelo. — Que jeito & este que vocé
achou de desmanchar? E novo? Quem te ensinou? — £ prd avwumd,
tudo 08 igual e pon dentro da caixa. — E tem um outro jeito de ar

rumar gue nao seja juntando os brancos, os azuis, vermelhos
e amarelos? — Tem, mas nao vai caber tudo na caixa" (referindo-se
ao fato de que a subcolecdao "formas" era constituida de duas
subclasses: cubos e paralelepipedos, e a das "cores",de qua-
tro: azul, vermelho, branco e amarelo).

Nesta situacdo o que se destaca & a presenca da es-

trutura de classe presidindo os atos mais corriqueiros do
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dia-a-dia, como guardar um material pedagdgico em sua caixa.

Faz-se igualmente interessante aproveitar este com-
portamento para ilustrar a possibilidade de T. admitir a di
cotomia cor e forma e de ndo fazer uso deste Gltimo atribu-
to das pecas por prever a falta de espacgo das divisdes da
caixa para guarda-las bem acomodadas e em ordem.Mas esta me
nina nac avanga mais do que o demonstrado nestas reagtes pré-
operatorias e fica restrita ao que é tipico das colecbes fi
gurais, um tipo de classificag¢do cuja extensio & espacial e
nao numérica, e portanto néb{abstrata e quantificada inten-
givamente.

Entre os brinquedos do cantinho do faz~de-conta, um
dos que as meninas mais gostavam era uma casinha modulada de
madeira, que tinha as paredes éncaixéveis ¢ um telhado so-
breposto. Complementava o bringuedc uma variedade de mdveis
e utensilios domésticos pertinentes a cada parte da casa:
guartos, sala, cozinha, banheiro etc.

Ao montar a casinha, H. 13 anos, deficiente mental
por Sindrome de Down, e S. 9 anos, deficiente mental por cau
sa desconhecida, brincavam com suas pecas e iam, pouco a pou-
co, dotando bs comodos de todos os seus pertences. A um da-
do momento, a professora aproximou-se da dupla e elas pro-
prias foram explicando como tinham feito para "arrumar a ca
sinha": " — Ponhel este aqui (sofa) ho quarto, este (geladeira)
ha saks; disse H. — E por que a geladeira esti aqui? (na sa-
la). Tem um outro lugar para ela ficar? — Nio, ela {ica af,
— Entdo me conta quais sdo os cdmodos da casa? O que & este
aqui? (mostrou a cozinha, que tinha pintados nas paredes os

armarios). — £ cunzinha. — E a geladeira, onde ela fica melhor,
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na sala ou na cozinha? — Na cunzinha. — Mas vocé me disse que
ela ia ficar na sala. —E que efa ¢ nova ¢ cabe 40 na safa. —Mas tem
tanto lugar na cozinha e ndo tem outra geladeira 1a dentro.
~ Ld em casa ndo tem cunzinha.” S. entdo tirou a geladeira da
sala e pos na cozinha. H. ndo protestou e continuaram a ex-
plicar a arrumagdo. Os mOveis eram estilizados e muitas ve-
zes confundiam as alunas com suas formas simplificadas, de
poucos detalhes, mas mesmo assim elas se detinham por muito
tempo nesse brinquedo e o exploravam de outras formas, den-
tre as quais o encaixe das paredes internas, externas. Para
conseguir estes encaixes podiam se basear em alguns indi-
cios como portas, janelas, azulejos do banheiro, cor das pa
redes internas, assoalho e outros.

0 que se pode ressaltar desta atividade € preponde~
rantemente a influéncia dos usos e costumes na conduta clas-
sificatoria dos sujeitos, em especial os que ainda nido con-
seguem se desligar do subjetivo, do contextual e temporal
para resolver uma perturbagio qualguer. Aos olhos do obser-
vador que ndo considera as peculiaridades do meio sdcio-cul
tural dos sujeitos, a conduta de H. poderia ser interpreta-
da como sincrética, isto €, marcada pela tendéncia de o su-
jeito reunir objetos sem relacdo entre si, como por exem-
plo, a geladeira entre os méﬁeis da sala, o sofa, no quarto.
Nossos alunos provinham em grande parte de camadas popula-
res da populagdo e suas casas nido dispunham dos mesmos espa
¢os da casinha de brinquedo. Este material pedagdgico, além
de ser util a construc¢do da noglo de classificacdo ensejava
a aquisigao do conhecimento social, da noc3o de espaco.Quan

do H. diz que a geladeira é nova e s0 cabe na sala, presu-
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me-se que esteja raciocinando por analogia, isto &, compa-
rando o espaco de sua casa com o ocupado por uma geladeira;
depois quando aceita que a colega S. mude a geladeira da sa
la para a cozinha e refere que em sua casa este cémodo nao.
existe, parece retornar ao bringuedo e a sua ocupagao.

Na classe dos mais velhos, a professora pediu a P.
12 anos, deficiente mental por Sindrome de Down, que montas
se a casinha de bringuedo. Depois de ter colocado cada md-
vel e utensilio nos lugares adequados, a professora ia apon-
tando as colegbes contidas em cada cdmodo e perguntando:
" — Por que estes estdo aqui?"

Tendo respondido corretamente a tudo o que a profeg-
sora questionava, esta entdc resolveu retirar as paredes in
ternas da casa. Antes de faze-lo, disse-lhe: " — P., seu eu
tirar as paredes de dentro da casinha os méveis vio poder
continuar juntos ou ficarfo misturados, porque nio vio ter
mais nada de parecido? — Que? Diante da dificuldade de D.
em entender a pergunta, retomou a guestido da seguinte manei
ra: — Olhe bem, se eu tiro estas paredes aqui, estas que es
tdo separando os comodos da casa e todos os mdveis e coisas
de cada um, continua junto o que é parecido? — Contima. — Por
que? Porque fica cadeina, mesa, vaso, tudo ne Lugar. — Ah,vocd quer
dizer que as coisas ndo sido tiradas do lugar e por isso con
tinuam juntas? - E. Certo, vocé tem razao, mas e se eu tiro
as paredes e misturo todas as coisas da sala com as da cozi
nha, dos quartos com as dos outros comodos, tudo, tudo mis-
turado, as coisas aqui dentro podem ainda continuar juntas,
porque sdo parecidas? — Ndo pode, porque cada coisa e de um Lugan,

mas pode porque tudo efas sdo do brinquedo. — S6 por isso? - Porque.
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e pintado."

As respostas de P. nesta atividade evidenciam uma re
gulacdo caracteristica da inclus@o hierdrquica (classificar
por método ascendente) ou melhor, ele demonstra pelo que
responde ser capaz de incluir no conjunto dos brinquedos ou
em outro, o dos objetos pintados, todos os elementos perten
centeé aos subconjuntos que constiuﬁuhao mobiliar e decorar
a casinha. Trata-se de uma classificagdo ndo-figural, isto
&€, a que estd a meio caminho entre a classificacio figural
e a classe operatdria. A inclusf@o hierirquica de classes
realizada por P. ndo nos da condig¢des para afirmar que ele
"compreendeu" gque a classe  dos "brinquedos” e "obje-~
tos pintados” sao maiores do que a classe das coisas da co-
zinha, sala, das partes da casa, isto é, que a classe B
{brinquedos e objetos pintados) tem necessariamente mais ele
mentos que a classe A ou A'.

Mas este sujeito foi além deste nivel de construcio
das classes, como veremos a sequir.

No desenrolar de um jogo de memdria, em que P. procu
rava pares em cartoes representando flores, a professora apre
sentou~lhe oito cartdes onde . estavam desenhadas oito ro--
sas, sendo quatro vermelhas e quatro amarelas.Em seguida pe
diu~lhe para que as separasse em dois montes. Introduziu em
seguida mais trés cartdes, sendo dois representando margari
das e outro, um cravo branco. Perguntou~-lhe, entdo:" — Vocé
pode colocar esta margarida aqui? (mostrando a colecio de
rosas}. P. olhou bem as rosas e afirmou que sim. Em seguida
ela pediu a P. que pe§asse as outras flores (cravo e:marga-

ridas restantes) e colocasse todas juntas com a colegao de
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rosas mais a margarida ja incluida. Disse-lhe: — P., o que

€& que todas estas figuras sdo? 0O gue elas representam? Como

P. nada respondesse, a professora refez a pergunta: — Esta
rosa o que é? — E ffon. — E esta? (cravo). —E §fon, tudo elas
e flor. — Muito bom. Agora separa para mim as rosas. Tendo-

as separado ela questionou-~o sobre a quantidade das rosas e
das outras flores: — O que tem mais aqui? Mais rosas ou mais
cravos e margaridas juntos? — Tem mais rosa. — E o que tem
mais: mais rosas ou mais flores. — Mais flor. — Por que? Por
que rosa e 40 rosa ¢ flon & mais §lor, mais nosa. E bastante. Queren-—
do assegurar-se de que P. ndo respondia acertadamente por
acaso, continuou o interrogatdrio, contra~argumentando: —_
Mas tem tanta rosa aqui e vocé ainda acha que tem mais flor
do que este monte? — Tem, porque a rosa ¢ uma Lor, 40 uma, e fem
mais glon que ela: cravo, margarida, "daia". — Se vocé tivesse que
fazer um ramo de flores para dar a uma pessoa, e pegasse to
das as rosas, ainda sobrariam flores? — Sobra estas dagud, {apon
tando as margaridas e os cravos). — SO estas? — Aqui ¢. — E
que outras flores mais sobram fora estas daqui. — Nw sedl. Mas
pensou e continuou a resposta: — A4 diia, margarida...”

Nas respostas de P. ficou evidente a quantificacio
da inclusdo. De fato, ele consegue demonstrar que ja € ca-
paz de regular o "todos” e o "alguns" quando diz que tem
mais flor, porgue a rosa é uma flor, sb uma, e tem mais flor
que ela: cravo, margarida, "daia" ... No caso, para ele, to
dos os A (rosas) sao alguns B (flores) e todos os B sfo al-
guns A e portanto B > A,

Diagramando-se a resposta de P., tem-se:




B (flores) —l64-

A f
rosas cravo, margarida, "daia”
{flores-nao rosas)

H

Segundo Piaget (1975), compreender que B = A+A' & pos
sivel aos sujeitos pré-operatbrios, uma vez que a inclusio
se d& perceptualmente. Mas a inclusao de A em B implica a
operacao inversa A = B-A' 3 qual P. tem acesso quando diz
que tem mais flores do que rosas.

Ele afirma com esta resposta que A (rosas) & uma par
te de B, mesmo que se divida a classe B (flores) em A e A!'
(rosas e outras flores nio-rosas).

Finalmente, como afirmou Piaget (1975) "... e se es-
sa compreensao € de tal modo mais dificil do gque a simples
reunido B = A+A' & porque, uma vez separado A de B (em ato
ou pensamento} o todo B deixa de existir a titulo de cole-
¢ao visivel e apenas como classe abstrata; e ainda porgue a
relagao entre a subclasse A e essa classe perceptualmente
dissociada, mas abstratamente invariante, B perdura indepen
dentemente da dissociacao, o que estad expresso, justamente,
na operagao A = B-A', em que B conserva um papel t3o0 essen-
cial quanto em B = A+A'" (p.96).

0 éxito neste caso dependeu da existéncia do compheen
der, pois a questdo da quantificagdo da inclusido foi levan-
tada pela professora e P, reagiu a ela, estabelecendo um
equilibrio entre semelhancas e diferen¢as pela compreensao
do "todos" e "alguns", demonstrado acima. |

Em outras ocasides em que este mesmo suieito £yt
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questionado sobre a quantificagio da inclusdo, suas respos-
tas, conforme atestam os registros de que dispomos, revela-
ram, igualmente, a presenca de uma estrutura de classifica-

cdo pperatoéria.

3. As Seriagﬁes

Piaget (1973) define a seriacdo como sendo um pro-
cesso construtive "que consiste em ordenar elementos segun-
do grandezas crescentes e decrescentes" . (p.80).

Da mesma forma que as classificacgoes esta operacao
tem sua origem no periodo sensOrio-motor, quando a crianga,
aos 18, 24 meses aproximadamente, & capaz de empilhar blo-
cos de diferentes tamanhos, numa escala nitidamente percep-
tivel ou guando consegue fazer encaixamentos de objetos de
diversos tamanhos.

Ao descrever a seriacio, Piaget (1975) salienta que
embora se possa pensar que ela seja uma operacio adquirida
anteriormente as classificagbes, porque esse comportamento
parece ser muito influenciado pela percepcao — essa anteci-
pacdo ndo ocorre. A seriacdo implica a percepgio de relagoes,
mas também um esquema motor que supera a percepcio.

Nesse sentido, dois problemas podem ser levantados:

- as configurag¢des seriais perceptivas constituem a
origem da seriacdo operatdria ou aquelas sdo influ

enciadas pelos esquemas de acio?

- que caracteristicas da .seriacao operatoria expli-
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cam a aquisicgao relativamente tardia da estrutura

operatoria de relacgdes?

| A seriagdo légica se constrdi ao mesmo tempo que as
classes operatdrias, por volta dos sete ou oito anos. Esta
constatacao decorreu de inimeras experiéncias desenvolvidas
por Piaget e seus colaboradores, em que procuraram disso-
ciar o que & da ordem da percepgao e o que diz respeito as
operagoes na referida estruturacao.

Assim como a respeito da evolucao das imagens mentais
na crianga a estrutura de série avanca para niveis cada vegz
mais objetivos e complexos de construgdo em virtude dos pro
gressos da organizacdo das ac¢des que influenciam a percep-
¢ao e ndo o contrario. Com efeito, sujeitos de cinco a sete
anocs quando defrontados com a tarefa de comparar as diferen
cas entre dois elementos contiguos localizados no inicio de
uma série e outros dois, contiguos, colocados perto do fi-
nal desta mesma série precisam realizar diretamente essa com
paragdo, enquanto que outros sujeitos de mais idade (nove e
dez anos) percebem essas diferengas tendo apenas como base
a configuragdo serial e a linha de vértices,

Sintetizando, a seriacdo se desenvolve como estrutu-
ra de pensamento a medida que esse pensamento se torna 1oégi
co, isto &, desprendido da constatacao empirica. Assim sen-
do, & pelo processo de logicizacdo das séries que se pode
justificar a lenta estruturacio das relagtes de ordem e co-
nhecer as caracteristicas dessa nogio quando ja constituida.

Para demonstrar esse processo construtivo, Piaget (1975)

propds uma experiéncia que consistia em um jogo de dez bas-
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tonetes escalonados de 9 a 16,2 cm e em um outro jogo dos
mesmos para ser intercalado na série, posteriormente, quan-
do esta ja estivesse composta pelo sujeito.

{ Ao realizar este experimento, encontram-se trés ni-
veis de desempenho, conforme o que segue. Os sujeitos mais
jovens quando solicitados a arrumar ds{bastonetes "bem em or
dem", formando uma fila, conseguem apenas reuni-los em pa~
res, trios, sem nenhuma preocupacao com a relacgdo de conjug
to desses objetos; esses pequenos conjuntos ordenados sao
incoordenados entre si e hd portanto, auséncia de seriacio.
Observa~-se em seguida um modo em que os sujeitos agem por
ensaio e erro, enfim, por tentativas, tateando empiricamen-
te; este comportamento ja significa um avanco com relagdo a
etapa anterior, porque embora ainda ndo se estabelegam regu
lagoes operatdrias entre os elementos elas j& se apresentam
como semi-reversiveis. Trata-se da construcido de uma série
perceptiva, isto €, que vai se compondo passo a passo pela
correcdo, a posterione, pelo sujeito, dos resultados, percep
tualmente detectados como incorretos para que o plano de con-
junto da segliéncia se mantenha — do maior para o menor ou vi
ce-versa. Finalmente, por volta de sete,oito anos aparecem
as condutas sistematicas de comparacdo dois a.dois dos bas-
tonetes, seja em ordem decpescente quanto crescente de tama
nho, como por exemplo o;mnof de todos, depois o0 menor de to
dos os que restam etc,

Tém~se entdo as seriacbes operatdrias propriamente
ditas.
Nestes casos, o método & operatério e implica que um

elemento qualquer (D) seja compreendido como sendo simulta-
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neamente maior do que aqueles que o precedem (D > C, B) e
menor do gue os que se seguem a ele (D < E, F}, o que com-
porta um raciocinio de reversibilidade por reciprocidade.Os
sujeitos que utilizam o referido método demonstram, no fe-
chamento da estrutura de ordem, a capacidade de deduzir por
transitividade, ou melhor se A > B &> C, entao A > C, e vice
versa. Ora, os pré-operatorios ndo conseguem realizar essa
forma logica de pensar, a ndo ser quando comparam percepti-
vamente os bastonetes alinhados, ou seja, para deduzir que
A>CoucC< A é preciso que essas relac¢des sejam empirica=-
mente verificadas. |

A nogao de seriagdo operatdoria possibilita a constru
¢do dos agrupamentos de ordem V, VI, VII e VIII. Os referi-
dos agrupamentos implicam operag¢bes aditivas e multiplicati
vas, estas Ultimas sao relacionadas simultaneamente com va-
rias seriagoes.

A seriagdo & a operagao do agrupamento V, ou de rela
gao transitiva assimétrica, em que A < B< C < D <E; ou se
ja, A <E e vice versa, como ja foi explicitado anteriormen
te, quando se tratou de sua construgdo propriamente dita.

No agrupamento VI, ou de relacgdo aditiva simétrica,
as relagoes podem ser combinadas como sdo aguelas encontra-
das numa hierarquia genealdgica.

0 raciocinio envolvido neste agrupamento & o de re-
versibilidade por reciprocidade4e assim sendo, se X, y e 2z
forem definidos como elementos masculinos desta hierarqﬁia,
pode-se estabelecer as relacdes seguintes:

A} x = x “(ou X =:x);

a a N
B} X ¢y . ¢ = "irmao de":;
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a' a

C) X<z , «% = "primo~irmio de";
b b b _ w = "
D) x<—vy . X z . > = "tem 0 mesmo avo que

em que se X € irmdo de y e y é irmdo de z, entdo x & irmio
de z. Se x & irm3o de y e y é primo-irmio de z, entio x &
primo de z.

A nogao de que se A4—» B segue-se a de que B e———) A
(operagdo inversa). Piaget (1967:) afirmou que geralmente a
crianca pré-operatdria n3o considera como simétricas as re-
lagdes "irmdo de", "primo de", "amigo de", e outras. £ por
isso que ela diz nessa fase de desenvolvimento que x & seu
irmao, mas nega que x tenha um irmio!

A correspondéncia serial ou agrupamento VII — multi-
plicativo biunivoco — & a mais simplés das estruturas multi
plicativas derivadas da seriagdo. Ela comporta a multiplica
¢do termo a termo de duas ou mais séries assimétricas. 0 su
jeito que seria operatoriamente & capaz de compor trds sé-
ries, fazendo corresponder por exemplo: palhacos cam chapéus
e bengalas de dimensdes crescentes. O mesmo, contudo, nao
ocorre quando uma série & orientada no sentido inverso da
cutra, como acontece nas seqliéncias temporais em que o su-
jeito deve ordenar uma série de desenhos que ilustram o
transvasamento progressivo de uma quantidade de liquido de
um frasco para outro.

Trata-se de uma dupla seriacao com inversao (niveis descen-
“dentes em cima e ascendentes embaixo) que € adquirida por 75% dos
sujeitos um ano apds a seriagdo simples, conforme a  padronizacdo
~de Vinh-Bang e Inhelder, citada por Piaget e Inhelder (1969).
No agrupamento VII o raciocinio utilizado pelo sujei

to & o de reversibilidade por reciprocidade, em que hid com-
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pensacdo pela neutralizacdo das dimensdes em jogo, no caso
os diferentes tamanhos dos objetos: palhacos, chapéus, ben-
galas;, consiéerados dois a dois, trés a trés e assim por di=-
ante.

0 agrupamento VIII ou multiplicativo counivoco é o
que se verifica quando o sujeito multiplica uma subclasse de
uma hierarquia por muitas subclasses de outra hierarquia{um
para muitos). Refere-se a multiplicacdo de classes numa hie
rarquia do tipo genealdgica.

0 raciocinio em que o sujeito se apdia para consti-
tuir este agrupamento & o de reversibilidade por invers3o,
como se pode notar na composigdo de uma arvore genealdgica

-

abaixo representada, em que a série assimétrica é:

Al e 0 pal de Az;

Al e 0 avo de A3.
Seja a série simétrica:
B2 e lrmac de Bl;

B, € primo-irmdo de B

3 1
Estas duas séries podem ser multiplicadas uma pela
outra. Tem-se entdo:

— se A é pai de B, e B & irmdo de C, entdo A é pai

de C; -

- se A é&o pai de B, e B é primo-irmdo de C, entao

A é& tio de C.

As propriedades dos agrupamentos de relagdes sao as
mesmas validas para os de classe, quais sejam, reversibili-
dade, idéntica geral, associatividade, composigio e idénti-

ca especial ou tautologia.
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A nocdo de seriacglo & solicitada nas salas do PROEDEM
por meio de objetos cujas caracteristicas implicam uma se-
riagdo empirica, isto &, necessaria. S3c materiais pedagogi
cos gue provocam, eles proprios, a ordenagdo pelas diferen-
¢as de seus elementos, como: cubos vazados, ovos, latinhas
de mantimentos e copos encaixaveis, bonecas "russas" de di-
versos tamanhos (aquelas que sao guardadas uma dentro da ou-
tra) e outros. Além desse tipo de material existem outros
que podem ser ou naoc ser seriados por tamanho, como blocos
de madeira,.figuras de animais e aqueles que podem ser se-
riados por outros atributos,como lixas e tecidos de diferen
tes texturas, caixinhas, contendo diversos tipos de gréaos,
que provocam guando sacudidas sons mais fortes ou menos, ta
buinhas de madeira pintadas de todas as cores e suas nuan-
ces. Ao lado dessa variedade de recursos, os alunos sao es-
timulados a seriar quando fazem fila para o lanche, para es
covar os dentes, brincar de escorregador no parque,momentos
em que podem se organizar por ordem crescente ou decrescen-
te de tamanho. As professoras sao preparadas com vistas a
provocar situacdes outras gque, de modo natural, fazem 0s
alunos se dedicarem a ordenar segundo as diferencas; como
por exemplo perceber em que diferem dois ou mais objetos da
mesma espécie como: ténis, camisetas, calgas, mochilas, brin-
quedos, caixas, etc. Outras formas de atividades de estrutu
racao da nogdo de seriac@o operatdria que as professoras co
locavam em pratica consistiam em sugerir aos alunos que fi-
zessem com sucata objetos grandes e pequenos, dois a dois,
como: pontes, casas, bonecos; que procurassem na sala um

brinquedo maior ou menor do que um dado objeto. Outras si-
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tuagoes eram criadas para que os alunos fossem solicitados
a comparar suas alturas, medindo~se ombro a ombro, costas
com costas.

i Numa dessas atividades de afericao espontanea, obser
vamos N. 14 anos, deficiente mental por Sindrome de Down,
gue comparava seus pés, maos, bragos e pernas com os de ou-
tro colega, L. 9 anos, deficiente mental por seqliela de en-
cefalopatia-meningite. Os dois se envolveram muito nas
agoes de medir segmentos de seus corpos frente a um espelho
de parede da sala de aula.

A professora entao interferiu dizendo~lhes: " — Como
sdo os seus pés? — 0 meu ¢ mais grande, respondeu-lhe N. Ela
entdo afastou~o de L. e colocou o seu proprio pé (maior dos
trés) ao lado de N. Em seguida pediu a N. que descrevesse
os dois pés o de L. e o dela; L., adiantando-se, respondeu:
-0 seu. N. entdo retrucou: — O mew ¢ ghande. — Mas e perto
do meu? retrucou a professora. — E grande. — Qual o maior, o
mais grande de todos os pés: o meu, o seu ou o do L. —0 seu.
— Mas e o seu pé, perto do de L. Como ele é? — Mais grande.
- E pode ser assim, maior‘do que o dele e menor do que o meu?
Pode, quen ven? Eu sou mais menor que voce e eu sou mais grande que ele
ai"; indicando com o dedo as alturas e conferindo no espe—
lho as diferencas.

A intencaoc da professora era oferecer condigdes para
que N. chegasse a compreender a relatividade do tamanho, o
que ele ja sabia, pelo que demonstrou nas suas respostas.De
fato, em todas as vezes em que foi questionado correspondeu
ao esperado. A intervengao da professora provocou uma per-

turbacdo, que consistiu na introducdo de um elemento novo
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(0 seu proprio pé) na situacio de avaliacdo dos tamanhos., Ela
substituiu o pé de L. pelo seu proprio (maior do gue os dois
anteriores, o de N. e o de L.). Desse modo, a relagaoc A > B,
que havia sido comparada por N. foi modificada estabelecen-
do-se entdo uma segunda relacao em que A < C. A compreensao
de que um mesmo elemento A pode ser maior ou menor, confor-
me comparado a B ou a C comporta uma compensagao por reci-
procidade, o que € evidente na resposta de N que afirma ser
ao mesmo tempo menor que a professora e maior que a colega.
Em outras palavras, fol observando as dimensodes dos pés di-
retamente do real que este aluno destacou dados que o fize-
ram capaz de estabelecer comparagdes e posteriormente dedu-
zir a relatividade do tamanho dos mesmos. Neste protocolo
fica evidente a presencga de uma abstragdo- empirica que for-
neceu ao sujeito os elementos inerentes aos objetos em ques
tao (pés.de diferentes tamanhos). Na presenca desses dados
& que o sujeito percebeu, por abstracao pseudo-empirica, as
semelhancas e diferencas entre os trés pés por corresponden
cia e comparagao desses elementos. Mas s6 a abstracao refle
xiva conferiu a este sujeito a possibilidade de deduzir que
A pode ser ao mesmo tempo maior ou menor, conforme & con-
frontado com B ou C, o que equivale dizer que foi o relacio
namento das duas situa¢Oes que fez com que N..concluisse por
implicacdo entre essas duas situacégs a relatividade do ta-
manho. Alias a descoberta da relatividade é que permite a
N. a generalizagao desse conceito, aplicado nao mais ao ta-
manho dos pés mas a estatura das pessoas envolvidas na com-
par§céo.q N3o se trata pois de uma analogia o raciocinio que

esse sujeito emprega quando responde: Pode, quer ver? Eu sou
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mads menor que vocé (professora) e eu sou mais grande que ele ai"
(colega).

No canto de musica de uma das salas de aula M.A. 17
anosi, deficiente mental por disgenesia do sistema nervoso
central, experimentava todos os instrumentos de percussao
existentes ali: o bumbo, os pratos, asvcastanholas,os triéﬂ
gulos, os chocalhos e os sinos. Parecia estar testando al-
gum efeito sonoro, porque explorava os instrumentos ora com
mais, ora com menos forga e ia fazendo montinhos deles a
sua frente. 'A primeira vista ele parecia estar classifican-
do aqueles elementos segundo algum critério implicito.A pro
fessora interpelou-o: " — Entdo M.A., por que vocé esta fa-
zendo estes montinhos com os instrumentos? O que este tem
de parecido com este?; incluindo num mesmo monte os tridngu
los e os sinos. M.A. respondeu~lhe: — Estou ouvinde efes. Di-
ante desta resposta a professora resolveu deixa~lo por um

tempo. Quando M.A. estava comecgando a guardar os instrumen-

tos, ela procurou-~lhe novamente: — Ja acabou:oﬂ que vocé es—
tava fazendo? O menino respondeu: - Este faz mais barubho que es
te; e mostrou os sinos com relagdo aos triangulos. — 0 ou-

tro ¢ mais de fodos (o bumbo): — Este ¢ bem de barutho, mas nem precd
sa bater (pratos). 0s chocalhos sdo menos que estas (castanholas).
0s mais quieto sdao estes sim; como gue confirmando, ao apontar
0s triéngulos. Surpreendida por tudo o que M.A. havia conse
guido extrair de sua pesquisa sobre os sons daqueles instru
mentos ela propos ao aluno uma outra atividade, num outro
dia.

Tratava-se de uma segliéencia de nove jogadores de fu-

tebol e suas respectivas bolas, que aumentavam concomitante
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mente de tamanho numa escala progressiva. A professora soli

citou: " — M.A., ponha bem em ordem para mim estes jogado-
res e suas bolas. 0 menino atendeu ao pedido da professora
arrumando as duas segliéncias, uma apds a outra,em ordem cres-
cente, No final da atividade ela aprofundou a tarefa ques-
tionando-~lhe sobre o motivo pelo qual a‘sétima bola fora co
locada naquele lugar da segfiéncia e nio em outro, e se era
possivel coloca-la em um outro ponto, ficando sempre "bem
em ordem" as bolas. M.A. ndo teve diividas e proferiu a sua
resposta: — Se tina do Lugar fica errado. — Mas por que? Por que
esta bola (n? 7) tem de ficar sd neste lugar? — £ que ela ¢
mais grande, maion. — Maior do que qual? - Que estas daqui(as pos
teriores). — E fem que sen mais grande que esta (posterior) e sex
mais menon que esta aqui (anterior). Querendo .ainda ir mais
aléem, a professora desafiou-o a encontrar mais esta solucao:;
levantou a seguinte possibilidade: — E se eu mudar ¢ joga-
dor e a sua bola de lugar, ai pode continuar "bem em ordem"?
— Nao pode, ndo da certo, Fica tudo 0s dois errado." Com esta con-
clusdo foi desmanchando o jogo e colocando-o na caixa.

Na primeira situagidoc, fica claro gue M.A. consegue
~estabelecer uma ordem entre os instrumentos de acordo com a
sonoridade de cada um. Ele proprio se manifesta com relacao
a compreensac das relagdes assimétricas transitivas envolvi
das nessa ordenacdo explicitando-a, operatoriamente. Trata-
se, portanto de um sujeito gque tomou consci&ncia do que con
sequiu fazer no nivel da acdo fisica. Este fato parece ter
impelido a professora a verificar se M.A. conseguiria racio
cinar segundo uma estrutura derivada daquela que ele ja pos

suia — a seriagio. Em outras palavras, a professora, tendo
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percebido que o alunc ja estruturara a nogdo de seriacdo ope
ratoria tenta saber se ele também possui o agrupamento VII
ou correspondéncia serial, considerada como o mais simples
deles.

Mais uma vez M.A. confirma sua possibilidade de orde
nar, agora compondo duas séries (bolas e jogadores) de di-
mensdes crescentes. Este sujeito & capaz de raciocinar por
reversibilidade por reciprocidade, dessa maneira compde cor
retamente as duas séries e naoc se perturba quando a profes-
sora desequilibra a situacao, mudando de lugar um dos ele-
mentos de cada série. A impossibilidade de dar certo se ha
troca de lugar dos elementos numa e na outra série {mesmo
que sejam correspondentes) € revelada na afirmacio de M.A.:
"Ndo pode, ndo da certo. Fica os dois ewrade”. Ela comporta uma de
dugdo que embora implicita (N8o pode tirar, sendo ndo di cer
to), sustenta a resposta de M.A. e ihe da um carater de ne-
cessidade logica, de certeza do que estd sendo dito.Essa de
ducdo decorre da possibilidade de pré~corrigir uma situacio
e & caracteristica das operagbes. Nestes casos o erro se
torna, de fato, um observavel para o sujeito. Em outras pa-
lavras, queremos dizer que a explicacdo ldgica ndo & a isen
ta de erros, mas aquela em que dentro de certos limites eles
podem ser antecipados, compensados, porque‘ reconheciveis,
mesmo antes de se efetivarem como tal. O relacionamento das
situacOes que constituem os dois termos da implicacdo "Ndo
pode (tirar do lugar), &endo nao da ceato", & fruto da abstra
¢ao reflexiva, que também responde pela organizacio das sé-
ries mediante a multiplicacdo biunivoca das rela¢des transi

tivas que as caracterizam.
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J., 13 anos, deficiente mental por Sindrome de Down
e S., 11 anos, deficiente mental por microcefalia, estavam
brincando de casinha. A professora aproveitou a situacio e
pediu~lhes que arrumassem na prateleira da cozinha as lati-
nhas de mantimentos — um brinquedo novo da sala de aula, com
posto de cinco recipientes com tampas,. de duas dimensoes
crescentes, altura e diametro. 8. adiantou~se e foi tirando
uma latinha de dentro da outra, tampando-as e colocando-as
lado a lado no chao, sem ordend-~las. J. que olhava a colega
trabalhar disse-lhe: " - Poe esta aqui (segundo para o tercei
ro lugar) e esfa na grente (do terceiro para o primeiro lugar) ;
indicando com o dedo o lugar onde as duas latas deveriam fi
car para que formassem uma fila em ordem crescente. Depois,
sem que fosse sugerido, J. comecou a destampar as latas e a
colocar uma dentro da outra, diretaménte, fazendo notar que
usava de um critério a prion{ para encaixa-la, tal a rapidez
€ a segurang¢a com que agia. S. lembrou-se entdo das tampas
e foi dando uma a uma para J.. Aquela, todavia, nao condu-
ziu do mesmo modo a ordenacio e J. disse-lhe: — S., otha bem,
primeino ¢ a pequena, depois esia (indicando a segunda),  depois
aquefa £a, a outra." S. seguiu as ordens de J. e ambas con-
cluiram o encaixe; depois dispersaram-se para outras ativi=-
dades nos cantos de trabalho da sala.

No desenrolar desta atividade percebe-se que S. nao
tinha a inteng¢do de seriar as latinhas. Abordou-as para brin
car, para conhecer a novidade que chegara na casinha.Contra
riamente, J. parece ter um outro objetivo — ordenar os ele-~
mentos desse conjunto. Dai ela intervir e querer arrumar as

latinhas que S. espalhara no chdo. Quando .indica as modifi
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cacgoes que S. tem de fazer nos lugares ocupados pelas lati-
nhas, raciocina tendo em vista as diferengas de tamanho, e
busca uma seqgliéncia por ordem crescente. Ela possui uma vi-
sdo de conjunto dos elementos em jogo, © que lhe da condi-
¢oes de propor os deslocamentos das latas com decisao,e,cor
retamente. Essa visao s0 & possivel quando o sujeito age ope-
ratoriamente, considerando ¢ real e interpretando~-o, sem a
necessidade da afericao empirica. E por isso que sem tatear
S. consegue precisar a posicao para a qual as latas devem
ser mudadas.

J. aplicou espontaneamente a estrutura de ordem so-
bre o real, dispensando um desafio deliberado. Sua ag¢ao nao
fol desencadeada, nem mesmo sugerida pelo meio e por essa ra
zao merece destaque. Nao apenas no momento anteriormente in
terpretado em que realizou uma seriagao empirica, encaixan-
do as latinhas umas dentro das outras, J. conduziu sistema-
ticamente sua ag¢do e ordenou as latas crescentemente. No fi
nal, para orientar S. a entregar—lhe as tampas confirmou seu
nivel de estruturacao da seriag¢do, antecipando os elementos
que constituiriam a seqliéncia correta de encaixamento,na or
dem inversa do primeiro, ou seja, da menor para a maior das
tampas. Todas as vezes em gque manifestou uma conduta de se-
riagao conseguiu projetar o que retirou do plano fisico-abs-
tragao empirica — no simbdlico, reestruturando esses dados
e coordenando-os logicamente — abstracao reflexiva.Trata-se
de um sujeito operatdorio com relagdao a nogao de ordem.

Ao arrumar os lapis de cor numa caixa, a professora
percebeu que E. 12 anos, deficiente mental por disgenesia do

sistema nervoso central, procurava coloca-los por ordem de
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tamanho. Ao certificar-se de que a menina construia a série
por ensaio e erro ela esperou gque E. terminasse o que esta-
va fazendo: vendo depcis que esta obtivera exito nos seus
objetivos, perguntou, apontando para o primeiro lapis:" -. Por
que vocé pds este agqui? — Porque e pequenc. — E este?, apon—
tando o Ultimo. — £ grande. — E agora; como & este aqui? in-
dicando um dos medianos. — E wn grande pequeno. — Explica de
novo, gue eu nao entendi. — E ghande, mas ¢ pequenc. — Grande,
por que? — Ponrque ndo ¢ pequenc igual a esle ", mostrando os me-
nores.

Na série organizada por E. fica evidente a conduta
de um sujeito pré-operatdrio, para o qual o erro sdé & admi-
tido a posterivrhe e as respostas dependem muito do contexto.
E por isso gue ela age por ensaio e erro e se limita a uma
solugao empirica do problema. Esta menina ni3o antecipa, nao
pré-corrige seus erros. Quando responde a professora que co
locou o primeiro lapis antes de todos, porque "¢ pequenc” e o
Ultimo, porque "eé ghande”, apenas reconhece as dimensdes dos
lapis nas suas possibilidades extremas. Ao tentar superar a
perturbagaoc de ter que explicar ¢ que & um lapis mediano,
esse reconhecimento, contudo, nao bastou, porque na falta
da compreensao da relatividade do tamanho E. fica embaraca-
do nas dimensdes extremas (grande, pequeno) e sO consegue
responder, justapondo-as: "E um gtande pequenc". A professora
insistiu no processo de regulacdo ao solicitar-lhe uma ex-
plicagao mais convincente e provocou um certo avanco na di-
recao da compreensdao do problema pois E. disse:"E grande, mas
¢ pequenc”. Esta resposta parece estar a meio caminho daque-

la que representaria a compensacdo por reciprocidade, ou se
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ja, a que faz uso de um raciocinio reversivel, gue neutrali
za os extremos (grande e pequeno) e ao qual E. esta  pre-
sa, por nao conseguir considerar que o tamanho de um deter=~
minado objeto & relativo ao tamanho daquele com o qual é
comparado.

Finalmente, gquando a professora tenta compreender me
lhor o raciocinio de E., questionando-a: "Grande, por que?"
a menina quase chega & compensac¢do quando diz: "Por que ndo &
pequeno iguaf a este" {(os menores).

Os registros de que dispomos neste estudo autorizam-—
nos a afirmar que nossos sujeitos evoluiram com relagdo a
nogao de ordem até chegar & seriacdo operatdria, ndo conse-
guindo, contudo, ir além da correspondéncia serial quanto a
constituicao dos agrupamentos de relacgdes.

Encontramos entre os protocolos . referentes a reconsg
tituicdo do dia escolar, alguns didlogos interessantes, que
ilustram a construcdo da nocdo de ordem, comoc os que apre-
sentaremos a seqguir:

" — E entdo, M. (12 anos, deficiente mental por cau-
sa desconhecida) gquantos colegas vocé tem? — Dods, - Quem
sdo? — 0 P.eoJ.— E o P. e o J.? Quantos colegas eles tem?
—~ Ndo sei. — Escute bem, quantos sao na classe? —0 P., 0 J. ¢
eu. — Entao, quantos colegas o P. e 0 J. tém? ~ O M., a E., ¢
D.... (outros colegas da escola)." = A operacéo reciproca
A4—>B e B€—>A é responsavel pela compensaciao dessas re-
lagoes simétricas a que M. ndo tinha ainda acesso,embora ja
conseguisse seriar operatoriamente.

Ainda no que diz respeito & genealogia, as vezes, du

rante as brincadeiras de faz-de-conta, os alunos definiam
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seus papéis como pai, mde, filho, tia, avd e se divertiam ao
representd-los. Mas ndo temos nenhum registro formal, ou na
memdria, em que essas pessoas tivessem conseguido explicar
porque X era tia de y ou y neto de z e assim por diante. As
relagoes multiplicativas counivocas, que implicam a reversi
bilidade por reciprocidade, estdo na base da resolucio des-
ses problemas e envolvem a multiplicagido de séries assimé-
tricas (ser pai e ser avbé ao mesmo tempo) e simétricas (ser
irmdo de, ou primo de). Nio temos, pois condicdes de afir-
mar se algum de nossos sujeitos chegou até a esse nivel de

estruturagao das relagdes entre os objetos.

4. As Explicacoes Causais

Um dos "tempos" em que se desenvolve o dia escolar é
aquéle em que os alunos reconstituem suas atividades dentro
e fora da escola, reorganizando-as em pensamento e expres—
sando-as pela fala, desenho, ou escrita. Esses momentos, jun
tamente com os "tempos" de planejar e de trabalhar, consti-
tuem o tripé sobre o qual se fundamenta a dinamica funcio-
nal das salas de aula do PROEDEM.

Os alunos se relinem com a professora e descrevem, e/
ou explicam, na medida de suas possibilidades, o que aconte
ceu antes e depois de um jogo, como conseguiram determina-
dos efeitos na pintura de um desenho, de que modo descobri-
ram certas reacoes e propriedades de um objeto ou, como in-
ventaram um modo novo e diferente de fazer algo j& conheci-

do. Assim sendo, reportam-se a quase tudo o que conseguiram
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descobrir e reinventar. Nessas ocasides, eles discutem o dia
de trabalho e teém a possibilidade de fazer a passagem da
agdo vivida para o nivel simbdlico, ou seja, projetam num
plano mais elevado, o do pensamento,.as experiéncias pelas
quais passaram. Tratd-se, pois, de um momento altamente sig
nificativo, do ponto de vista cognitivo, e que distingue os
procedimentos da escola que se apbia em principios educacio
nais construtivistas.,

E gracas a abstracdo reflexiva que o sujeito chega a
explicitagdo das agOes. Para ultrapassar o "saber fazer" e
chegar & compreensdo de uma dada ag¢do, expressa por um rela
to explicativo, o aluno do PROEDEM precisa de um longo tem=-
po. Esta, de fato, nao & uma tarefa das mais faceis,que po-
de ser atingida de uma hora para outra. A finalidade desse
"tempo” de reconstituigdo &, acima de tudo, oferecer condi-
¢des para que o aluno tome consciéncia do processo pelo
qual conseguiu chegar a determinados resultados escolares,
como por exemplo encontrar um meio de empilhar os cubos pa-
ra formar os alicerces de uma escada, encher copos diferen-
tes com a mesma quantidade de liguido, saber qual a letra
que estava faltando para distinguir uma palavré da outra ou
ter escolhido o melhor lugar para colar determinada figura,
no album dos animais.

Essa parte do final do dia letivo, apesar das difi-
culdades iniciails dos alunos, pouco a pouco vai interessan-
do a cada um deles e chega-se, com o passar do ﬁempo,a con-
seguir um bom trabalho de grupo, em que os alunos além de
contarem o que fizeram chegam até mesmo a corrigir e comple

tar o relato dos colegas. Uma das professoras, percebendo
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que S., 7 anos, deficiente mental por Sindrome de Down nao
seqlienciava ainda as suas ag¢bes no tempo, pediu-lhe que con
tasse a seus colegas o gue tinha feito durante o recreio.
Ela respondeu: " — Ful no parguinhe, comi Lanche., — E antes de
tomar o lanche? — Brinquel de "pega” com efe (L.0.). O colega
citado, L.O., 10 anos, deficiente mental por paralisia cere
bral entdo disse: — !\‘ic"w, eu ndo brinquei com efa, foi 0 J. — E o
que a gente faz antes de tomar o lanche?, perguntou a pro-
fessora, — Desce, Lava as maos, senta, bebe Leite”, respondeu L.O.

Verifica-se neste caso que S. apenas cita as acdes
que realizou no recreio. Ela as justapde sem uma ordenacio
e nao consegue se lembrar do que fez "antes" do lanche, quan
do ainda estava na sala. Suas respostas revelam um comporta
mento tipico da fase inicial do periodo pré-operatdrio, em
que o sujeito ndo é capaz sendo de "dublar" em pensamento
0 que foi anteriormente vivido. Em outras palavras, 5. tem
uma representacao imagética do tempo vivido e o descreve de
sorganizadamente, sem preocupar-se com O estabelecimento de
uma seqliiéncia de acontecimentos que L.O., no entanto, & ca-
paz de observar para relatar ndo s0 o que viveu, como tam-
bém o que os colegas realizaram no mesmo momento.

Alunos com maiores comprometimentos intelectuais co-
mo o caso de S., podem reconstituir o dia de aula descreven
do as atividades que realizaram em segfiéncia, apoiados, ou
nao, em cartazes que simbolizam as atividades planejadas e
auxiliados pelo proprio material com o qual trabalharam. O
que interessa &, aos poucos, fazer com que eles consigam pe
lo menos se lembrar de suas acdes e neste sentido & valido,

igualmente, pedir-lhes que relatem o que retiveram delas lo
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go ap6s o término de cada uma das atividades realizadas; com
esta estratégia visamos habitud~los a evocar o que fizeram
e numa freqliéncia e intervalo de tempo cada vez maiores.

i Para projetar uma acao no patamar da simbolizacdo o
sujeito utiliza fundamentalmente a capacidade de representa
¢@o, manifestada pela imaginacdo, pela linguagem oral, es-
crita, pela expressdo gestual, plastica e pelo faz-de-~conta.
E realizando essas proje¢des e coordenando posteriormente
as representagOes em sistemas légicos, ou de significacio,
que vdo sendo abertos os caminhos que levam as operacdes men
tais, um dos objetivos finais do PROEDEM.

A evocagao das acdbes € condigdo necessaria para a
abstracao reflexiva; por conseguinte, qguando o sujeito é 80
licitado a evocar o que fez poderd chegar posteriormente a
coordenar suas - agoes e deduzir algo novo a partir dessas
coordenagoes.

A inteligéncia se estrutura em virtude desse movimen
to ascendente, resultante de coordenag¢des mentais cada vez
mais complexés, mas a primeira condigao para a estruturacgio
cognitiva & a acdo, entendida como forma de adaptacio de um
organismo ao meio; esta adaptacdo ocorre por intermédio dos
esquemas motores. Segundo Piaget, 0 conhecimento se produz
pelo que o sujeito abstral quando interage com o objeto. Pa
ra conhecer & preciso, pois, em primeiro lugar, agir sobre
0 objeto. Como nos niveis iniciais do desenvolvimento inte-
lectual sao os esquemas de a¢Oes que representam o modo pe-
lo qual o sujeito atribui significado ao que lhe cerca, co~
mo que "definindo os objetos pelo uso", a origem do conheci

mento ndo se localiza na palavra, mas nas acdes propriamen~
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te ditas. De fato, as condutas sensOrio-motoras, que as cri
ancas manifestam até aproximadamente dois anos de idade, de
monstram uma auténtice logica de acdes, que prefigura as ope
racoes do pensamento. Por volta dos dois anos, marcando o
fim do periodo sensdrio-motor e inicio do pré-operatério, ad-
quire-se a funcao semibtica, que, para Piaget, consiste na
possibilidade de distinguir o significado do significante.
Esta funcdo se manifesta pela capacidade de o sujeito repre
sentar objetos e fatos conhecidos que ndo estdo presentes
por meio de um conjunto de condutas que aparecem mais ou me
nos simultaneamente: a imitagdo na auséncia do modelo, as
imagens mentais, o desenho, a brincadeira de faz~-de-conta,
a linguagem oral, escrita e outras.

A capacidade de representagdo evelui com o desenvol-
vimento cognitivo. Inicialmente, ou seja, no periodo pré-ope
ratdorio, a crianca representa um fato ou objeto, duplican-
do-o mentalmente. Incapaz de criar relacdes entre as imagens
evocadas mentalmente, a representacdo pré-operatdrio ndo con
segue coordenar estados e explicar as transformacOes ocorri
das entre eles. Dessa forma, a re?fesentagéo, nesse periodo,
por ignorar a reversibilidade (consideragao simult@nea, em
pensamento de duas acbes opostas) e o principio de identida
de (conservacdo do todo apesar do arranjo das partes) nao
permite ao sujeito que atue com ldgica perante o mundo. A
operacao, portanto, ndo significa simplesmente uma represen
tacdo ou mera cépia do objeto. Embora necessdria, enquanto
concebida como duplicacdao do real, ela n3o é suficiente pa-
ra que o mundo seja compreendido logicamente pelo sujeito.E

preciso que as acgOes se coordenem entre si, constituindo sig~
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temas moveis e reversiveis‘para que © pensamento possa ir
se estruturando, tornando-se capaz de tornar ldgico o real,
ou melhor, de descobrir e criar relaéaes logicas sobre o
mesmo.

Uma das inten¢des deste trabalho é a de demonstrar
como o8 alunos deficientes mentais reagiram a um programa
educacional cujos objetivos se voltam para a compreensdo do
mundo em que vivem, nos seus diferentes niveis de possibili
dades. O que vamos analisar a seguir é como esses alunos ex-
pressam essa compreensao, na escola, num momento educacio-
nal especificamente destinado para esse fim. Consideramos es
ta analise significativa, porque envolve a utilizacido das es
truturas do conhecimento no cotidiano, dentro e fora da es-
cola, ou melhor, da generalizagdo, da reconstrucido das no-
¢bes conforme o contexto espag¢o-temporal em que se inserem.

De fato, a compreensdo do mundo sb & conseguida por
intermédio das estruturas mentais do sujeito, ou seja, a
causalidade nd3oc se reduz a uma leitura pura da experiéncia,
conseguida exclusivamente por abstracgdo empirica. Ela exige
que o sujeito ponha em agcdo seus esquemas de interpretacio
para que a experiéncia seja possivel, e depende, portanto,
do nivel de construgdo desses instrumentos de assimilacao
{(estruturas) do sujeito. Neste sentido, dao-nos a possibili
dade de compreender os efeitos do PROEDEM em relacio a me-
lhoria de condicdes de vida da pessoa deficiente pela amplia
cao de suas condi¢des de adaptacdo ao meio.

As operacgOes & que tornam a compreensio possivel. Con
sideradas como instrumentos pelos quais o conhecimento se

produz, elas equivalem, no plano simbdlico, &s coordenacdes
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sensdrio-motoras, no plano das ag¢oes. A coeréncia, no pla-
no simbdlico, todavia, nao depende exclusivamente da opera-
¢do. Ha que se considerar, também, com relagdo a este aspec
to, ia construgdo do real pelo sujeito. Decerto, esta cons-
trugao é fundamental, desde que & sobre a representagido de
seus dados que as operacOes serdo aplicadas e atribuidas.
Ha uma diferenga entre atribuic@o e aplicacido de ope-
ragbes ao real. Ao classificar ou seriar, por exemplo, o su
jeito age sobre os objetos, manipula-os e estes ndo impGem

aquele uma operag¢do ou outra. Quando o sujeito atribui uma

operacao aos objetos, ele aplica suas estruturas aos mesmos
mas sao os objetos que agem. Com tal explicagao gueremos
dizer que a causalidade existe nos proprios objetos, mas so
pode ser entendida por meio das estruturas do sujeito. Ve-
ja-se, por exemplo,_o caso de R., 10 anos, deficiente men-
tal por Sindrome de Down, recolhido de um dos relatos sobre
0 que os alunos haviam descoberto de novo nas atividades do
dia escolar. A professora fazia perguntas aos alunos que ti
nham brincado com uma bacia cheia de agua e varios objetos,
observando e testando suas reag¢oes, quando tais objetos eram
lancados nela. Foi entdo que R. comentou: " — Se mofha o ban-
quinho (de papel) ele funda. So se mofha." Para que esta menina
conseguisse "atribuir" a este observavel a propriedade de ser
permeavel e de emergir naguela quantidade de aqua, foi ne-
cessaria a intervencdo de suas estruturas do conhecimento;
decerto elas possibilitaram -a R. o nivel de compreensido da
situagdo que esses instrumentos sao capazes de lhe ofere-
cer — uma interpretacdo ldgica que constata apenas uma lei —

"So quando mofha" (o objeto afunda). Trata-se de uma dedugao
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silogistica, ou melhor, que transfere a verdade do geral pa
ra o particular e que ndo constitui ainda o principio da ex
plicacdo causal. Para chegar a uma compreensic necessaria,
universal, a dedu¢do precisaria se libertar do conteidido for
necido pelos objetos, dos seus observaveis, isto &, ultra-
passar o nivel das rela¢des legais e chegar 3 explicacio cau-
sal.

Mas seja no nivel final como nos iniciais e interme-
didrios da relagdo causal a atribuicdo do significado, da
operacao, se ddo a partir do que & inerente aos objetos em
questao. As relag¢des, sejam legais ou causais, estdo sempre
submetidas ds propriedades e reagdes do objeto enquanto tal.

Paralelamente a solicitagao da estruturacdo légica da
experiéncia, o PROEDEM desenvolve um trabalho que implica a
construgao do real, uma vez que nao descuida do conteiido S0
bre o qual as estruturas se constrdem. Neste sentido, os co
nhecimentos infraldgicos: o espago, o tempo, as relacdes cau-
sais, estdo sendo constantemente enfatizadds, tanto quando
o aluno se refere a um fato ou objeto interno quanto exter-
no as atividades escolares.

A construgao do real diz respeito as primeiras rela-
cOes espago-temporais e causais que o sujeito estabelece en
tre os objetos e acontecimentos do mundo fisico, agindo so-
bre ele. A origem dessa construc¢do remonta a coordenacdo dos
esquemas secundarios (puxar; bater, sacudir, etc.), no pe-
riodo sens6rio-motor.

As representa¢Oes dessas relag¢des, no nivel pré-1o6gi
co, organizam o real em sistemas de significacgdo. Os referi

dos sistemas s@o aqueles em que o importante & o contefido
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e nao as relacdes entre os objetos e fatos do mundo. A bpe—
ragao € que estrutura os sistemas de significacdo em termos
logicos, ampliando os poderes explicativos do sujeito, até
atingir uma objetividade plena, no periodo formal. Em ou-
tras palavras, embora expresse o funcionamento natural da
razao humana, a estruturagido 1dgica nio acontece espontanea
mente na consciéncia do sujeito.

0 mundo & organizado e conhecido numa primeira inter
pretacdo em termos espaciais e temporais e em virtude da no
cao de permanéncia dos objetos, ou seja, da idéia de que eles
tém existéncia prdpria e dissociada do sujeito que os abor-
da. Os objetos e os fatos sao, portanto, assimilados e rela
cionados pelo sujeito a partir de seus conteiidos e funcdes.

As ag¢des e simbolizac¢bes tém uma légica que as rege,
pois hd momentos em que se realiza uma ac¢io ou se afirma al
go gue se sabe do mﬁndo sem que se leve em consideracao a
forma pela qual tanto a ac¢do realizada quanto a afirmacéo
proferida se estruturaram. Diz~se que a compreensio do mun-
do evolui gquando o sujeito, em virtude do desenvolvimento
das estruturas, torna-se capaz de tomar consciéncia do fun-
cionamento mental que subjaz em seus comportamentos adapta-
tivos e que confere aos conhecimentos um nivel légico de ex
plicacéao.

A objetivagao dessa explicacdo é progressiva. Nos ex
certos dos protocolos que analisaremos em seguida procurarg
mos demonstrar essa objetivacdo. Ha que se ressalvar, no en
tanto, que os niveis atingidos refletem o que foi extraido
dos registros, ndo sendo possivel, portanto, afirmar que se

jam eles os Unicos a que os sujeitos deficientes mentais tem
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acesso.

A maioria dos sujeitos que compbem a amostra deste es
tudo eram pré-operatdrios. Ora, € no periodo pré-logico que
gragas a uma crescente estruturacdo do conhecimento da natu
reza e do mundo que envolve o sujeito que este pode perce-
ber certas regularidades do real fisico e aplicar essa capa
cidade no sentido de organiza-lo.

Numa das vezes em que a professdra retomava as ativi
dades no final do dia, registrou-se a fala de P., 11 anos,
deficiente mental por disgenesia do sistema nervoso central.

Ele disse: '

' — Vamo embora Logo que vai escurecé. A razdo de sua
pressa estava relacionada a proximidade de um temporal, que
foi confundido pelo sujeito com a chegada da noite. A pro-
fessora, tendo compreendido que P. estava confuso, repli-
cou: — Serd que ja estd ficando noite? — Ta, o s0f tava alto
quando noi chegamo aqui hoje. Vamo embora!" As respostas de  P.
referem-se a uma explicacado do real que se apdia na presen-
ca de um fenoOmeno da natureza cuja reqularidade lhe serve
de referéncia para tomar determinadas decisdes ou compreen
der certos fatos. Embora tenha confundido o escurecimento
do céu, pelo prenincio do temporal, com a chegada da noite,
esse indicio perceptivo ofereceu-lhe condigdes para relacio
nar analogicamente duas situacdes: s¢ escuro, entde ir embo-
ra para casa. Nao existe ainda uma explicacdo significante,
no sentido de uma deduc¢do, de uma explicagdo causal plena
nas reac¢oes desse aluno, mas pode-se inferir delas um certo-
nivel de observacdo e de relacdes estabelecidas pelo sujei-

to diante de certas regularidades da natureza (estar escure

cendo, o sol estar alto) e de habitos da vida didria que po-
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dem ser-lhe extremamente 1teis no sentido de contribuir pa-
ra uma melhor adaptacdo ao mundo em que vive.Essas relacdes
compoem sistemas que se denominam "de significagoes", e siao
fundamentais a compreensdo do mundo pelo sujeito deficiente
mental, porque € por intermédio deles que essas pessoas, na
maior parte das vezes, concluem e conhecem o meio. Essa ca-
pacidade de construgdo de uma légica das significagdes, pos
terior a das acdes e anterior a das operagoes, pode ser re-
conhecida em outras situag¢des, como por exemplo a que se se
gue. De uma conversa entre alunos, no refeitdrio, retiramos
este excerto de protocolo referente a J.R., 9 anos, defici-
ente mental por paralisia cerebral, que tentava convencer
sua coleguinha, R., 6 anos, deficiente mental por Sindrome
de Down: " — Come Logo que fica §rio".

O argumento de J.R. relaciona~se ao conhecimento de
certas-reaqées dos alimentos destacados no dia~a-dia.Decer-
to que este menino se apdia .no que ja experimentou, no que
ouve de seus pais, pessoas com as quais cohvive a hora das
refeigOes. Sua explicagdo, conquanto elementar, traz a R.
o beneficio de ingerir o alimento enquanto quente. Mas o ne
X0 estabelecido entre as duas sentencas proferidas admite
restricdes, é semi-dedutivo. Trata-se de uma explicacdo con
tingencial, ou seja, a ocor;éncia do evento — fica frio -
nao ocorre todas as vezes em que os alimentos demoram a ser
consumidos. O mesmo se verifica quanto a expectativa de N.,
15 anos, deficiente mental por segfiela de encefalopatia mo-
tora infantil, quando comenta: "Meu pai tava esperans a chuva .
Se chove tem mio (milho)". O milho, certamente ndo depende ex

clusivamente da chuva para crescer, mas a possibilidade des
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se fendOmeno €& aventada por N. como causa de uma colheita, ex-
plicando-~a neste caso.

A conversa entre dois alunos no refeitério também me
rece ser comentada, pois reflete o modo pelc qual os defici
entes se orientam, relacionam os fatos e acontecimentos do
cotidiano.

G., 10 anos, deficiente mental por disgenesia do sis
tema nervoso central: " - Ih, tem macartdo. E quinta-feira. A. 12
anos, deficiente mental por segfiela de meningite: — Nao tem
nao. Veio sopa.”

As antecipac¢des e retroacdes no tempo e a evocacgio
de certos fatos como estes, ligados ao cardapio da escola,
sao significativos para ambos os alunos no momento em que
se dedicam a prever o que lhes advirad como conseqlidncia do
aparecimento de certos indicios. Por mais simples que pos-
sam nos parecer essas relagoes elas trazem aos deficientes
seguranga e mesmo uma certa autonomia no agir, no enfrentar
qualquer situacido.

Eles proprios buscam, naturalmente, apoio em situa-
¢coes envolvendo relagdes espago-temporal-causais para se au
togovernarem. Veja-se o caso de P., 1l anos, deficiente men
tal por Sindrome de Down, que explica para um colega de me-
nos idade que ndo € hora de sair para o refeitdério. A pro~
fessora registrou sua explicac¢@o, porque ndo imaginava que
0 menino pudesse ter notado o que se segue: " — Espera al. ¢
relogio vai vinar ate aqui (apontando 9 horas) prd chega o Lanche.
Depois ele fica parado aqui (mostrando o meio-dia)e nois vamo embo
ha. "

Os ponteiros do reldgio assim como o ruido da campai
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nha na hora da entrada dos alunos servem como sinais pelos
quais os alunos estruturam no tempo e no espago ¢ dia de au
15. Ao recapitular com as criancas de uma sala de aula os
"tempos" em que o dia escolar se subdivide, a professora ou
viu de C., 6 anos, deficiente mental por Sindrome de Down:
"0 sinal, a tia vem e vamo cima." Ele quis dizer que se toca o
sinal e a "tia" vem busca-los, come¢a © trabalho na escola.

Para proporcionar aos alunos a passagem de uma acio
do plano fisico ao simbdlico, com vistas a que a experien-
cia vivida seja reestruturada no nivel das possibilidades
intelectuais do sujeito, as professoras, apds os passeios,
excursoes e atividades extra-sala de aula, retomavam no fi-
nal do dia, as situagOes vividas. Depois da visita ao Museu
do Telefone de Braganga Paulista, J., 9 anos,deficiente men
tal por Sindrome de Down, refez o caminho de ida a esse lo-
cal, dizendo: "Pegamo o onibus, descemo na praca, andamo, andamo ate
o museu. La tem escada e a moca tava esperanc.” Além de descrever
o que foi preciso fazer para chegar até 13, este mesmo alu-
no explicou como conseguiu falar com ocutro colega pelo tele
fone: "Poe a {icha, disca o nimero e fala com 0 outro." A professo-
ra entdo perguntou-lhe: " — Por que pde a ficha primeiro?
~ Porque precisa paga. A moga disse que a ficha ¢ dinheitro.”

Essas descricOes e explicacOes comprovam a capacida-
de de sujeitos deficientes mentais chegarem a estabelecer re-
lagdes temporais, causais e espaciais entre suas agbes, con
.ferindo-lhes uma objetividade relativa as condigoes de que
dispoem para se expressar usando, ou ndo, conectivos 16gi-
cos, como: "porque®, "quando" e ocutros. Falta-lhes a capaci

dade de empregar na fala essas e outras conjungoes subordi-
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nativas; ficam igualmente implicitas as coordenativas:"ou",
"mas", "senao", "entdo". Os vinculos logicos, ou seja, aque
les em que a causa & uma implicacdo, quando ocorrem numa ex
plicacdo, exigem do sujeito uma forma de representacao lin-
gllistica mais precisa e ai os conectivos sfoc mais usuais na
fala. O pensamento requer esse aprimoramento das sentencgas
proferidas. E por isso que J. primeiramente apenas seqllen-
cia no tempo as agdes que o permitem falar ao telefone sO
se preocupando com a anterioridade de se colocar a ficha so
bre o discar e falar, quando a professora pede~lhe um moti-
vo para tal. Entao usa o conective "porque” e deixa mais cla
ro as suas razoes. Nossos alunos evoluem gquanto ao uso des-
sas conjun¢oes, ou melhor, passam a manifestar mais adequa-
damente seu pensamento como conseqiiéncia do processo de soli-
citagcao do meio que o PROEDEM desenvolve em todos os "tempos"
do dia escolar, até mesmo quando alguns dos alunos fazem
sua higiene corporal, como W., 7 anos, deficiente mental por
Sindrome de Down. O menino ndo sabia se vestir sozinho. A
professora ensinou-lhe como deveria proceder e numa das ve-
zes em que W. se empenhava nesta tarefa ela ouviu-o dizendo
para si mesmo: "Primeino meda, depois a calea, a camiseta, pented
cabefo. Pronto! A meia, o sapato."

A repercussao desse trabalho didrio, intencionalmen
te voltado para que os alunos tomassem consciéncia do que ja
sabiam fazer ou haviam feito com ou sem éxito, era percebi-
da em ocasites como esta em que G., 12 anos, deficiente men
tal por disgenesia do sistema nervoso central, relembrou no
"tempo" de reconstrugdo do dia escolar o que vivera no dia

anterior, acompanhando sua avd a uma instituicio beneficien
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te para conseguir uma cesta de donativos. Ela disse: "Fica
na gila e ganha o carntdao; fica na §4la debaixo e pega o pacotfe. Quem
nao chega cedo, num pega." Neste excerto, G. explica & profes-
sora e colegas como conseguir o donativo. Para tanto, esta-
belece relagoes entre antecedente e conseqllente, seqliencia
o tempo de cada uma das etapas do processo de aquisigao da
cesta e adverte sobre a condigao principal para alcangar éxi-
to neste proposito: chegar cedo. Decorre do relacionamento
das situagoes evocadas a implicac¢do que diz respeito & con-
di¢do do exito; ela & conseqliéncia, portanto, da representa
¢ao organizada por tempo e causalidade e embora nao configu
re uma dedugao e, portanto, uma implicagdo significante,tem
por detrés acOes concatenadas que estdo é meio caminho de
uma explicagdo causal. Trata-se de uma deducdo legal, cujo
dominio & particular e circunstancial, correspondente ao ni
vel de estruturacao mental de G., ou seja, o das operagdes
logicas elementares.

E ela mesma quem comenta um dia com a professora, na
avaliacdo das atividades, os predicados de seu irmao,do qual
muito se orgulhava: "Efe ¢ educado. Ta na escola de noite; sabe £2,
escreve. Num ta igual eu." Aqui G. compara sua situagdo escolar
com a do irmao mais velho. A abstracdo reflexiva responde
por essa descrigido das competéncias do rapaz diante do que
G. reconhece como suas proprias. Ela estabelece relacgdes en
tre o que & semelhante e diferente entre ambos para chegar
a admitir que "num ta igual eu", ou seja, que os predicados,
as qualificagdes de ambos nao correspondem. O esquema em que
se apdia para chegar a esta conclusdo é ainda restrito, du-

vidoso, o que confere a sua explicacdo um nexo igualmente
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legal e portanto semidedutivo.

A vinda de um coelho para a escola foi motivo de mui
ta alegria para todos os alunos. O animal fora doado pelo
paf de M.L., uma de nossas alunas, para que as criancgas e
os jovens da escola conhecessem melhor o animal e aprendes-
sem a cuidar dele. Nos registros de que dispomos ha muitas
passagens gue recordam o tempo em que O coelho esteve en-
tre eles. Dentre elas selecionamos algumas como esta, refe-
rente ao comentario de E., 13 anos, deficiente mental por
disgenesia do sistema nervoso central: "Tava com fome,comeu de
pressa. A professora aproveitou o momento e perguntou ao dru
po: — O gue © coelho tem de parecido com a gente? Quem sa-
be? E no mesmo instante E. completou: — 0s odio, a fome;  eles
dotme. que nem nois. Come verdura. M., 9 anos, deficiente mental
por paralisia cerebral, entdo disse: - 04 passwiinhos e mais di
ferente do coelho; ndo tem mdo, avoa e num come como d gente.”

Claparéde (1940) ao estudar o comportamento das cri-
ancas quanto a consciéncia da semelhancga e da diferenga ve-
rificou que: "... muito embora esta pequena (Seltana, cinco
a sete meses) compreenda o que significa a parecenca(por isg
so que, comparando abelha e vespa ela indica duas semelhan-
cas), responde quase sempre a pergunta sobre semelhanga,dan
do indicagdes relativas as diferencgas" {(p.255).0 mesmo ocor
re com M. no caso acima exposto. As observacdes de Clapare-
de neste estudo levaram todas a um mesmo resultado, ou se-
ja, a consciéncia da diferenca aparece mais facilmente e
mais do que a da semelhanca. A razdo dessa precedéncia ele
a explicou por uma lei geral do desenvolvimento mental, a

lei da tomada de consciéncia, ou seja, o sujeito toma cons-
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ciéncia de uma relagao tanto mais cedo ou mais tarde quanto
mais cedo e por mais tempo ele fez uso automatico, instinti
vo, dessa relacgao. O que quer dizer gue o sujeito s6 toma
consciéncia gquando o automatismo falha. Ora, no processo evo
lutivo das reacOes do sujeito, da indiferenciagio para as
diferenciacgOes, o que se impée a consciéncia sao as diferen
¢as. Decerto & quando ocorre a situacdo nova que os proble
mas aparecem, tornando a diferenga mais explicita. A desco-
berta espontanea da semelhanga parece ser mais dificil, por
que no inicio da vida as situac¢des ndo propdem problemas i
agac, uma vez que os automatismos (instintos,reflexos) dao
conta delas.

Com base neste trabalho, tao antigo, podemos igual-
mente encontrar respostas para o comportamento de E., 13
anos, gue ja se baseia nas semelhangas quando busca inten-
cionalmente em que o coelho se parece conosco. Alias, fora
os olhos, ele se prende a habitos (comer,dormir) para esta-
belecer as comparac¢oes. Nossa hipdtese, quanto ao fato de
E. ter escolhido como categorias as ac¢Oes que realizamos em
comum com esses animais, & de que estd subentendida nesta es -
colha a agao como origem da significacgdo. Em outras pala-
vras, 0 que permite a E. definir o que & igual sdo as agodes
que ambos, homens e animais, executam de maneira similar,no
caso o comer e o dormir.

A causalidade e as operag¢oes logico-matematicas, se-
gundo Piaget, tém origem comum na agdo. De fato,como j& nos
referimos acima, a explicag¢do primeira do conhecimento, ou
seja, a mais primitiva e essencial para Piaget nio estid nem

no objetc como tal, nem no sujeito, mas no complexo das in-
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teracdes sujeito/objeto, propiciado pela agido. Neste senti-
do, parece-nos interessante rever o que C., 13 anos, defici
ente mental por disgenesia do sistema nervoso central, co-
menta sobre o irmdc de P., um colega da Escola de Educacioc
Especial Flor do Ype. Ele se manifesta como se segue: "0 ix
mao desse al (apontando P.) & neavoso; toma nemedio forte p'ra  ndo
desmaia. P. entdo completa o perfil, acrescentando: "Efe ndo
anda, mai fala e odia tude.,"

A acgao dando significado e servindo, pois, como meio
pelo qual se conceitua, se define wuma pessoa, um objeto,
foi encontrada em muitos dos protocolos estudados. Os alu-
nos deficientes privilegiam este modo de explicitar, porque
constitui o mais elementar dos recursos de expressido do pen
samento.

Antes de comecar as aulas os alunos se reuniam no pa
tio da escola aguardando as professoras. Encontramos entre
nossos registros uma observagdo referente a 0., 10 anos, de
ficiente mental por segfiela de encefalopatia motora infantil,
que dirigiu-se a professora para comunicar-lhe uma descober
ta, quando fazia a fila de entrada. "Sal fumaca, olha. Ta quen-
te. Parece chalera” , mostrando o ar que lhe saia da boca, num
dia muito frio.

Nosso objetivo ao selecionar este excerto é o de des
tacar uma outra forma primitiva de pensamento, a analogia.o
raciocinio analdgico supbe a semelhanca entre objetos, even
tbs com outros por eles suscitados e conduz, usualmente, a
erros. Esses erros decorrem da nd3o consideracdo das diferen
cas e das semelhancas integradas, o que s6 & possivel quan-

do a 16gica preside o pensamento. A analogia é pois muito
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freqliente nas condutas explicativas de nossos sujeitos,como
se pode notar no modo como O. compara a chaleira e a fumaca
a temperatura do ar contido em sua boca e que se contrasta
com fa externa, muito baixa.

ReagOes intelectuais elementares como esta podem ser
observadas gquando P., 8 anos, deficiente mental por Sindro-
me de Down, fica apreensivo com a visita de estagidrios da
Faculdade de Medicina .aos ambulatorios da APAE de Braganca
Paulista. Ele quase chega chorar quando os vé passando pelo
corredor. A professora querendo saber o motivo de seu des-
conforto interroga-o: " — O que foi, P.? Por que essa cara
de choro? Ta doendo alguma coisa? E ele lhe diz: — Vemcﬁiig
fecdo. Doi. Ndo quers.” Este menino sofre por antecipagdo, por
se prender as semelhangas, ou seja, por ligar a presenca de
pessoas quaisquer vestidas de branco aos médicos e enfermei
ros com os quais con%ive no hospital, onde & tratado de uma
cardiopatia congénita. Os estagidrios suscitam em P. senti-
mentos indesejados de dor, de tristeza pela separag¢ao da mae
e outros males dos quais quer se distanciar.

A transducdo & uma forma de raciocinio que precede a
inducdo e a dedugdo e que vai do particular para o particu=
lar, isto €, consiste em inferéncias que nio procedem  nem
do particular para o geral, nem do geral para o particular.
O pensamento geralmente nao consegue chegar a uma explica-
¢ao plausivel e a conclusdes corretaé.

O sujeito pré-operatdrio procede tran&kﬁiv&mxﬁe‘quan—
do raciocina, e & por este motivo que nem sempre: chega a
.compreender adequadamente um objeto, um fendmeno ou aconte-

cimento. Sao, portanto, raciocinios interesseiros, tenden-
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ciosos, mas que podem conduzir a conclusdes corretas, como
0 que apresentaremos a seguir.

Recordando com L., 12 anos, deficiente mental por
disgenesia do sistema nervoso central, os atributos e nomes
das folhas que tinha colado no herbario, a professora per~
guntou-lhe como se chamava aquela folha que esta menina ti-
nha posto por 4ltimo no album. L. pensou e nio conseguindo
recordar, olhou para N., sua colega, 10 anos, deficiente
mental por seqliela de encefalopatia-motora infantil — para-
lisia cerebral, Este que estava atento & colega disse-lhe:
" — Posso dizen? — Sim, respondeu-lhe a professora. - E vende,
grandona, cheda de picos. L. retrucou de imediato: — Ja sei.A fo-
Lha tem espinho. E da mamonal™

Na resposta de L. fica evidente a transducao. Ela de
duz que a folha é de mamona por um dos seus atributos,os es
pinhos. Procede, poié, do singular para o singular. A con-
clusado & correta, neste caso, porque o sujeito se valeu de
esquemas generalizados de ag¢Oes anteriores. No entanto, por
falta de um raciocinio reversivel, se as conclusdes impli-
cam inclus@o de classes ou composic¢ido de relagbes, a trans-—
dugdo falha acarretando um resultado falso.

Os alunos mais velhos, na reconstrucdo do dia evoca-
vam espontaneamente os acontecimentos, ' organizando-os no
tempo e no espag¢o. Muitas vezes referiam-se a fatos ocorri-
dos fora da escola e mantinham a ordem em que tinham aconte
cidd. N., 15 anos, deficiente mental'por segllela de encefa-
lopatia, ajudava o pai nas horas em que ficava em casa. 0
pai era encanador e ensinava-lhe muitos procedimentos prati

cos de sua profissdao. Um dia, N. relatou aos colegas num fim
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de aula o que havia aprendido, "Paa faze a hosca ne cano pega a
ferramenta e aperta, vira ate gica cheio de risquinho. AL gruda no coto
velo do cano ¢ passa a cofa. S0 depois ¢ que pode sortd a agua.” Este
aluno retoma sua experiéncia e consegue reconstrui-la em pen
samento. Trata-se de um bom avango quanto a organizacgao sim
bdlica dos fatos, pois sem a seqliéncia légica temporal do
procedimento ele ndo tera condigdes futuras de refazé-lo,de
corrigi-lo, conforme as exigéncias de um outro contexto de
trabalho e mesmo de antecipar solug¢des gue forem necessirias
para nao comprometer a continuidade de suas atividades nes-
te ramo. A possibilidade de construir o real, nas suas for-
mas mais elementares, & fundamental no que diz respeito as
condigoes deste rapaz exercer uma profissdo, mesmo que como
atendente, aprendiz; esta capacidade conguanto elementar,do
ponto de vista cognitivo, podera garantir-lhe uma semi-inde
pendéncia financeira e uma conseqiiente integracio social.

Em outra oportunidade os alunos desta mesma professo
ra, depois dé terem plantado sementes de rabanete e alface
nos canteiros da horta reuniram-se para conversar sobre o
plantio. Nesta reunido surgiram afirmacdes que revelam o que
essas pessoas conseguem reter de fatos passados ja vividos
e observados e como se utilizam dessas evoca¢des no presen-
te. 0., 15 anos, deficiente mental por Sindrome de Down,dis
se: " — Vamo espera. A planta vali crescer. L. 19 anos, deficiente
mental por seqliela de encefalopatia: ~ Demora mais o feijdo, o
Tomate (para crescerem). 0 canteiro al vai cresei Logo. Finalmen
te, R., 16 anos, deficiente mental por paralisia cerebral,
completa: - Pde agua, tira as tiririca, Limpa, e elas vdo ficd alta,
bonital”
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Numa atividade coletiva os alunos fizeram um bolo.
Quando a professora recordava o que havia sido realizade na
quele dia N., 11 anos, deficiente mental por disgenesia do
sistema nervoso central, foi explicando: "Poe farinha, a massa
fdca dura, al poe Leite, as clara e vira mole. Poe no forno, sai o bo-
Lo." Sua explicagdo de como se faz o bolo & representativa
da possibilidade de N. relacionar antecedente/consegliente em
seu pensamento. Ainda em esbogo, essas idéias se justapdem
por falta de um conectivo ldogico que as interligue, mas ja
denotam a existéncia de um vinculc causal entre as senten-
¢as: (se) poe farinha, (entdo) a massa fica dura.

Um outro tipo de explicitagdo do mundo e dos fatos
que rodeiam essas pessoas € o que relataremos a seguir. A
chuva ameacava cair. A professora chamou a atencdo do grupo
de alunos para a configuragao do céu nagquela tarde. D., 10
anos, deficiente mental por Sindrome de Down, num dado mo=-
mento disse: "As nuvem tao andano no ceu. anndo chove efa conre de
medo."

Segundo Piaget (1926) o animismo & uma atitude que
as criangas adotam com relagdo & natureza, especialmente
quando se defrontam com o espetaculo do movimento. A vida &,
pois, assimilada ao movimento quando por exemplo as nuvens
andam, a chuva corre. Em conseqfiéncia do animismo o sujeito
atribui aos fendbmenos observados causas psicoldgicas e nao
fisicas; & por este fato que crian¢as normais mais novas
étribuem vontade, desejo e atividade ao mundo fisico e natu
ral. As expressOes que utilizam para se referirem a esses
elementos parecem acompanhar suas crencgas e ni3o serem sim-

plesmente formas verbais conhecidas e aplicadas em outros
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contextos.

O animismo estad presente nas criancas, nos selvagens,
nos animais e mesmo no homem que pensa e reflete. Na visio
de Ribot, citado por Piaget (1926} 0 animismo & uma "... ten-
déncia instintiva, bem conhecida embora inexplicada (em que)
© homem sugere intencdes, uma vontade, uma causalidade ani-
loga a sua, ao que em torno dele age ou reage: seus semelhan
tes, os seres vivos e aqueles que por seu movimento simulam
a vida (as nuvens, os rios, etc.)"(p.190}. Piaget considera
complexa a génese do animismo, colocando & parte a questao
verbal e cita a causalidade magica como um fator que o con-
diciona. Distingue trés tempos neste processo: o primeiro,
em que' 0 eu esta inteiramente confundido com as colisas; 0
segundo, em que o eu se diferencia delas mas estas permane-
cem impregnadas de subjetivismo e o terceiro em que o0 eu es
td separado das coisas e os instrumentos do pensamento nao
sa0 mais concebidos como aderentes as coisas, ou seja, as
palavras estdo separadas das coisas. Trata-se do momento em
que a crianga distingue o significante do significado e em
que nao ha mais magia e 0s gestos ndao sdo mais eficazes para
"comandar" o mundo. Embora nd3o tenhamos condicoes de apro-
fundar o interrogatério de D., com vistas a conhecer o que
subjaz as suas afirmacgdes, & mais piausivel acreditar que
elas refletem uma crenca animista. Ocorre que este menino
nao conseguia perceber ainda, naquele momento, a diferenca
entre a palavra e o seu significado, isto &, ndo havia ul~-
trapassado o que Piaget (1926) denominbu“realismo nominal",
Em atividades de alfabetizacdo confundia como parecidas as

palavras "pera" e "mam@o", guando a professora lhe pedia pa
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ra indicar palavras que fossem parecidas (rimassem) Aaquela
dltima fruta, ou seja: pdo, coracdo, botdo, ete. Assim sen
do, consideramos este menino, pelo que disse a sua professo
ra, como alguém que representa o mundo segundo a crenga de
que 0 magico e o animico se complementam. Sua compreensao
dos fatos permanece muito subjetiva, o gue confere 3 inter-
pretacdo do fendmeno em questido um carater fenomenista.
Ramozzi~Chiarottino (1979) quando estuda as relacdes
entre a causalidade e as operac¢Oes enfatiza a troca do orga
nismo com o meio como determinante da construcio organica
das estruturas mentais. Fica pois evidente que sujeitos que
nao conseguem realizar essas trocas no seu sentido pleno,co
mo os alunos do PROEDEM, atinjam os niveis de objetivacio do

real ora descritos.




CAPITULO VI
REVENDO A FORMAGAO DOS PROFESSORES DO PROEDEM

Nestes cinco anos de expansdo do PROEDEM, nossa meta
tem sido propiciar condigbes para que o educando deficiente
mental atinja o nivel maximo de suas possibilidades de de-
senvolvimento. Tal objetivo, no entanto, n3o se concretiza
sendo a partir da formacdo dos professores que realizam o
programa.

Muitos foram os docentes que concluiram os cursos que
compdem o Projeto de Formacidoc de Recursos Humanos para Edu-
cagdo de Deficientes Mentais. Outros tantos estdo sendo pre
parados para pOor em pratica o PROEDEM. Ha ainda os que es-
tdo por vir e que esperamos poder capacitar a partir de uma
experieéncia criteriosamente analisada, resultante da obser~
vacao continua da implantagdo desse programa nas institui-
¢oes que o adotaram.

Por estarem desenvolvendo uma inovacao educacional,
torna~se necessario que os professores tenham de fato assi=-

milado os principios filoséficos e os fundamentos tedricos
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e cientificos do programa. Por outro lado, o PROEDEM nio se
fecha numa proposta pronta, acabada. Como citamos no capitu
lo II, ao comentarmos a formacio dos docentes,a intencao do
projeto de formagdo & capacitar os professores para ".... plane-
jar, criar, inovar; experimentar outras situagoOes pedagogi
cas com 0s recursos de‘que dispdem, enriquecendo e amplian-
do, conseqllentemente, o conjunto de atividades sugeridas... "
{p. 32).

Para atender a essas duas condigdes de formacao, 0
projeto desenvolve concomitantemente atividades visando a
incorporagao da inovagdo pela compreensao dos pressupostos
piagetianos que orientam o PROEDEM e pela aquisicao de habi
lidades técnicas para sua adequada realizagdo, quando solici
ta o desenvolvimento global do aluno deficiente mental.

Pelo que constatamos durante o processo de implanta-
¢do do PROEDEM, que dura em torno de um ano, o projeto de
formagao parece estar correspondendo as expectativas uma
vez que 0s professores que dele participam se sentem em con
digoes de praticar uma pedagogia que revoluciona quase tudo
© que conheciam e desenvolviam anteriormente em escolas e
classes especiais.

Nesse tempo, os professores sio devidamente assisti-
dos pelos multiplicadores do PROEDEM, que além de ministra-
rem os cursos, responsabilizam-se igualmente pela supervi-
sao direta da execuciao do programa nas escolas, abrangendo
todos os eventos tedricos e praticos pertinentes a ele, em
sua fase inicial de implantacdo.

Acreditamos, todavia, que s se reconhece um profes-

sor competente quando esta competéncia é derivada da recons
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trucdo de seus conhecimentos e quando tal transformagio &
conseguida pelo proprio sujeito, no gxercicio diario de suas
fungdes. Defendemos uma concep¢dc que enfatiza o papel ati-
vo do professor na sua formagao e que nido desmerece tudo o
que ele ja conhecia, acreditava e aplicava antes de adotar
© PROEDEM. Partimos portanto de seu passado profissional e
fazemos dele o eixo de uma longa reflexdoc que acompanha o
professor em seu processo particular de redefinicio de prin
cipios e atitudes educacionais.

Em vista desta concepgao fica evidente que a forma-
¢do de um professor do PROEDEM ndoc termina no dltimo dos
guatro cursos que compéem o0 projeto e exige também um traba
lho de acompanhamento dos docentes depois que a equipe de
implantacao desliga-se da instituic3o, tendo cumprido seus
compromissos de supervisdo e aulas,

E da pratica pedagbgica recriada, renovada, revitali
zada pelo professor bem assessorado que o PROEDEM depende pa
ra que possa atender cada vez melhor a especificidade da cli
entela a que se destina. Como garantir-lhe esse cardter di-
namico, inovador, de que a educagdao especial tanto carece pa
ra beneficiar seus alunos?

Durante todo esse tempo em que estamos trabalhando na
implantag¢ao do PROEDEM, percebemos que apenas os cursos de
aprofundamento, as visitas as salas de aula, consultorias,
estudos de caso nado sao suficientes para propiciar aos pro-
fessores uma complementagdo permanente de conhecimentos gque
lhes permita atualizagdo, ampliacido e aperfeigoamento pro-
fissionais.

O exemplo da Escola de Educacdo Especial Flor do Yp&é
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pode ser lembrado para se confirmar o quanto sio validas as
iniciativas que contribuem para que uma pratica escolar se-
ja refletida, e cada vez mais bem compreendida pelo profes-
sor ao longo de seu exercicio profissional.

A retomada dos protocolos, a leitura atenta dos re-
gistros das atuacBes das professoras e alunos dessa escola
confirmam o quanto foram Gteis Aquelas profissionais a as-
sessoria que prestamos de 1984 a 1989 a todos os seus pla-
nos de trabalho. Este acompanhamento permitiu~nos identifi-
car algumas lacunas que precisam ser superadas para gque o
projeto de formag¢do dos professores do PROEDEM seja ainda
mais eficaz. Em outras palavras, ficou-nos evidente que o
Projeto de Formagdo de Recursos Humanos para Educacdo de De
ficientes Mentais cumpre com seus propositos até certo pon-
to, ou seja, da condicdes para que o PROEDEM se inicie numa
unidade escolar. Falta-nos ainda por em pratica um plano de
supervisao pedagdgica similar ao utilizado na Escola de Edu
cagao Especial Flor do Ypé para que os principios educacio-
nais do PROEDEM se concretizem no trabalho dos professores
e demais membros da equipe que atuam junto aos deficientes.

O que se verifica com freqglléncia em outras escolas que
executam o PROEDEM & que as professoras ficam £6s de repen-
te, e por isso se limitam, na falta de um supervisao adequa
da, ao "saber fazer" que adquirem no dia-a-dia escolar.Este
comportamento dos docentes se manifesta no modo como plane-
jam seu trabalho: sempre repetido ou parecido com os que ja
haviam feito antes e alcancado éxito. Parece que tém medo
de ousar, de propor algo novo, pessoal, original, que rompe

com o que ja faziam. Um outro indicio de que esses profis-
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sionais nao conseguem avancar sozinhos no programa, € o ape
go as prescri¢des do PROEDEM no desenvolvimento de ativida~
des envolvendo a aquisigdo de nogdes logico-matematicas; o
que se verifica, em outras palavras, & um despreparo do pro-
fessor para embrenhar-se nos caminhos pelos quais a estrutu
ragdo cognitiva se processa. Dessa forma, nao conseguem so-
licita-la com desenvoltura e desembaraco e as vezes, nao sa
bem explicar porque os alunos progridem ou ndo intelectual-
mente.

Quando acompanhavamos as professoras da Escola de
Educacao Especial Flor do Ypé elas vinham nos procurar para
pedir orientacdo quanto a dificuldades apresentadas por seus
aluno. Insistiamos sempre que elas trouxessem esses casos pa
ra discussdo, mas a partir do que j& havia sido observado,
trabalhado, conseguido, ou nao, com cada um deles. F gue na
maioria das vezes as professoras nos encaminhavam apenas os
problemas, as dificuldades, aguardando receber do supervisor
a resposta,ou a solugdaoc prontas. Este habito estava muito ar
raigado nelas e foi desaparecendo pouco a pouco porgue de-
volviamos os casos quando apresentados sumariamente, sem um
estudo preliminar e uma proposta de resolucgio do problema por
meio de pelo menos uma intervengdo possivel.

A modalidade de supervisio que praticamos nessa esco
la foi muito proveitosa para os professores, para os alunos
e para nos, como supervisora; trouxe grandes oportunidades
de conhecermos mai\s profundamente as pessoas com as quais tra-
balhavamos e devolveu a alqumas professoras o estatuto que lhesg
confere o magistério bem exercido. De fato, notamos um avan

¢o significativo na conduta daquelas que conseguiram se adap-
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tar e tirar proveito desse tipo de assessoria — tornaram-se
cada vez mais conscientes do que faziam, defendiam seus pon-
tos de vista com propriedade, apoiadas no que haviam deduzi
do de sua experiéncia de sala de aula, e conseguiam se im-
por diante da equipe multidisciplinar da instituicdo a que
a escola pertencia., Passaram a ser ngida§ e respeitadas em
seus pareceres sobre os avangos ou .dificuldades dos alu-
nos.

O desempenho dessas profissionais ultrapassara o sa-
voir faire e chegara & compreensio da pedagogia do PROEDEM;
distinguia~se por um carater marcante de responsabilidade e
autonomia.

A regulagao do processo de construgido de uma pratica
de ensino & paralelo 3 compreensfo de como o aluno auto-re—
gula seu pensamento até chegar a reequilibri-lo ou a atin-
gir um patamar mais elevado de compreensao., Quem entendeu o
processo em si mesmo pode dominar os meios pelos quais o ou
tro compreende um dado novo, incorporando-o aos gue ja dis-
punha. \

Domingues de Castro (1981) ao discorrer sobre a ati-
tude do professor na perspectiva piagetiana perante ao co-
nhecimento dos alunos afirma: "Conhecé-los no contexto psico
genético ndo é apenas dispor de informacdes sobre as etapas
do desenvolvimento e de um inventdrio das operacdes intelec
tuais investigadas pela Escola de Genebra, enriquecidas pe-.
la compreensao dos mecanismos fundamentais do desenvolvi-
mento e aprendizagem. Consiste, também, numa atitude de per
manente alerta acerca do que ocorre com cada aluno e com ¢

grupe de alunos. E na capacidade de interpretar e compreen-
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der "ao vivo" a pessoa humana que se revela no aluno" (p.10).

Em vista do que vivenciamos na Escola de Educacio Es
pecial Flor do Ypé, achamos indispensdvel que ao projeto de
formagao dos professores do PROEDEM se acrescente um outro,
referente a supervisio pos-implantacdo, que sugerimos seja
elaborado em conjunto pela equipe responsavel pela implanta
¢do e a escola interessada.

Num primeiro momento, este projeto de supervisio te-
rd de redefinir o papel do supervisor, que devera exercer,
guardadas as devidas proporcgdes, o mesmo que o professor de
sempenha com os seus alunos: o de ser um elemento perturba-
dor, desafiador das possibilidades de cada professor em ser
vico, pois tanto a crianga quanto o adulto constréem os no-
vos conhecimentos segqundo os mesmos processos. Neste senti-
do, o supervisor tem de realizar suas fun¢gdes com uma nova
imagem e com uma nova atitude, aquela da pessoa que provoca
a duvida, debate, confronta o professor com sua propria pra
tica. Sua participac¢do ndo visarid manter uma rotina metodo-
logica e controla-la a todo instante para gue nao résvale
por caminhos desconhecidos; ele ndo apontari os erros, mas
fard com que o professor conviva com a contradicdao, o con-~
flito, de tal forma que busque por si mesmo um outro modo
de ser e de agir, novas saidas, dentro da opcao educacional
construtivista.

A meta dessa redefinicdo de funcdes do supervisor &
encaminhar o professor para que este tome consciéncia de sua
pratica, de tal forma que possa teoriza-la. Acreditamos que
s6 a abstracdo refletida, ou melhor, a reflexido scbre os pro

cessos pelos quais se concebe e se realiza a educacao € con
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dicdo necessiria para que um professor seja o autor de sua
prépria pratica e detentor de um estilo préoprio de atuar no
seu espaco educacional. O desenvolvimento dessas atitudes
nio ocorre, contudo, no siléncio, no vazio, na solidao de
um trabalho ndo compartilhado. Além do acompanhamento desse
supervisor diferenciado €& necessario que se reunam,discutam
entre si seus problemas, troquem idéias, experiéncias, sen-
timentos, e que também cooperem, sejam solidarios e unidos
em seus ideais educacionais, pois s0 a co-participagao per-
mite fazer mais e melhor o que desejamos. Temos constatado
gue essas reunides surgem espontaneamente, pois as professo
ras sentem muita necessidade de se apoiarem mutuamente e de
falarem sobre o programa e os efeitos que ele provoca nos
alunos e em si mesmas. Todavia, o carater informal das reu-
nices e o fato de as instituigdes nao abrirem espago para
esse tipo de encontro de professores fazem com que muiitas ve
zés os grupos formados para esse fim ndo se mantenham com a
necessaria regularidade. Ao tecer consideracles sobre a ado
¢do do construtivismo pelos professores que se dedicam a
aprendizagem da escrita, Macedo (1986)diz: "Reconstruir uma
pratica da representagéo.néo & tarefa facil e, além disso,
precisa~se de um espaco e tempo s0 para isso. A0 menos no
Brasil, o professor ganha, e muito pouco, guase s6 para o
trabalho que realiza na sala de aula. Aparentemente, nao se
reconhece ainda a importancia de se dar condigOes para este
trabalho" (p.9}.

Para que haja possibilidade desses encontros ha que
se dedicar uma parte do periodo de trabalho semanal, quinze

nal ou mesmo didrio para este fim, de organiza-lo de modo
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que ndo se percam em discussdes e mesmo em conversacdes es-
téreis e ndo transformem esse tempo em momentos em gue se
poe em ordem as questdes meramente administrativas e outras,
alheias a finalidade de um encontro de educadores.f pois in
dispensavel qﬁe 0 supervisor tenha proposto um tipo de ati-
vidade para os referidos encontros; e o que achamos que po-
deria ser trabalhado nessas ocasides & justamente o que pre
cisa ser constantemente desenvolvido em equipe e individual
mente: a possibilidade de o professor habituar-se a obser-
var os fatos e a tirar deles conclusbes que possibilitem uma
atuagao profissional cada vez mais preocupada com o progres
s0, a evolucdo dos alunos.

A observagido & o primeiro passo para se saber o que
0 aluno precisa para avangar em seu desenvolvimento.Mas nio
é condigdo suficiente para que o aluno se beneficie de uma
acao educativa qualquer. O trabalho em equipe,orientado por
um supervisor bem sintonizado com o programa, além de enri-
quecer a cbservagao com o concurso de outras interpretacgdes
de uma mesma realidade educacional, incita a coordenagao das
idéias e opinides do professor e do grupo e promove a orga-
nizacao, no plano 16gico, daguilo que foi vivido exclusiva-
mente na agao ou estd estruturado segundo sistemas de signi
ficagdo, sem compromisso com o que é dedutivel, necessario
e pertinente ao quadro tedrico que fundamenta © PROEDEM.

Para que o professor compreenda cada vez mais uma ino-
vagao educacional como o PROEDEM e para que possamos enten-
der este profissional na escalada dos conhecimentos tedri-
co-praticos do .programa, as reunides deverdo ser sempre

precedidas de um estudo das situacdes-problema a serem dis-
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cutidas. Este estudo garantiri a seu expositor uma capacida
de de comunicar mais adequadamente o caso, porque € mais fa-
¢il explicitar o que se domina em pensamento do que o que sd
se compreende na agao. Com o tempo, essas reunides ir8o se
convertendo em verdadeiros "grupos de estudo” e abrindo ou-
tras possibilidades de se conhecer a problematica da defici
éncia em seus aspectos constituintes.

Os registros escritos. desses casos e estudos serfo obri
gatorios, e esta exigéncia tem motivos. A descricao e expli
cacao do estudo realizado_implica que os professores exposi
tores se dediquem a tornar claro aos éolegas, 0 problema e.
sua provavel solu¢do, o que os faz avancar na capacidade de
expressao a medida que dominam o tema. A valorizacao dos re
gistros escritos advira desse exercicio e poderd gerar ou-
tros beneficios, como por exemplo a percepc¢ac do que se co-
nhece sobre um dado aluno, a gravidade de se fazer uma afir
magcdo sobre o mesmo que ndo tenha respaldo cientifico ou uma
maior compreensdo do fendmeno evidenciado. Os registros sdo
muito importantes também pelo fato de garantirem fidedigni-
dade aos fatos observados e aos parametros pelos quais sido
compreendidos; estes conferem ao professor a possibilidade
de rever a sua pratica pedagdgica segundo a seqtiéncia de sig
nificados pela qual uma dada atuacio evolui. Em outras pala
vras,-tais ‘relatos documentam como o professor vai cong-
truindo seus conhecimentos ao longo do tempo em que ele se
propos estabelecer uma relagao entre a teoria gue fundamen-
ta o PROEDEM e a pratica que ele préprio esti desenvolvendo.
Acreditamos que com isso configurar-se-a um terreno muito

propicio para que se efetive uma real transformagdac no modo
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de proceder dos docentes. Decerto, refletir sobre a pratica
segundo um novo referencial tedrico & reconstrui-la pouco a
pouco, com base na realidade que a situagio de cada aluno
constitui. Pensamos que com essa maneira de supervisionar po-
deremos atender ao que O PROEDEM necessita para se manter
vivo, porque & repensado e renovado em cada sala de aula,em
cada aluno ao qual se aplica. Por outro lado, a discussio
dos casos implica necessariamente que se conheg¢a minuciosa-
mente o processo de constru¢do dos conhecimentos. Este topi
co essencial para a compreensdo dos principios educacionais
do PROEDEM s6 serd executado nas salas de aula a medida que
os professores forem acompanhando seus alunos enquanto es-
tes constrbdem suas estruturas cognitivas e percebendo igual
mente o quanto podem influir no sentido de solicitar estas
construgoes. Trata~-se de fato de um ponto que consideramos
relevante na formagdo permanente dos professores — o domi-
nio do processo - de construgdo, mental — uma vez que os alu-
nos do PROEDEM sdo pessoas que apresentam dificuldades e es
pecificidades neste aspecto do desenvolvimento.
Conceitualizar o gque se observa nos alunos: suas rea
¢oes, evolucdo e handicaps, parece-nos ser o caminho mais
apropriado para que se possa contemplar e aproximar pontos
de vista diferentes, mas complementares, gque compoem o espa
¢o educacional, quais sejam: o do professor, o do aluno e o
do supervisor. Este procedimento podera servir como um meio
pelo qual geraremos mudancas significativas no ensino espe-
cial, pois acreditamos que ele possa ir além do que se con-

segue atingir com o professor, exclusivamente nos cursos de

formacao.




~CONCLUSODES -

A analise diferencial das caracteristicas individuais
de funcionamento e dos processos gerais de construcio das es
truturas da inteligéncia nos deficientes mentais confere a
um programa educacional como o PROEDEM a medida de sua espe
cificidade. Este carater particular deve-se 3As diferencas en-
tre o aluno normal e o deficiente mental gquanto ao modo co-
mo constroem seus conhecimentos, fato que, por sua vez, re-
mete a consideracdo o comportamento do professor que inter-
vém no sentido de solicitar dos alunos esta construcio.

E certo que os deficientes mentais necessitam de um
apoio intelectual para que possam estruturar condutas inte-
ligentes, gue aparecem espontaneamente no curso do desenvol
vimento normal. Do mesmo modo, & imprescindivel que esse
apoio se concretize por uma acdo educativa adequada, condu-
zida por um professor devidamente preparado para exercer es
sa funcao.

A0 concebermos o PROEDEM, buscamos o estabelecimento

de uma nova sintese entre o ensinar e o aprender, no contex
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to da escolarizacdo. Dessa forma, o trago que distingue o
referido programa como inovacdo educacional refere-se as re
lagoes q&e devem ser estabelecidas entre o sistema de pensa
mento do aluno, ao incorporar os conhecimentos, e o do pro-
fessor, ao propiciar condicdes para tal.

Sobre o sistema de pensamento do aluno deficiente,
cabe-nos destacar segundo Piaget, a construcio das estrutu-
ras mentais em sua fase inicial ocorre com base na relacgao
direta entre o sujeito e o meio fisico e evolui para uma es
truturagdo que ndo se restringe mais ao que € inerente ao
objeto, passando a envolver os conceitos.

Como foi possivel constatar neste estudo, os defici-
entes mentais mostram-se prejudicados tanto na primeira quan-
to na segunda etapa desse processo construtivo.A elaboracao
exdgena e enddgena dos conhecimentos nessas pessoas apresen
tam-se lacunares, inacabadas, dadas as limitagdes estrutu-
rais de natureza organica, caracteristicas da forma de ex~
cepcionalidade em questdo. Em outras palavras, prejuizos mo
tores, sensoriais, dificultam as trocas mais elementares des-
ses sujeitos com o meio e instalam déficits na forma como
agem ao retirarem informacdes do real e ao processarem 0s
dados extraidos, ativa e logicamente.

Os processos mentais evidenciados pelos sujeitos ana
lisados neste estudo repetem o que ja foi constatado por ina
meros pesquisadores que, como noés, se interessam pelo desen
volvimento cognitivo dos deficienteé mentais, segundo as con
cepcOes piagetianas de aprendizagem e desenvolvimento. Tra-
ta-se primordialmente da limitac8o funcional cognitiva dos

deficientes, conseqliente de prejuizos nos sistemas basicos
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de retirada e reten¢ao de informacgdes: percepgao, motricida
de, memdéria e dificuldade de mobilizaclo eficaz das capaci-
dades cognitivas, tendo em vista a resolucio de problemas.
Essa limitagao estd na base dos fendmenos de fixacao e de
parada de desenvolvimento, proprios dos quadros de deficién
cia.

Ne entanto, uma vez construidos, os conhecimentos nao
sdo de natureza diferente dos construidos pelos nao defici-
entes — o0 que confirma a identidade estrutural cognitiva ob
servada no desenvolvimento dos deficientes mentais e de pes
soas normais de menos idade.

Outra conclusdo a que chegamos, e que repete a de ou
tros estudiosos da questdo, € a de que nos dominios do co-
nhecimento cuja aquisicdo depende de um esforgo pessoal 6é
estruturacaoc e de criacdo de relacdes novas, os deficientes
mentais revelam um funcionamento cognitive deficitario. Em
outras palavras, a generalizacio do dominio de uma mesma es
trutura operatOria se faz, com maiores ou menores dificulda
des, a medida que a pessoa mentalmente deficiente encontre,
ou ndo, condicdes externas, no meio escolar ou em gualquer
outro, que solicitem a ativacdo do seu funcionamento mental.
Neste sentido, as aprendizagens operatdrias nos parecem efi
cientes, constituindo uma condi¢ao de funcionamento e de de-
senvolvimento mental para as pessoas deficientes. Prova des
sa eficiéncia sdo os resultados a que chegaram Paour,Galas,
Malacria-Rocco e Soavi (1985), que donduziram por varios
anos um experimento envolvendo 224 sujeitos deficientes men
tais, em que esse tipo de aprendizagem originou um importan

te avanco cognitivo observado no grupo controle, composto
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por 140 dos 224 sujeitos da mostra.

Acreditamos contudo que, embora mostre-se adequada pa
ra mobilizar e colocar em agao competéncias cognitivas defi
citériaé, pelo gque observamos nos sujeitos com os quais tra
balhamos no PROEDEM, essa forma de aprendizagem nao & sufi-
ciente para efetivar o desenvolvimento global dos sujeitos,.

As atitudes gerais dessas pessoas, o modo camo se mos
tram confiantes, interessadas, curiosas, felizes, provem do
conjunto de situacdes a que sao expostas no meio escolar e
que ndo se restringem & estruturac¢do cognitiva propriamente
.dita. Trata-se de outras experiéncias que propiciam-lhes o
desenvolvimento social, afetivo, perceptivo-motor. De toda
maneira, © que analisamos nesta investigacdo & um aspecto
desse todo, e por seu intermédio é possivel concluir gque a
deficiencia mental é muito mais um problema relacionado com
as condi¢Ses de solicitacido do meio, que no caso da inteli-
géncia diz respeito as condigbes de ativacdo do funcionamen
to mental, do que com os processos construtivos em si, que
caminham numa seqliéncia similar a dos sujeitos normais de
menos idade.

E, em se tratando dessa ativacio de funcionamento, &
preciso que se destaque a generalizacdo das nogoes elabora-
das e sua estabilidade no tempo. De fato, em muitos dos su-
jeitos mencionados neste estudo, que tivemos a oportunidade
de observar desde 1984, nao se verificou regressoes,mas sim
estabilidade e avan¢o nos processos cognitivos caracteristi
cos das decalages horizontais, olque nos autoriza a pensar
sobre a solidez dos resultados provocados pelo processo de so

Licitacdo do meio escolar, no que diz respeito a construgaoc dos
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conhecimentos propriamente dita.

0 processo de solicitacdo do meio escolan apresenta, a nos-
SO0 ver, uma amplitude e um dinamismo que ultrapassa o que é
proprio das aprendizagens operatdrias, uma vez gue nao se
restringe exclusivamente aos procedimentos que tém por obje
tivo a construc¢do das estruturas nocionais. Tal como foi
descrito e explicado anteriormente o processo abrange o con-
junto de condigdes artificialmente organizadas para estimu-
lar todos os aspectos da personalidade; constitui-~se, por-
tanto, numa modalidade de intervencao pedagdgica em que a
producao dos efeitos esperados depende do apoio externo do
professor e da continuidade dessa ajuda ao longo do tempo;
dado que as fixagdes, em determinadas fases da evolugdo cog-
nitiva, necessitam de tempo para que se esclarecam.

Enfim, ndo se pode esperar que esses sujeitos consi-
gam o impossivel por participarem do referido p&mwmﬁo ou
seja, a possibilidade de reversio total do quadro cognitivo
que lhes & prdprio. 0 processo de solicitacao do meio, caso con
seguisse um tal feito deixaria de ser uma intervencao educa
tiva e se caracterizaria como um tratamento curativo. O mes
mo poder-se-ia afirmar com relacio aos sujeitos, que nao se
definiriam mais como portadores de uma deficiéncia real, e,
por isso, irreversivel, mas por uma forma circunstancial de
proceder diante dos desafios do meio, que pode ser ultrapas
sada, vencida, se bem conduzida terapeuticamente.

Ha, portanto, que se compreender os limites do pro-
cesso, pois muito embora o sujeito consiga modificar um nig-
mero razoavel de condutas intelectuais a partir da solicita-

cdo do meio, tal fato nio & suficiente para permitir-lhe che
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gar as etapas finais de sua construgdo intelectual.

De toda maneira, as dimensdes da referida interven-
¢do permitem que se integre um funcionamento individual ati
pico a uma construgdo geral de estruturas, que oferece ao
deficiente condi¢Oes de acesso a conhecimentos e a modos de
raciocinar superiores que lhe serfo extremamente (teis em
sua adaptagao e integrag¢do social. A guestdo estad em ndo
se iludir'ampliando~indefinidamente essas dimensoes (che-
gando até mesmo a esconder a realidade da deficiéencia), mas
em se atuar permanentemente, pois & em conseqli€ncia dessa
solicitagdo constante que o sujeito conseguira chegar até os
limites de sua capacidade intelectual.

As fixag¢Oes acompanharfo sempre a escalada para a
etapa sequinte da evolucdo mental, isto &, a estruturacao
dos conhecimentos dar-se-i a partir de um "subfuncionamen-
to" mental, que persistira e que necessitara de um apoio pa-
ra que se efetive.

A analise de que nos ocupamos sugere que se faga ain
da uma referéncia ao valor das possibilidades adaptativas
mais elementares dos deficientes, ou seja, aquelas gue nao
implicam a operatoriedade e que estdo presentes na grande
maioria de nossos sujeitos. Todo e qualquer comportamento
que lhes dé& uma explicacgio e um meio de vencer os obstacu-
los interpostos pela vida fisica, social ou cultural, deve
ser interpretado como um ganho, um beneficio para essas pes-
soas. O processo de zsof/éu;tac&q do meio,  diante deste fato, ndo
se propOe, exclusivamente, a desencadear situagdes que sb
se concretizam quando o deficiente atinge a estruturacioc 16—

gica do pensamento. A construgio dos conhecimentos a par-
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tir de sistemas de significagdo est@o entre os efeitos dese
javeis do processo e com isso o PROEDEM vai mais além daqui-
lo que & especifico da aprendizagem operatdria ., enveredan
do para caminhos em gque essa modalidade nio atua.

Como ficou patente nos caplitulos em que apresentamos
as reacoes dos alunos da Escola de Educacio Especial Flor do
Ypé a solicitacdo do meio escolar este processo visa sempre, me-
lhorar o que se mostra deficitdrio no funcionamento mental
dos deficlientes; tivemos a oportunidade de constatar que os
sujeitos foram conduzidos deliberadamente a controlar sua
atencdo, a antecipar acontecimentos, a regula-los por corre
cdo, por manutencdo, a retroagir no tempo e no espago para
buscar nexo e coeréncia nas interpretacdes, a argumentar,pro
vando suas afirmacoes, a perceber a contradicido, a elaborar
novas hipOteses, comprova-las, a abstrair empirica e refle-
Xivamente, a equilibrar—se cognitivamente para melhor estru
turar seus conhecimentos, a construir regras, a expressar
verbalmente suas idéias e explicacOes sobre o mundo circun-
dante. Essa conducgao intencional que tem por objetivo fazer
com que o deficiente pense sobre o gque faz, o gue diz, o gque
planeja fazer e o que ja fez, seja a luz de sistemas de es-
quemas, de significacdo ou de natureza ldgico-operatdria, pa-
rece-nos ser, contudo, o que determina e explica os benefi-
cios do processo de solicitacao do meio escolar sobre a estrutura
¢do mental de nossos sujeitos. Mas, nio se pode perder de
vista que, no contexto do referido processo, todos os aspec
tos da personalidade sdo igualmente contemplados.Em momento
algum se pode esquecer, por exemplo, que a afetividade & a

energética do comportamento e que o aluno deficiente se es-




-223~-

forga em inventar estratégias de resolugdo de problemas quan
do sua motivacdo e necessidades s3o consideradas.A ativagao
do funcionamento intelectual depende, portanto, de como o
interesse do sujeito deficiente foi despertado. As situactes-
problema com as quais este aluno se depara exigem~lhe um
grande esfor¢o para que sejam resolvidas e demandam muita
atencao e um tempo de concentracao mais prolongado ¢que no
caso dos sujeitos normais. Por todas essas razdes o referi-
do processo depende daquele que o pde em acgdo para gue se-
jam garantidas sua eficidcia e metas.

Trataremos a partir de entdo do que o professor do
PROEDEM necessita para desenvolver o processo de solicitacao do
melo escofan, especialmente em relagdo ao aspecto cognitivo
dos alunos.

O deficiente mental ndo aborda espontaneamente,a nao
ser em rarissimas ocasides, as situacdes, os objetos a que
estd exposto seja dentro ou fora da escola. O papel do pro-
fessor do PROEDEM ao realizar o processo de solicitacio do medio
escolar @ o de intervir no sentido de provocar, artificial-
mente, este sujeito que em atividades rotineiras do cotidia
no escolar ndo consegue retirar informagdes do real e reor-
ganiza-las adequadamente para gue possa avang¢ar por si mes-
mo na objetivacdo dos conhecimentos. Sua tarefa neste senti
do & a de propor situacdes que provocam a atividade intelec
tual, pois como nos afirmava Piaget (1959) a inteligéncia é
um Orgao gue se estrutura a partir de seu prdprio funciona-
mento.

Essas atividades implicam no acompanhamento passo a

passo dos processos intelectuais pelos quais os alunos cons
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tréem seus conhecimentos e em freqlientes desafios aos siste
mas de pensamento do professor que devera estruturar sua
atuacdo com base na compreensio dos principios educacionais
do PROEDEM, fundamentados na teoria da equilibra¢do. E por
isso que ndo & de imediato e nio sio todos os professores
que conseguem transpor esses principios 3 pratica, ainda mais
quando atuam com alunos gue justamente se caracterizam por
apresentarem prejuizos nos aspectos funcionais da cognigao,

Ocorre ainda que toda a gama de aspectos motivacio-
nais que envolvem o desejo de descobrir as qualidades e rea
¢oes dos objetos, a intencido de relaciona-los, compari-los,
correspondé-los com outros, de entendé~los em suas especifi
cidades, de ordena-los, enfim, que envolvem uma atitude ex-
ploratdoria critica, inquiridora, encontrada no sujeito epis-
témico . =4 i, & quase sempre muito rara nos deficientes
mentais.Dessa forma, acresce-se 3 tarefa desse profissional
a capacidade de arranjar o meio fisico escolar de modo que
© aluno deficiente sinta-se impelido e envolvido pelo inte-
resse de conguista-lo.

Resumindo, o professor do PROEDEM se define basica-
mente como sendo um profissional capaz de realizar suas fun
¢oes de modo a atender a dois requisitos indispensaveis & pra
tica do processo de solicitacdo do meio escolar, que saoc: o arran
jo do meio fisico e o acompanhamento do aluno no sentido de
oferecer-lhe um apoio pedagdgico que lhe permita compensar
O0s aspectos deficitarios do funcionamento mental que lhe &
caracteristico.

Trata-se de uma intervencio pedagdgica especifica que

torna os deficientes mais aptos a explorar seus recursos in
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telectuais e a coloca-los a servico de sua propria existén-
cia.

As professoras cujo desempenho foi apresentado por in
termédio desta investigacio sfo profissionais que se distin
guem pelo esmero de sua formacgido, por uma complementagio,
atualizag@o e aprofundamento de conhecimentos referentes &
teoria psicogenética de Piaget e 3 deficiéncia mental pro-
priamente dita. Constituem um grupo privilegiado que optou
por adotar o PROEDEM com o compromisso de torni-lo uma rea-
lidade cada vez mais proxima de seus ideais educativos. Des
sa forma, ndo constituem uma referéncia para que possamos de-
duzir o gue lhes falta essencialmente para que possam ofere
cer aos alunos a possibilidade de se desenvolverem a partir
do processo de solicitagdac do meio. Algumas dessas professoras,
inclusive, sdo multiplicadoras do PROEDEM e com isso ja se
dedicam a formar outros docentes. As professoras em ques-
tdo, quando lhes faltavam conhecimentos tedricos para inter
pretar os fracassos e os éxitos dos alunos recebiam assesso
ria direta pelo servico de supervisio que desenvolviamos na
Escola de Educacao Especial Flor do Ypé, desde a implanta-
¢ao pioneira do PROEDEM, em 1984. Elas diferem,contudo, das
que hoje compoem o conjunto de professores que atuam no PROE
DEM nas diferentes instituigdes especializadas e nas clas-
ses especiais em que o programa se realiza. Conforme cita-
mos no capitulo anterior, hi que se ampliar o programa, in-
vestindo-se na area de sua supervisio pedagdgica e na forma
¢ao permanente dos quadros docentes, que sé se aperfeicoa-
rao a medida que se investirem de suas funcdes e puderem esg

tabelecer um dialogo critico e questionador entre teoria e
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pratica.

Gostariamos de salientar ainda que somos conscientes
da acdo do PROEDEM e de sua influéncia no sentido de tornar
as pessoas deficientes mentais cada vez mais aptas a vive-
rem e a se integrarem socialmente, na medida de suas possi-
bilidades. N3do consideramos o programa como sendo uma solu-
cdo final e definitiva para a educacdo dessas pessoas. O
PROEDEM representa apenas uma alternativa educacional, uma
op¢do que desenvolvemos com dedicacio e responsabilidade.

Ao longo deste trabalho procuramos ser objetivos, en
caminhando, a interpretagdo da estruturacio mental dos sujei
tos com o rigor que o carater cientifico e tedrico deste eg-
tudo exige.

Mas & antes de tudo a realidade humana do deficiente
mental que foi desvelada por nosso esforco ao empreendermos
esta investigagdo. Durante a realizacdo deste trabalho des-
filaram diante de nds todos os que conosco viveram o PROE-
DEM na sua experiéncia primeira, na Escola de Educacio Espe
cial Flor do Ypé. Essas pessoas, professoras e alunos, sdo
representativos da possibilidade de se efetivar um programa
educacional que, acima de tudo, pretende gérantir ao defici
ente o direito de ser concebido e tratado com a compreensio
e dignidade que merecem.

A expansao desse direito & para nés motivo suficien-
te para que continuemos a aprimorar e difundir este progra-

ma.
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