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RESUMO

A dificuldade que os professores das classes especiais encontram para adequar uma
proposta de ensino a seus alunos deficientes mentais ¢ sobretudo causada a nosso ver, pelo
' desconhecimento do potencial intelectual de tais alunos. " _

A idéia de fazer um diagnostico qualitativo das operagﬁes do pensamento que podena.
ajudar a ag;ﬁo docente desses professores, conduziu a realizagio deste trabalho.

A epistemologia genética de Jean Piaget e os trabalhos experimentais de Inhelder.
fundamentaram o estudo da viscosidade genética em trinta e quatro sujeitos de 8a9m a 16a9m
alunos de classes especiais da rede publica de Araraquara.

Os sujeitos foram avaliados pelas provas classicas de Piaget-Inhelder (conservagio,

inclusio de classes, seriagho e permutaglio), e os resultados expressaram-se em niveis
caracterizados na forma de estadios. As avaliagBes globais permitiram categorizar os sujeitos em
Niveis Gerais de Operatividade, evidenciando fixagdes e osci}ag:t")es.

A relagio entre Nivel Geral de Operatividade e idade evidencia que quanto mais jovem
¢ o sujeito menos desenvolvida € sua estrutura cognitiva .Até os 12 anos com excegBo de dois
sujeitos, todos os outros se distribuem entre os niveis 1 e II, trés sujeitos apresentam-se
operatorios (nivel IIT), e dois outros sujeitos apresentam-se no nivel 1V, equivalente ao perfodo
formal.

Concluimos que, ao ritmo lento de construgdo do raciocinio desses sujeitos deve se
éontrapor uma agdo eficaz do professor que serd tanto mais adequada quanto mais levar em conta
o sujeito desse processo e 0 modo como ele emprega seus meios cognitivos.



SUMMARY

~ The difficulty that theé teachers of special classes encdunter. to adapt a teaching
proposal to their mental defficient pupils, mainly caused by ignoring their intelectual potentialities,
associated to the idea that a good contribution which could offer the qualitative diagnosis of the
operations of the mind, led to the realization of this work.

The genetic epistemology of Jean Piaget and of the experlmental works of Inhelder
were used in order to understand the genetic viscosity in thirty four subjects distributed in an age
range from 8.9 to 16,9 year old pupils forms the special classes of the public schools of
Araraquara. ' _ _
~ The subjects were evaluated by the classical methods of Piaget-Inhelder (conservation,

inclusion of classes, gradation and permutation) and the results took the form of levels
characterized in the form of stadiums. The global evaluations permitted to characterize the sujects
in General Levels of Operation, showing fixations and oscilations.

The relation between the General Level of Operation and the age indicates that the
younger the subject the less does he show a concrete operation period. Up to twelve years old
with the exception of two subjects, all the other subjects distribute themselves into levels I and 1,
three subjects present themselves as operatives (level III), and two other subjects present
themselves in level IV equivalent to a formal period.

It is possible to conclude that to the slow rhythm of the construction of reasoning of
these children an efficient action of the teacher must be a counterpart and this will be so much
adequate if it takes into account the subject of this process and the way to which he applies his
cognitive means.
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RESUME

Nous avons constaté que les professeurs des classes spéciales ont de difficultés pour
adapter un ;f:ragramme d'enseignement aux handicapés mentaux, surtout parce quiils connaissent
mal le potentiel intellectuel de leurs éléves. L'idée de faire un dlagncstzc quahtatzf des Gpérauens
de la pensée qui pourrait aider Faction des professeurs a orienté notre travail.

Nous avons utilisé I pistemolog!e de Jean Piaget et les travaux expér;mentaux de
Inhelder pour comprendre la viscosité génétique de trente-quatre €léves de l'enseignement spécial
public d'Araraquara, agés de 8a9m & 16a%m. _

On leur a appliqué Iles sondages classiques de Piaget-lnhelder (les
conservations,l'inclusion de classes, la sériation et la permutation), les résultats ayant pris la forme

de niveaux exprimés par des stades. Les Evaluations Globales ont permis I'¢ tabhssement des
Niveaux Opérationnels Généraux, en dépit des fixations et des oscilations. -

La relation entre le Niveau Opérationnel Général et L'Age des sujets analysés a
démontré que plus le sujet est jeune, moins développée est sa structure cognitive. Jusqu'a 12 ans
complet, & l'exception de deux sujets, tous les autres sont au Niveau I (pré-opératoire) et II
{début-opératoire). Trois sujets sont au Niveau HI (Opératoire) et deux autres sont au Niveau IV
qui correspond ao Niveau formel.

Nous avons conclu que contre le rythme lent de construction du raisonnement de ces
enfants, le professeur doit mettre en place une action plus efficace et plus adéquate, dans laquelle il
tient compte du sujet de ce processus et du mode dont ce sujet emploie ses moyens cognitifs.



INTRODUGAO

“Fisica, psicologica e etimologicamente, assimilar quer dizer fornar semelhante.
Assimilar um alimento ¢ transformé-lo em nossa prépria substancia; assimilar imigrantes ¢ torna-

los semelhantes ao resto da comunidade; assimilar uma idéia nova ¢ deforma-la mais ou menos

para incorpora-la a nossas idéias antigas. Mas por uma espécie de choque, se a assimilagio
deforma o que € estranho ou novo, ela sacode ao mesmo tempo o antigo estado de coisas,
desencadeia nossa transformag#o.

Tudo ento € questdo de tempo, de perseveranga, de educagio. (Zazzo, 1989, 65)

Sacudir 0 que sabemos e o que temos aprendido sobre criangas deficientes mentais
ndo € tarefa simples. Ndo basta criarmos novas palavras para indicar velhos conceitos. Criar
termos novos para designar realidades novas e/ou até entfio desconhecidas é tarefa da ciéncia que,
no entanto, ndo pode desconhecer uma psicologia e uma pedagogia cotidianas, isto é, familiares ao
grande publico e que carregadas de experiéncias comuns e pessoais precedem a psicologia ¢ a
pedagogia cientificas. Essas palavras de todo dia, sdo ac mesmo tempo, uma fonte viva e uma
armadilha. E preciso escutar o que elas dizem sem deixar que elas pensem por nds . Mais do que
isso, € necessdrio recoloca-las sempre em questdo em fungfio dos fatos. Nessa batalha alguns
termos permanecem, outros sao substituidos e outros ainda desaparecem.

Se € verdade que o nimero de pesquisas sobre a loucura é impressionantemente maior
do que as pesquisas sobre a deficiéncia mental, nfio ¢ menos verdade que palavras como
inteligéncia e debilidade sofreram modificagBes severas nesses Gltimos 50 anos. A nogao de
debilidade explodiu e a nogdo de inteligéncia se afastou definitivamente da idéia de faculdade, a
ponto de ndo se poder mais falar de inteligéncia, mas de inteligéncias, no plural (Zazzo, 1989,
p.74).

Quanto & deficiéncia una e simples fechada nos limites dos indices de quociente
intelectual também ndo convence mais aos psicologos de hoje. Tampouco a deficiéncia
desapareceu, como querem alguns, convencidos de que se trata de uma invengio do meio
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discriminador ¢ intolerante &s diferengas ou de uma relagio patologica estabelecida com seus
genitores. No entanto, ela esta ai a nos desafiar cada vez mais porque para diferentes causas de
retardamentos existem quadros psicologicos diferentes.

Outro erro grave, no qual o grande publico ainda insiste, mas que os estudiosos dp
problema estio abandonando pouco a pouco, é a redugio do deficiente & sua deficiéncia tio
somente intelectual. Para o individuo a dificuldade intelectual se insere num psiquismo que lhe é
proprio e cujo peso € resultado da relagdo com os outros elementos desse psiquismo. Para o
contexto social, a deficiéncia nfio € mais de inteira responsabilidade do sujeito portador mas sim
dividida com sua "audiéncia”. E a reagdo dessa audiéncia que, em Gltima instancia, vai determinar
se um individuo sera identificado e tratado como deficiente ou niio pela comunidade onde vive. Os
deficientes enquanto categoria vio se tornando desviantes pela distdncia entre suas possibilidades
e as demandas colocadas pela comunidade onde vivem (Hepburn, 1975, p.338).

Dizer ainda que o conceito de deficiéncia mental explodiu significa dizer que
pulverizando-se ficou mais dificil lidar com ele porque ele se afastou muito da definicio mais ou
menos mecinica que tinhamos até entdo e porque perdeu os limites impostos pela psicometria.

Tomou-se mais complexo, e como diria Misés (1975) embora tenhamos muitos recursos para
conhecer as criangas deficientes mentais, tais recursos pouco nos informam sobre o que é a
deficiéncia mental.

As questdes que a ciéncia procura resolver foram primeiramente colocadas pela vida
pratica. Tanto a medicina quanto a psicologia, investigando "defeitos", chegaram a conhecer
melhor a normalidade. Por isso, a Ciéncia ndo pode apressar-se - 0 encargo € duro, os cientistas
vao devagar e, na maioria das vezes, suas descobertas nfio s&o traduzidas de fonna compreensivel
para os leigos. Os professores das séries liniciais do 1° grau pouco sabem a respezto da deficiéncia
mental como categoria nosolégica e seus quadros psicologicos, mas estio quase sempre se
defrontando com criangas que ndo aprendem ,ndo descobrem regras, nfio transferem o que
aprenderam para atividades semelhantes, nio generalizam, nio memorizam, dando mesmo a
impressio de que o conhecimento n#io lhes faz falta.

A concretude do trabatho do educador foi a questdo orientadora da contribuigio
cientifica que ora apresentamos. Piaget, nosso orientador maior; Inhelder, nossa interlocutora.
Essa contribuigdo cientifica ndo traduz exatamente a preocupago com as aplicagBes praticas que
acabam por reduzir a dimensio dos problemas a serem enfrentados pelo pesquisador. Recoloca a
necessaria avaliagdo da efetividade das praticas escolares que dizem respeito aos deficientes
mentais absolutamente desconhecidos de seus mestres, apenas identificados pelos psicologos de
consultorios como portadores de indices e percentis.

Tampouco € no dmbito deste trabalho que a avaliagio das praticas escolares sera feita.
Isso sera feito pelos interessados mediante suas necessidades. A contribuigio que aqui se oferece
instrumentaliza o educador na compreensio do desenvolvimento cognitivo de seus alunos
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deficientes mentais. Segundo Pessotti (1984, p.194) " ndo ha pedagogia e didatica especial para o
deficiente mental que nfio derivem de uma teoria psicogenética do desenvoiviznento,_-na'qtzal a
ontogénese orginica impde momentos Otimos para a construgho sequencial de répertéﬁué
motores, sensoriais ¢ intelectuais”. | _

Por que Piaget? Por que Inhelder? Piaget porque se ndo bastasse a riqueza € a
complexidade de sua obra e a extensdo de suas indagagBes aos diversos dominios onde se
manifesta a atividade intelectual da crianca, resgata ainda para o deficiente mental aquilo que é
comum a todas as criangas € que a ele também diz respeito - a construgdo de. seu proprio
conhecimento. Trata-se, portanto, de um processo de construgdo dindmico, positivo € que engaja
o sujeito. Assim fazendo, Piaget resgata a atividade de um sujeito que submetido a uma categoria
congelada, congelou também suas expectativas e as de seus mestres. Inhelder porque, mais do que
o proprio Piaget, descreve a atividade funcional desses sujeitos que, além de epistémicos, s3o
| sujeitos psicolégicos com suas diferengas especificas. |

Quando Piaget observa o aspecto cognitivo de um comportamento, visa revelar a
capacidade de estruturagio do organismo, isto €, o comportamento cognitivo € o aspecto que

manifesta mais prontamente a atividade estruturadora do individuo. Estudar a capacidade de
estruturagdo do organismo através do desvelamento da estrutura subjacente a resposta cognitiva
em um determinado nivel, significa ater-se a capacidade generalizave!l da atividade cognitiva que,
em se tratando de deficientes mentais, é pressuposto de toda a pratica educativa.

Segundo Furth (1974,p.23), a revolugio que Piaget realizou foi a de afastar o
conhecimento e a inteligéneia das hipoteses e das especulagbes filosoficas, inserinde-0s na
totalidade da vida biologica. Ha 25 anos atras com o conceito de deficiéncia mental fortemente
impregnado pela dimensfio orglnica e fatalista, diriamos que Piaget a reforgaria, uma vez que
remete o conhecimento 4 vida bioldgica, orginica, porém lesada na debilidade, tornando-o
improvavel. Atualmente fanto essa compreensio simplista da revolugfo piagetiana quanto o
reducionismo da deficiéncia circunscrita unicamente a sua expressdo orgénica, se encontram
substituidas pelo psicodinamismo dos fatores em jogo, ou seja pela necessana interaglio entre os
fatores que compdem a vida psiquica.

Se, porém, o conhecimento é o aspecto estrutural da vida psicologica, a afetividade ¢
o aspecto dindmico. O estudo da afetividade e suas relagSes com a inteligéncia e a deficiéncia
fogem ao escopo deste trabalho, mas a descrigiio das condutas dos deficientes diante das questBes
operacionais que lhes propusemos revela a influéncia da energia afetiva no processo de
estruturagdo a que chamamos desenvolvimento. Ela estd presente nas falas, nas recusas, nos
ritmos. N&o ha agio puramente intelectual.

Assim, a realizagio deste estudo requer tanto o dominio da complexa teoria quanto o
exercicio exigente do método clinico.
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Trinta e guatro sujeitos, distribuidos numa faixa etéria de 8 anos e 9 meses a 16 anos e
9 meses, frequentando classes especiais para deficientes mentais da rede estadual de ensino de
- Araraquara, foram avaliados mediante a aphcagéo das provas cléssicas de Piaget em duas etapas.
A primeira etapa constou das provas de conservagio de quantidades discretas, continuas e
conservagdo de massa, inclusdio de classes e seriagio. A segunda etapa acrescentou as provas de
conservagiio de peso, volume, dissociagdo peso-volume e permutagiio na avaliagiio dos sujeitos
que se mostraram conservadores nas provas anteriores. Os resultados foram analisados a partir das
justificativas as respostas dadas, segundo critérios detalhadamente descritos no terceiro capitulo. |
_ Por tratar-se de clientela especial, os cuidados foram muitos. Dentre eles, a atenclo as
vérias formas de linguagem da crianga, em especial as expressdes gestuais e & linguagem sonora
" nfio verbal e a necessaria repetigiio da pergunta, para que o sujeito, além de compreende~ia,
pudesse também repeti-la para certificar-se
O terceiro capitulo descreve a metodo]ogia empregada para a coleta dos dados e para
a sua anélise. Nele esclarecemos a opgo metodologica que fizemos em decorréncia da opgéio
tedrica adotada

O segundo capitulo trata da teoria da adaptagdo cognitiva e suas relagBes com a
inteligncia e a deficiéncia mental. A luz do processo de equilibragio a deficiéncia mental é uma
adaptago especifica.

A evolugo historica dos conceitos de inteligéncia e de deficiéncia num contexto de
normalidade e de patologia e a contribuigdio dos modelos atuais na explicac¢fio do desenvolvimento
sio objeto de apresentacio e discussio no capitulo primeiro, atendendo muito mais a uma
necessidade nossa de varredura do campo do que propriamente fazer avangar o conhecimento
disponivel na area e muito menos o de acrescentar informagdes novas.

Os resultados estfio no quarto capitulo. Os extratos de protocolos vivificam as andlises
fazendo aparecer mwma ndo esperada variabilidade de procedimentos e justificativas para
respostas iguais. ‘

Usar os exames piagetianos no estudo do raciocinio, aqui entendido como o emprego
e o ajustamento dos meios utilizados na construgio do conhecimento, contribui para franquear ao
deficiente o limite imposto ao seu desenvolvimento.

Nio ¢ apenas uma questio de f¢; trata-se de um caminhe a ser construido.



CAPITULO I

Inteligéncia e Deficiéncia: paralelismo e divergéncias

"Normal é o termo pelo qual o Século XIX iria designar o prototipo
escolar e o estado de saude orgdnica”.

(Canguithem, 1990, p. 209)

O estudo da deficiéncia mental, de qualquer que seja o dngulo, evoca imediatamente a
idéia da falta. O pensamento médico do século XIX faz de Esquirol (apud Pessotti, 1984, p. 76)
seu porta voz para afirmar que a idiotia nfio € algo, € caréncia de algo, ou indigéncia definitiva de
algo.

Sers mesmo uma falta, uma auséncia, "uma representagio ontoldgica do mal"
(Caguilhem, 1990, p. 20), ou serd uma variagio quantitativa de um estado normal?

Essas duas posi¢Ses ndo 86 ocuparam o pensamento médico do passado como ainda
hoje continua a incomodar especialistas. Canguithem, de formag#o médica, elaborou em 1904 um
ensaio de Filosofia da Ciéncia Médica para demonstrar a insuficiéncia do pressuposto tebrico que
dominava o pensamento cientifico do século XIX, pressuposto segundo o qual hé uma identidade
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entre os fendmenos normais e os fendmenos patologicos que, no entanto, investido de autoridade
universal, estendeu-se para a sociologia (com Comte) e para a psicologia ( com Binet).

Diz o ensaio que ha duas formas de entender a doenca. A doenga entendida como
caréncia ou causada por agentes externos ao organismo, como por exemplo as infecgdes,
caracteriza a teoria ontologica. Segundo essa teoria a doenga fica localizada num lugar qualquer
do ser (do individuo), podendo ser eliminada com o restabelecimento da saude. Na teoria dindmica
ou funcional, a doenga ¢ marcada pelo prefixo dis ( do grego, dificuldade, mau estado), como por
exemplo discinesia, disartria, disbulia, sendo para o organismo do individuo, totalizante. Ndo esta
em alguma parte, esta em todo o homem e é toda dele. A natureza que estd em harmonia e
equilibrio, se perturba. A idéia, contribuigdo da medicina grega, se completa com o principio vital
da cura propria da natureza, como diz o autor citado:

"A doenga ndo é somente desequilibrio ou desarmonia; ela é também, e talvez

sobretudo, o esfor¢o que a natureza exerce no homem para obter um novo

equilibrio. A doenga é uma reagdo generalizada com intengdo de cura”.
(Canguilhem, 1990, p.84).

Essas duas representagdes da doenga, presentes ainda hoje no pensamento médico,
conduzem a duas representagbes da cura. Na teoria ontoldgica a cura também ¢ um agente
estranho ao ser; € uma técnica, magia ou remédio, se espera de alguma forma a intervengio
humana para a restauragio do normal. Na teoria dindmica, o que se espera ¢ mais uma agio
médica natural, do préprio organismo. A natureza encontraria 0s meios para a cura, no sentido de
uma reequilibragio. ’

No ponto comum dessas concepgdes estd o fato de que a existéncia da doenga € uma
situagdo polémica, de luta, quer seja a luta do organismo contra um fator estranho, seja a luta
interna de forgas que se afrontam. Se ha oposi¢do, entdo a doenga difere da saide. Por extensdo, a
deficiéncia também, ja que o século XIX ndo fazia ainda distinges. A diferen¢a entre normal e
patologico parece assim ser uma questdo de qualidade.

Apontar porém, esta diferenga qualitativa entre o normal e o patologico, impunha a
Canguilhem a demonstracéio da insuficiéncia da explicagdo da doenga como variagio quantitativa
para mais ou para menos dos fendmenos fisiologicos correspondentes. Mas sob a hegemonia da
teoria ontologica, o patoldgico ¢ descrito a partir do normal, nfo tanto como a (falta) ou dis
(dificuldade) mas como hipo (menos) ou hiper (r::mlis).l

Em 1943 Inhelder no inicio do primeiro capitulo da primeira edigio de seu trabatho com deficientes mentais,
tratando das teorias gendticas e diagnéstico do desenvolvimento mental , se reporta & classificagio da
psiquiatria geral para as debilidades mentais. Flas se manifestariam sob duas formas: os fenomenos em hipo
(retardos simples), € os fendmenos em para (exageros e problemas de fancionamento).E o pensamento médico
que, no entanto, vai comegar a recolocar a concepgio dindmica.
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Transformado em dogma (Canguilhem, 1990, p. 23), o principio de que os fen6menos
da doenga coincidem na esséncia com os fendmenos da saide da qual s6 diferem pela intensidade,
tornou-se a base da patologia, subordinando-se & biologia, ao conhecimento do estado normal ¢ &
determinagdo de seus limites de variagio (Comte, apud Canguilhem, 1990, p. 32). Esses limites de
variacfo se estenderfio da falta ao excesso.

Aqui est4 a contestagiio de Canguilhem. Se a variagio da normalidade permite a falta,
se o que pode faltar ao normal é até sua normalidade, entio ja nio se pode encontrar
homogeneidade e continuidade entre os dois estados. E da diferenga que se ests tratando. Nesse
caso, uma variagio quantitativa conduz a um estado de qualidade, como sustenta Hegel, invocado
por Canguilliem (1990, p. 83).

Embora a identidade essencial do normal e do patologico seja balizada pela redugdo da
qualidade & quantidade, o objetivo de Canguilhem € mostrar que aquela nfo se anula:

" . é absolutamente ilegitimo sustentar que o estado patoligico é, real e
simplesmente, a variagdo — para mais ou para menos — do estado Jisiologico.

Pode-se considerar que esse estado fisioldgico tenha, para o ser vivo, uma
qualidade e um valor, e entdo seria absurdo prolongar este valor — idéntico a
si mesmo sob suas variagBes ~ até um estado dito patologico, cujo valor ¢ cuja
qualzdade se diferenciam do valor e da qualidade do estado ﬁs:olégzco com os
4 qua;s no fundo, formam contraste” (Cangmlhem 1990, p. 84).

Temos entiio uma convergéncia de conceitos quantitativos e qualitativos na defini¢3o
dada aos fendmenos patologicos. Ora o estado patologico € " o distirbio de um mecanismo
normal, que consiste numa variacdo quantitativa, numa exageragdo ou atenuagdo dos fenémenos
normais"(Bernard, apud Canguilhem, 1990, p.52), ora o estado doentio é constituido pelo
"exagero, a desproporgdo, a desarmonia dos fenomenos normais"(Bernard, apud Canguilhem,
1990, p.52).

Essa ambiguidade mostra que a questio longe de ser resolvida coloca uma outra que €
a seguinte: o conceito de doenga é uma realidade objetiva ao alcance do conhecimento cientifico
quantitativo? E a diferenca de valor entre a vida normal e a vida patol6gica é uma aparéncia que o
cientista deve negar?

Os psiquiatras contemporéneos, mais que a medicina, buscaram atualizar os conceitos
de patologia porque para eles era impossivel compreender a doenga a partir do refato de seus
proprios doentes, visto que pareciam estar diante de uma estrutura diferente. A alienaclio

apresenta , segundo Lagache, caracteres proprios, que o conceito de doenga néio tem. Diz ele:
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"nada ¢ mais desconhecido do que as condi¢bes nas quais a natureza institui
essas experiéncias, as doengas mentais: o inicio de uma psicose escapa sempre
ao médico, ao paciente, aos que com ele convivem; a fisiologia, a
anatomopatologia desse processo sdo obscuras” (Lagache, apud Canguilhem,
p.88).

Lagache acha que a desorganizagdo maérbida ndo ¢é o simétrico inverso da organizagio
normal, podendo existir na consciéncia patologica formas que ndo tenham equivalentes no estado
normal € com as quais a psicologia ndo deixa de se enriquecer.

Segundo Minkowski a alienagfo mental nio pode ser reduzida a uma doenga com
referéncia a uma idéia de homem normal. O alienado 'nfo se enquadra' ndo tanto em relagido aos
outros homens mas em relagdo a propria vida, ndo é tanto desviado mas sobretudo diferente, ja
que ha o primado do negativo.

A respeito desse ponto Minkowski se refere a alienagio mental como sendo uma

categoria mais vital que a doenga, pois

“a doenga somdtica é suscetivel de uma precisdo empirica superior, de
padronizagdo mais precisa;, a doen¢a somdtica ndo rompe o acordo entre
semelhantes; o doente é, para nds, o que ele é para si préprio, ao passo que o
anormal psiquico ndo tem consciéncia de seu estado. O individual domina a
esfera dos desvios mentais muito mais do que domina a esfera somdtica”
(I\/Iinko?vski apud Canguilhem, 1990, p.90).

Vemos aparecer na doenga mental um atributo qualitativo mais significativo na
distingdo entre o normal e o patologico que na doenga somatica, mas em ambas permanece a
necessidade de restaurar o normal. E do normal que vem seu sentido. E qual ¢ entio o normal?
Um discipulo de Minkowski, Ey declara:

"O normal ndo é uma média correlativa a um conceito social, nio é um
julgamento de realidade, é um julgamento de valor, é uma no¢do-limite que
define o mdaximo da capacidade psiquica de um ser. Ndo ha limite superior da
normalidade" (Ey, apud Canguilhem, 1990, p. 90).

As definigBes e as concepgBes nfio estio, pois, isentas dos significados que lhe possam
ser atribuidos. Doente é um conceito geral de ndo-valor que compreende todos os valores
negativos possiveis (Jaspers, apud Canguilhem, 1990, p. 93). Por isso conclui Canguilhem que a
vida nfio sendo apenas submissdo ao meio mas também instituigdo de seu meio préprio, estabelece
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valores, ndo apenas no meio, mas também no proprio organismo. E o que se chama de
normatividade biologica, € segundo a qual nfio € absurdo considerar o estado patolégico como
normal, na medida em que exprime uma relagdo com a normatividade da vida. Seria absurdo,
porém considerar esse normal idéntico ao normal fisiologico, pois trata-se de normas diferentes.
Nio ¢é a auséncia de normalidade que constitui o anormal, pois ndo existe vida sem normas de vida
¢ o estado morbido € sempre uma certa maneira de viver,

A deficiéncia mental explicada pré-cientificamente, na era cristd como castigo,
expia¢do do mal, pacto demoniaco etc..., mas sempre como elemento de possessdo do individuo,
ganha realidade biologica como doenca, para em seguida afastar-se dessa concepgdo e aproximar-
se da concep¢do de anomalia, falando-se em degeneragdo racial, degeneracio orgdnica ou
consequéncia de causas naturais como malaria e bocio ( Pessotti, 1984, p.69).

A compreensio do que significa anomalia também reproduz o principio patologico da
época, afirmando a oposigéo ao estado de saide. Explica Canguilhem que isso se deve a um erro
de interpretagio etmoldgica da palavra. Derivando-a de nomos ( em grego regra) significa fora da

regra, fora do normal. Mas derivando-a de omalos (em grego regular, uniforme), an-omalos
apenas significa irregular desigual.

E somente na década de 1960 que a deficiéncia mental readquire a definigio dindmica,
recuperando o prefixo dis, para definir-se como desarmonia.

No sec XIX o esfor¢o localizante da teoria médica ontologica precisou-a como um
defeito anatomicamente situado no cérebro.

Com o advento da Psicologia Cientifica, a literatura passa a considerar as deficiéncias
mentais como um problema que diz respeito a cognigdo, enquanto fato orginico de carater
funcional. S6 muito recentemente caréncias sociais e afetivas (Fuerstein (1968), Luria (1976),
Herzig, (1968), Scribner (1968) e Misés (1975), figuram na lista dos agravantes ao potencial
inteligente.

A inteligéncia parece ser, entdo, o nome daquilo que falta ao deficiente, daquilo que
varia quantitativamente, ou daquilo que modifica a qualidade do estado normal.

Assim construida, por oposigdo 2 inteligéncia, a nogdo de deficiéncia mental recebe
significagdes que ndo nos permitem tomar como verdadeiras antes de situa-las historicamente. Isso
vale também para as teorias psicologicas e seus modelos terapéuticos.

No decorrer do século XIX o homem normal é 0 homem adulto, a crian¢a normal é
um adulto em miniatura. A cientificidade da psicologia dependia da descoberta da crianga no
adulto e do desenvolvimento enquanto processo condutor da crianga ao homem ¢ do homem ao

velho ou ao doente. Deste modo, a cognigo poderia ser estudada antes que a sua falta, e o normal
poderia ser descrito antes dos desvios ou auséncias que constituem a anormalidade. E certo que
esse caminho seria o inverso ao da medicina, cujo estudo da doenga e do aberrante se faz por
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primeiro, porque os homens se sentem doentes. E apenas em segundo lugar que os homens, pelo
fato de existir uma medicina, sabem em que consiste sua doenga.

A deficiéncia mental chega, entretanto, ao século XX, como um fenémeno de causa
organico — nervosa, cujo diagnoéstico € clinico ~ pois todo o saber da época é propriedade da
medicina — e estatistico, pela freqiiéncia e enumeragdo de identificadores funcionais (sinais) de
sintomatologia, predominantemente anatdmica, com a incluso de distarbios digestivos, genitais e
mentais (Pessotti, 1984, p. 172).

Por distarbios mentais entendia-se uma vaga atividade mental, como uma fungiio em
declinio (Chambard, apud Pessotti, 1984, p. 152). O paradigma médico da variagio quantitativa
impediu no século XIX, o estudo da deficiéncia mental por uma abordagem menos fatalista e mais
qualitativa.

O século XX inaugura os experimentos na area da percepgdo e da memoria. Ainda
aceitam-se os dados clinicos para os casos mais graves, mas sua importancia para 0s casos mais
brandos é contestada. Para Binet (1905), a etiologia é secundaria, ndo sG porque em iniimeros

¢asos ela € incerta, mas também porque para a grande maioria dos débeis mentais (educéveis) ~ a

etiologia orgénica é improvavel, ndo contribuindo para saber o que deve ser feito em termos de
cura, isto é, uma cura pedagogica desejada e viabilizada por muitos como Seguin, Itard,
Montessori, entre outros (Pessotti, 1984, ps.39, 105 e 179).

A constituigio de um novo objeto de estudo - a crianga em desenvolvimento —
recoloca as questdes acerca da anormalidade em novas bases. Os progressos da bioquimica, da
genética, da obstetricia e, sobretudo, da psicologia do desenvolvimento infantil e da puericultura
golpearam a postura organicista, fatalista e eugenista do século anterior. Trata-se agora de estudar
a deficiéncia mental e a inteligéncia no contexto das teorias do desenvolvimento que comegam a se
esbogar ¢ a estabelecer procedimentos diagnésticos da deficiéncia ndo mais como uma entidade
metafisica de per si, mas na necessaria comparagdo com os pardmetros de um desenvolvimento
normal.

Em conseqiiéncia disso, investigar sindromes e quadros mentais patologicos dependera
cada vez mais da idéia que se terd do desenvolvimento, do qual a inteligéncia é seu produto. E
mais ainda, dependera da compreensio das relagGes entre o organismo € o meio.

Se € certo que qualquer fendmeno mental s6 pode estar relacionado a algum
organismo, as primeiras hipoteses sobre as relagdes entre organismo e meio sdo de natureza
adaptativa e derivam do plano biologico. Dai verifica-se um paralelismo entre as doutrinas
biologicas da variagio evolutiva e as teorias restritivas da inteligéncia que por sua vez também nio
podem abdicar do organismo.

Uma primeira classificagio das interpretagSes possiveis das relagSes adaptativas ao
meio € apresentada por Piaget (1958, 1973 e 1978) como a afirmagio ou n3o da existéncia de
uma génese, de uma evolugdo nessa relagdo. Os critérios que instituem essa classificagio sdo
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relativos 4 existéncia ou nfio de evolugfo definindo uma contraposigio entre teorias fixistas e
teorias evolucionistas, € o peso dos fatores que atuam nesse processo, relativos a fatores inatos ,
fatores internos ¢ fatores externos que se contrapoem, descrevendo as possibilidades seguintes.

Nio ha evolugBo para as teorias fixistas. O desenvolvimento € a hierarquizagio de
faculdades isoladas e a inteligéncia é uma destas faculdades. Derivada dessa premissa, a adaptaglio
do organismo ac meio pode ser explicada de trés modos: 1) por uma harmonia pré-estabelecida
entre o organismo e as propriedades do meio; 2) por uma propriedade do organismo de responder
progressivamente ao meio, atualizando suas possibilidades 4 maneira de categorias a priori que se
aplicam a experiéncia distintas, e 3) por uma interag®0 entre fatores externos (meio) e internos
(organismo).

Para as teorias evolucionistas, o desenvolvimento e, conseqiientemente, a ‘fazio”
passam por uma evolugio progressiva. A inteligéncia, enquanto a adaptagio, ¢ explicada: 1) por
uma pressio do meio (lamarquismo, empirismo); 2) por mutagBes endbégenas, com selegiio
imediata (mutacionismo, convencionalismo, pragmatismo); ou 3) por uma interagdo progressiva
dos fatores internos ¢ externos (interacionismo) (Piaget, 1958, p. 34).

Embora essas explicagGes para o desenvolvimento das relagbes entre organismo ¢
meio paregam ser suficientes no plano biologico, parecem insuficientes para explicar os raciocinios
logicos. Idéias, como 2+2=4, dedu¢Bes como magis sio vermelhas, portanto a macd que esta
sobre a mesa é vermetha, ou silogismos, devem se reportar ao plano da logica para serem
 explicadas. (Piaget, 1958, p. 34) ' " o o
' Verrios, entdio, que as teorias propriamente psicolégicas da inteligéncia se inspiram na
explicagfio biologica, subdividindo-se em Teorias ndio genéticas da inteligéncia (fixistas) e Teorias
genéticas da inteligéncia.

As teorias nfio genéticas, segundo Piaget (1958, p. 37), apresentam-se em trés ramos:

1) a que mantém a hipGtese da inteligéncia-faculdade como um conhecimento direto
dos objetos. As idéias logicas se explicam devido & harmonia pré-estabelecida entre o intelecto e a
realidade. B. Russel ¢ o Circulo de Viena preconizaram a existéncia independente dos seres
l6gicos-matematicos. Desse modo, as operagdes mentais nfio seriam propriamente operagdes no
sentido genético, mas constatagBes e apreenses das relagGes. Do ponto de vista genético, essa
teoria deixa de explicar se a apreensfo de idéias falsas ocorre da mesma maneira que a apreensfio
de idéias verdadeiras e se os esquemas pré- verbais da crianga existem fora do individuo.

2) mais aceita € a hipotese da inteligéncia determinada por estruturas internas que vio
tomando consciéncia de si mesmas devido a reflexfio do pensamento sobre si. A inteligéncia aqui é
o ‘espelho da logica” interna, sem explicagio causal externa (Buhler, Selz, apud Piaget, 1958,
p.44). Para os autores dessa escola, a logica ndo se imp3e de fora mas sim, de dentro, inspirando-
se em correntes aprioristicas. A introdugiio do método de introspecglio provocada revelou o
pensamento constituido pelos seguintes elementos: as imagens, os sentimentos intelectuais ¢ as
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atitudes. O proprio pensamento € descrito sob a forma de relagdes, regras e intengdes formais.
Apesar de uma descrigdo fina desses elementos, ndo hi uma explicagio sobre a maneira como
essas operagdes ocorrem. Por outro lado, essa escola se dedica ao estudo dos estados finais da
evolugdo do pensamento nada podendo dizer de sua formagio na crianga.

3) em terceiro lugar, estd a teoria da forma, a Gestalt, segundo a qual as
“reestruturagOes imediatas” sdo devidas a apreensdo de estruturas bem organizadas, que nao sio
enddgenas nem exogenas, mas que envolvem sujeito e objeto, sem existéncia isolada deste nem
atividade daquele. Essa hip6tese prevé leis do equilibrio que regem, a0 mesmo tempo, as correntes
nervosas produzidas pelo contato psiquico com o objeto e pelos proprios objetos, reunidos num
circuito total. Essas leis do equilibrio sio concebidas independentemente do desenvolvimento, o
que significa que as “boas formas™ sdo comum em qualquer nivel, de crianca ao adulto, s6
variando a importéncia de certos fatores. Uma vez que o ato da inteligéncia constitui uma stibita
reestruturagio do campo perceptivo, a experiéncia tem significado secundario para o pensamento.
E a estrutura de campo presente que evoca ou nio as experiéncias passadas.

A verificagio de uma evolugo de constincias perceptivas que se dd com a idade
determinou uma revisio da psicologia da forma, para, entSo, questionar a passividade dos
mecanismos automaticos (Opostos aos mecanismos operatdrios) e a redugio dos mecanismos da
inteligéncia s estruturas perceptivas.

Dentre as teorias genéticas encontramos: 1) as que explicam a inteligéncia
considerando o meio exterior (empirismo, associacionismo). Ela seria, entdo, “educada” a partir da
apreensdo da realidade das relagdes complexas e correlatos do real (Spearman apud Piaget e
Inhelder, 1968, p. 38); 2} a a¢do do individuo por controle empirico, que se interiorizados sob 2
forma de antecipagGes conscientes que se prolongario em tentativas mais elaboradas (Claparéde,
apud Piaget, 1958, p. 38); 3) a teoria operatoria do conhecimento. As operagdes intelectuais
tomam a forma da logica matematica a partir de agGes reais num duplo aspecto: a produgio
propria do sujeito e a experiéncia do meio, ou seja, o conhecimento € o produto de uma
colaboragio indissocidvel entre a experiéncia e a dedugio. Continua Piaget “o problema, pois,
consiste em compreender como as condigdes se elaboram a partir da ago material e por que leis
de equilibrio sua evolugdo ¢ orientada: as operagGes sdo assim concebidas como se agrupando
necessariamente em sistemas de conjunto, comparaveis as “formas” da teoria da Gestalt, mas que,
longe de serem estéticas e dadas desde o principio, s80 moveis, reversiveis e ndo restringem em si
mesmas sendo no termo do processo genético, ao mesmo tempo individual e social, que as
caracteriza” (Piaget, 1958, p.39).

Segundo a concepgio de Piaget, o conhecimento do mundo real nfo é dado de
maneira imediata como as concepgdes empiristas suplem, mas por aproximagdes graduais
mediatizadas por modelos abstratos capazes de revelarem e explicarem as relagbes que existem
nas agOes dos seres reais. O conhecimento ndo procede, nem do sujeito (apriorismo) nem dos
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objetos que a ele se impdem, mas resulta da interagio que se produz entre os dois. Como nio
existe no inicio nem sujeitos nem objetos concebidos como tais, hé entre eles uma indiferenciaciio.
O problema inicial do conhecimento serd entdo a elaboragdo (ou construgio) dos intermediarios
que possibilitam seu relacionamento. A agfio é, para a teoria piagetiana esse instrumentp inicial de
troca.

E teoricamente nessa posigio que encaixamos nossas reflexdes sobre a deficiéncia
mental. Antes disso, gostarfamos de identificar o estagio atual dessas abordagens, isto 6, como
essas posigdes oniginais se reelaboram para permitir a aplicagio terapéutica de seus produtos.

Uma conferéncia internacional realizada por ocasido do Ano Internacional da Infancia,
em 1979, na Bélgica, reuniu pesquisadores de lingua francesa sobre a deficiéncia mental, cujos
estudos, publicados em 1981, pela Revista de Neuropsiquiatria da Infancia e da Adoléscencia
(Paris), apontam quatro principais linhas teoricas de estudo e de intervencio no tema As
principais sdo: A Psicometria, a Cognitiva-Piagetiana, a Dinimica e a Comportamental, e como
linhas menos expressivas, a Psicofisiologia e a Epidemioic')gica2 .

Atualmente objeto de criticas severas, a Psicometria estabeleceu, a partir de 1900,

com Binet, uma nova compreensdo da inteligéncia. Pertencendo is teorias genéticas (porque
acredita na natureza evolutiva da inteligéncia), opera um reducionismo, quando acredita poder
medir, e quantificar um fendmeno complexo como a capacidade intelectual. Compreende-se que a
hostilidade em relagdo aos testes se deva mais a problemas deontologicos que a sua validagio
coloca. A auséncia de uma definigio explicita sobre o que esti sendo testado (lembre-se o
episodio aneddtico sobre Binet, que quando perguntado sobre o que era a inteligéncia, respondeu
que seria aquilo que seus testes mediam) e sobre procedimentos diagnésticos em si conduziram a
uma "naturalizagio” das normas sobretudo escolares. Para Binet, a deficiéncia se definia com
relagdo ao nimero de anos de atraso escolar. Esse critério faz do fracasso escolar uma patologia ,
aumentado a disténcia entre a cultura escolar e a cultura das familias dos meios populares (Pinell
& Zafiropoulos, 1978, p.23).

Essa critica, mesmo sendo contundente ndo desmerece a contribuicio de famosos
psicometristas como Binet e Zazzo entre outros, no estudo da possibilidade de medir as
constancias psicologicas do individuo, investigagio sem a qual a psicologia cientifica avangaria
mais lentamente.

Frente 2 insuficiéncia das classificagBes como de Esquirol - definindo a deficiéncia
mental como orglnica, incurdvel e constatavel no presente; a idiotia como incapacidade de se
comunicar verbalmente com seus semelhantes e a imbecilidade como incapacidade de se

comunicar por escrito com seus semelhantes - foi "um interesse verdadeiramente social” (Kohler,

2 Como o objetivo desta parte € a identificagio das abordagens tedricas no campo da deficiéncia mental e a

concepgdo de inteligéncia subjacente, ¢ como metodologicamente este trabalho se apoia muma abordagem
piagetiana, discutiremos primeiramente as linhas nfo piagetianas deixando aquela como objeto para o capitulo
seguinte.
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1981, p.8) que conduziu Binet e sua equipe a pesquisa de um instrumento capaz.de diagnosticar
criangas deficientes e principalmente "instaveis". O discurso que embasa e acompanha a criagio
de um sistema institucional de escolarizagdo dos deficientes mentais retoma os grandes temas
sociais do final do século XIX, a necessidade de normalisar as formas de inadaptagio infantil
nascidas da desordem social (localizada nos meios populares) e que ameagam a sociedade na
forma da delingiiéncia. A "previdéncia social " é a no¢ao fundamental inserida num discurso sobre
a inutilidade social dos inadaptados que, desempregados povoam as cadeias e asilos. Essa também
¢ a preocupacio de Binet :

"Si nous ne nous préocupons pas du sort des individus qui constituent les 9/10 e
de la société (..} on entrevoit déja qu'une révolution violente onr ceux qui
possédent n'auraient pas grand-chose a gagner, bouleverserait de fond en
comble l'organisation de la société o (Binet & Simon, 1905, p.2) .

Por isso a identificagio dos deficientes também se torna politicamente uma medida
urgente.

Filiado & concepgiio de inteligéncia como faculdade mental ( Almeida,Roazzi &
Spinillo, 1989, p.218), entendida como capacidade inata ou adquirida, Binet diz fundamentar sua
abordagemn empirista numa “"teoria geral da inteligéncia”, fundamenta¢io esta , segundo Kohler
(1981, p.8) oposta a atitude atomista e 4 teoria das faculdades. Diz ele que o que Binet propde €
uma "teoria sintética do funcionamento do espirito" quando afirma que "o espirito é um apesar da
multiplicidade de suas faculdades" (Binet, apud Kohler, 1981, p.8). De qualquer forma Binet nio
procurou definir a inteligéncia mas tdo so;nente medi-la, transformando-a num sintoma seguro nio
da lesdo causadora mas do atraso observado.

Outra caracteristica apontada imediatamente por Binet é que a Escala Métrica nio
pretendia medir a inteligéncia de compreensdo, de ateng3o e de julgamento e que os resultados
dependiam das aquisigdes extra-escolares, em particular a linguagem e o vocabulario, que
dependem, por sua vez, tanto da escola quanto do meio social e familiar a que pertencem os
sujeitos (Kohler, 1981, p. 8). A aplicagio rapida e maciga da escala impediu o cuidado sugerido
por Binet.

Depois da morte de Binet, em 1911, Simon, seu colaborador, apesar de suas
tendéncias fixistas, tenta aperfeigoar a escala métrica, mas nfio encontra resposta para a questfio de
como a velocidade de crescimento da inteligéncia poderia intervir na medida. Mais tarde, Zazzo

dinia que Binet estava desarmado para compreender que “a constincia do consciente intelectual

"Se nods nfo nos preocuparmos dos individuos que constituem os nove décimos da sociedade, j& entrevemos que
uma revoluglo violenta onde os que possuem nfo terdo grande coisa a ganhar, modificara drasncameme a
organizacio da sociedade”. (Traduco nossa).
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(assim denominado por Stern, em 1911) seria menos controvertida se se pensasse que a debilidade
constante na inféncia néo mais ocorre, a rigor, na idade adulta” (Zazzo, apud Kohler, 1981, p. 8).
Como seria bom que os administradores da educagdo nacional e especial também pudessem ter
essa compreensdo, pois apesar, dos esclarecimentos, a maior parte s6 admite o QI como uma
medida absoluta na inteligéncia, uma variavel quantitativa simples e qualitativamente homogénea,
quando apenas se trata de uma hipétese estatisticamente provavel no meio de multiplas
consténcias da evolugio individual.

As tentativas experimentais de Spearman, que discrimina o fator G — fator geral de
sucesso — por oposi¢do aos fatores especificos; de Doll (1947), que propde uma escala de
competéncia social com adaptagBes da “escala métrica”; a escala global de Weschsler, que
estabelece o QI verbal e QI de perfomance; o Terman Merril e a revisio Stanford fazem parte do
aprimoramento de um método quantitativo de diagnostico da inteligéncia, na busca de uma maior
cientificidade,cientificidade esta muito mais conferida pela sociedade burguesa e suas politicas
sociais do que pelos esforgos cientificos, diria Jannuzzi (1985). Desde entdo, em conseqiiéncia das
condigdes em que foi elaborada, a escala métrica acabou por revelar uma correlagio entre classe
social e freqiiéncia de aparecimento da debilidade. Os quadros patoldgicos de desvio foram assim
descritos a partir dessa correlagio tornada cientifica.

Até os anos 50, a inteligéncia possui a dupla concepgio, de crescimento regular e
imutavel do nivel mental, da crianga ao adulto, e a possibilidade de definir este nivel mental
linearmente da idiotice 4 genialidade, através de uma constante obtida na relagdo entre idade
cronologica e idade mental. A debilidade ocupa nada além do que um campo, um setor, nessa
escala. :
Af partir de 1950, Zazzo e sua equipe apresentam um perfil original da debilidade
mental sob o termo de heterocronia, que exprime inicialmente um fato, uma constatacio
psicométrica. Diz ele “que o débil se desenvolve por velocidades diferentes segundo os setores do
crescimento psicobiologico. Sendo assim, a heterocromia nio é uma conexdo de velocidades
dispares, mas um sistema, uma estrutura” (Zazzo, apud Kohler, 1981, p. 13).

Essa nogao acrescenta a psicometria um esbogo, ainda que insuficiente, de explicagio
sobre o comportamento intelectual, mas reabre a antiga discussio sobre a origem constitucional
desta estrutura deficitaria, uma vez que a concepgdo de desenvolvimento em que se baseia essa
abordagem sup®e uma capacidade que vai se mostrando ao longo do crescimento, sem construgao
operatoria, nos termos piagetianos. Como explicar entdo o descompasso entre o desenvolvimento
somatico geral ¢ o desenvolvimento cerebral? Qual a responsabilidade maior, hereditariedade ou
meio?

Em suma, a teoria psicométrica se afastou deliberadamente da explicagio causal do
desenvolvimento da inteligéncia para aperfeioar a quantificagfio do produto final e a eficiéncia
dos testes, generalizando os resultados para a eficiéncia global do individuo.
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Sem negar ou anular os méritos dessa abordagem e de seus instrumentos
metodologicos, € hoje cada vez mais aceita a necessidade de relativiza-los. Mesmo porque, se
havia nos autores daquela época uma coérencia tedrico-metodologica entre a concepgio de
desenvolvimento mental como a somatoria de aquisigdes e o instrumento criado para medi-la, a
pratica dos ambulatorios e dos consultorios psicologicos estd distante dessas reflexdes,
reproduzindo o fetiche do nimero e a utilizagio indireta dos testes como instrumento de
discriminagdo social.

Lembremos ainda que Piaget trabalhou no laboratério de Binet, a convite de Simon,
para que procedesse 4 estandartizagiio dos testes de Burt. E foi ai que se interessou, ndo pelos
resultados, mas pelas dificuldades que apresentavam. Diz ele:

"(_.).bien que les tests de Burt eussent des mérites certains quant au diagnostic,
Jondés qu'ils étaient sur le nombre de succés et d'échecs, il était beaucoup plus

intéressant de tenter de découvrir les raisons des échecs. Ainsi j'engageais avec
mes sujets des conversations du type des interrogatoires cliniques, dans le but

de découvrir quelque chose sur les processus de raisonnement qui se trouvaient
derriére leurs réponses justes, et avec un intérét particulier pour ceux que
cachaient les réponses fausses.(...) Enfin j'avais découvert mon champ de
recherche" (Piaget, 1976, p.9-1 0).4

Outra corrente tedrica que se destacou na década de 50 € a teoria behaviorista que,
onginaria da psicologia animal com os trabalhos de Pavlov e Skinner, ultrapassou este primeiro
estagio para aprimorar-se como teoria humanista e social a partir das contribui¢des de Bandura
(1969), Mahoney (1972), Thorensen (1974) e Staats (1975), entre outros.

A teoria behaviorista, conhecida como tecnologia do comportamento, propde
procedimentos para avaliar as necessidades de desenvolvimento do individuo, inclusive corretivos,
se necessario. Parece ser a opgdo pelo observavel que a afasta, enquanto teoria , da discussio
sobre o inteligéncia, atribuindo a tarefa ao modelo médico inferencial por considera-la como
“fendmeno inobservavel” ou “disposi¢io interna” (Giroux, 1981, p. 75).

Poder-se-a, no entanto, atribuir-lhe uma filiagdo s teorias evolucionistas, genéticas,
em que o meio determina as relagdes do homem com o conhecimento.

Toda a teoria repousa essencialmente no principio de que os comportamentos
apresentados por um individuo ao longo de sua vida sfo apreendidos em contato com o meio.

"(...) embora os testes de Burt possuam méritos seguros quanto ao diagnostico , baseados que s3o no ndmero de
SuCessos € erros seria mais interessante descobrir as razdes dos erros. Assim eu mantinha com meus sujeitos
conversagdes do tipo interrogatério clinico com o objetivo de descobrir alguma coisa sobre o processo de
raciocinio que se encontra atrds de suas respostas certas ¢ com um interesse particular por aqueles processos
que escondiam respostas falsas.(...) Enfim eu tinha descoberto meu campo de pesquisa. (Tradugio nossa).
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Essa aprendizagem “consiste numa mudanga relativamente permanente no comportamento,
resultante desse contato com o meio, sobretudo com o meio social” (Bandura, apud Giroux, 1981,
p. 70). Assim, a relevéncia da investigagdo cientifica recai sobre a avaliago e a intervengio no
meio, concebendo e aplicando medidas rigorosamente escolhidas como mais propicias ao
aparecimento do comportamento desejado, as conseqiiéncias e os processos simbolicos, que
compreendem “os pensamentos e as idéias mentais, constituindo o espelho interior” (apud Giroux,
1981, p. 70).

O comportamento, entdo definido como todo movimento observavel e mensuravel
emitido por um organismo, e a aprendizagem tornam-se os eixos da teoria que explicars o
desenvolvimento “como um fendmeno de aprendizagem” (Giroux, 1981, p. 68).

Na terapéutica das debilidades, essa concepgio foi muito bem aceita, visto que a
consideragio do meio externo e, consegiientemente, seu arranjo constituem-se numa tarefa
objetiva, oposta as criticadas inferéncias do modelo médico, liberando o cientista da explicagdo
causal do desenvolvimento para ater-se & um forte principio norteador: o de que quanto mais um
individuo € debilitado mais seus repertorios sdo limitados, exigindo um grau maior de estruturagdo
(ou controle), isto €, quanto mais um individuo possui meios cognitivos, afetivos e psicomotores
instalados, mais aprendera espontaneamente. Seu comportamento geral se tornara operante em
fungdo da “estrutura montada externamente, pega por pega, de maneira artificial” (Giroux, 1981,
p. 68).

O grau de estrutura requerido ¢ inversamente proporcional a capacidade de
aprendizagem espontanea. E a capacidade de aprendizagem espontanea depende das experiéncias
e da idade; da idade porque se admite o cariter evolutivo da adaptagdo. Quanto mais jovem é o
individuo mais ele precisa de situagdes diretivas de aprendizagem. No campo da debilidade quanto
mais comprometido for o individuo, mais ele precisaria de situagdes dirigidas externamente.

E em fungio desse pressuposto que o modelo propSe o desenrolar de situactes de
aprendizagem facilitadoras ao aparecimento de comportamentos “naturais”, a partir de medidas
planejadas deliberadamente para esse fim. A manipulagio do meio necessiria 4 modificagio de
comportamento desejada € indicada pela avaliagio do repertério comportamental dos sujeitos e
nio pela quantidade de inteligéncia ou do estado das disposigdes internas envolvidas na aquisigio
do objetivo esperado.

A definicdo da Deficiéncia Mental a partir do conceito de inteligéncia baseado na
quantificagdo, foi criticado pelo modelo comportamental como sendo o fundamento dos
programas educacionais mais utilizados. Bijou (apud Williams, 1986), criticando a concepgio
psicométrica, afirma, que quando a inteligéncia ¢ varidvel hipotética que explica a variabilidade
entre as sessdes sucessivas de estimulagio e o comportamento, varias quest8es legitimas podem
surgir, tais como: qual € a fungio de crescimento de inteligéncia?; Ela é estavel ou variavel ao
longo do tempo?, Quais sdo as causas das variagdes na quantidade de inteligéncia? Williams,
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1968, p.108) diz que o consideravel nimero de pesquisas geradas por essas indagacBes nio
esclareceram muito a respeito do retardo de desenvolvimento, ¢ pouco forneceram quanto a
procedimentos de tratamento efetivos.

Eis por que 0 modelo behaviorista substitue inteligéncia por aprendizagem, tal como
faz com desenvolvimento. A aprendizagem assim analisada, observando relagdes entre varisveis
precisas e manipulaveis, gera procedimentos efetivos para se alterar comportamentos indesejaveis,
além de propor objetivos educativos mais especificos e capazes de garantir a desejada methoria de
vida das pessoas deficientes. Além disso, assim procedendo, a culpabilizagio pela deficiéncia fica
deslocada da pessoa para o ambiente.

Entre as variaveis citadas como responséveis pela deficiéncia, Quay (apud William,
1986, p.113) apresenta trés niveis ou processos de disfuncio: disfungio de processos (anatémicos
ou fisiologicos); defeitos de experiéncias (problemas psicossomaticos, emocionais, fobias etc.) e
déficit de experiéncia (falta de oportunidade para aprender). Para Bijou (apud William, 1986,
p.113), existem basicamente dois tipos de varidveis: uma que se refere 4 estrutura anatmica e 3
fungdo fisiologica anormal € outra que se refere 4 deficiéncia ¢ dos desvios nas condigdes externas
de desenvolvimento, englobando aqui exclusivamente fatores ambientais. Descrevendo os efeitos
retardadores desses fatores, Bijou (1975) considera o retardo mental nio como sintoma mas sim
como uma forma de comportamento: comportamento limitado, modelado por eventos passados na
vida de uma pessoa. Com excegdo da crianga que apresenta um equipamento orginico-sensorial,
motor ou funcional lesado, as demais “foram sendo” retardadas pelo meio.

Isso posto, as questdes ndo sio novas. O que ha de diferente entre privagio cultural e
retardo mental? Embora essa questio ultrapasse o dmbito da abordagem behaviorist{a, de acordo
com ela e frente aos comportamentos apresentados pelos sujeitos assim identificados, ndo ha
diferenca, excetuando-se, como dissemos, os comprometimentos orginicos que ai possam se
associar.

Se. no entanto, a diferenga é de grau (o retardo mental sendo “mais™ grave que a
privacdo cultural), volta-se 4 idéia do continnum de inteligéncia proposto por Binet.

Ao lado da contribuigio valiosa do modelo comportamental ao estudo da deficiéncia-
contribuigdo marcada sobretudo pela aplicagio dos principios da modificagio do comportamento
a aprendizagem € ao universo escolar - figuram as criticas que lhe sio atribuidos.

A primeira delas diz que o modelo nio pode ser aplicado a um projeto de
desenvolvimento humano por ser especifico demais. Giroux (1981, p. 76) diz que, se O
desenvolvimento € um fendmeno de aprendizagem, essa critica nio procede, pois aplicar-se-ia a
- qualquer situacio de aprendizagem necessaria ao desenvolvimento.

Outras criticas feitas a avaliagdo comportamental colocam que “ha um menosprezo
pelas causas organicas; ignora a doenca; implica numa dificuldade de entrosamento num trabalho
muiti e interdisciplinar; menospreza dados coletados pelos psicologos tradicionais, considerando-
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os inuteis, e n&o responde i questdo da identificago do retardo mental, super-simplificando-0”
(Windholz, 1986, p.129). A resposta de Windholz a essas observagBes sdo no sentido de sugerir
procedimentos menos ortodoxos e mais Gteis ao esclarecimento das questdes fundamentais como
© que se quer mudar; por que e para qué. ,

A mais grave das criticas se refere ao carater totalitario da abordagem, quando
pretende submeter cada manifestagio do desenvolvimento a um controle externo: o de intervir no
curso do desenvolvimento. Defendem-se os behavioristas colocando uma questdo que envolve a
ética além da ciéncia : como n3o intervir quando se observa que as condigdes de desenvolvimento
ndo s6 impedem a adaptagio do individuo ao seu meio sécio-cultural , como também o tornam
incapaz de encontrar solugdes aos problemas novos que ira se defrontar?

O ultimo ponto ndo € propriamente uma critica externa ao modelo, mas um problema
metodologico inerente a teoria. Diz respeito a generalizago, no tempo e no espaco, de uma
aprendizagem e sua transferéncia a outras situagbes e momentos. Os behavioristas aprenderam que
a transferéncia ndo € magica ¢ nem conseguida de imediato. Vérias aquisigBes comportamentais

bem sucedidas acabam por desaparecer assim que a situagdo artificial que as mantém também é
eliminada. Como forma de melhorar a permanéncia dos comportamentos, os pesquisadores
sugeriram alguns principios. S@o eles: substituir reforgadores artificiais por reforgadores naturais;
na medida do possivel, incorporar o programa ao modo de proceder da familia ou dos
responsaveis; engajar a familia ou os responsaveis no programa, durante sua execugdo e também,
na medida do possivel, desenvolver o programa em meio natural ao invés de executd-lo num
espago artificial ¢ separado, e finalmente, implicar o sujeito (se possivel) no seu proprio programa.
Desse modo, as aquisi¢des poderfio ter uma permanéncia rjelativa (Giroux, 1981, p. 74).

Assim, embora ndo pretendendo constituir-se como uma abordagem tedrica
explicativa da inteligéncia, refere-se continuamente a ela quando a considera substrato para
comportar-se. E na aplicagio educacional terapéutica que o modelo tem sua maior relevancia. Sua
defini¢io tedrica da deficiéncia mental ndo acentua uma falta de inteligéncia ou atraso consideravel
do desenvolvimento, mas sim uma manifestagio de comportamentos inadequados, ou uma falta de
aprendizagem (Sidman, 1985).

O campo tedrico acerca da deficiéncia acusa ainda a produgfio de um outro modelo de
estudo, analise e tratamento, que passaremos a discutir. .

Denominado Dindmico por seu porta-voz Roger Misés (1975), esse modelo representa
um esforgo de rearticulagio do modelo médico (Pinell, Zafiropoulos, 1978, p. 30), propondo-se
libertar a debilidade mental das simplificagdes classificatorias e dos estudos monofuncionais,
mesmo que esses ultimos sejam bem elaborados. De maneira sintética, o conjunto dos estudos
produzidos por esse modelo examinou:

a) as diferenciagGes introduzidas no campo das deficiéncias mentais pelas observages

longitudinais;
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b) os critérios de uma abordagem psicopatologica nova;
c) os arranjos introduzidos na esfera hospitalar e extra-hospitalar, em vista da
observagdo e da cura (Misés, 1975, p. 22).

Segundo Chanseau, o modelo nio \;isa introduzir um novo quadro nosolégico ou uma
teoria etiologica explicativa suplementar. Sua legitimidade parece vir de uma dupla reflexdo: a
reflexdo sobre a historia dos trabalhos tedricos sobre a deficiéncia intelectual e a reflexio sobre a
organizagio das formas de tratamento dispensadas a esses sujeitos (Chanseau, 1981, p. 43). Nesse
sentido, orienta-se pela busca de uma visio unitaria com as estruturas psicopatologicas,
introduzindo um conjunto de elementos capazes de provocar distorgdes evolutivas na
personalidade do individuo. Dentre esses elementos, além dos fatores orginicos e estruturais
figuram os fatores da relagdo familiar e da relagio institucional.

A preocupagao de Misés fica esclarecida no trecho que reproduzimos abaixo:

13

! existe naturellement une complementarité entre I'élaboration du concept de
déficit dysharmonique et la recherche des conditions les meilleures pour une
cure institutionnelle destinée a cette catégorie d'enfants: c'est a partir de notre
experience en Hopital de séjour complet ou en hopital de jour que s'est ébauché
le modéle dynamique et structural de déficient dysharmonigque dont
l'approfondissement théorique conduit au perfectionnement de notre instrument
instrument thérapeutique” (Misés, 1971, p. 253)5.

A propdsito da historia dos trabathos tedricos, o modelo dindmico atribui as teorias
anteriores o carater etiologico — explicativo por conceberem a deficiéncia mental como “um estado
constitutivo permanente, irreversivel, que insiste na falta, na qualidade negativa, na inteligéncia
ausente”. Diz Misés (1975, p. 173) que esse esquema explicativo artificial conduz a redugdo do
individuo a um esquema educativo incapaz de questionar a organizagdo do mundo pulsional ¢ a
emergéncia das manifestagdes do desejo. Na auséncia desses questionamentos, o individuo
deficiente tdo possuidor quanto o normal de um mundo pulsional, é diagnosticado na situacio de
fracasso em que se encontra, onde abundam descrigbes de problemas associados (apatia,
agressividade, etc.). Sua familia, to fundamental como qualquer outra na fungio de promotora de
situagdes afetivas para o desenvolvimento, ¢ reduzida a ocupar dois tnicos papéis. o de
superprote¢do ou o de rejeigdo.

"Existe naturalmente uma complementaridade entre a elaboragio do déficit desarménico e a busca das
melhores condicBes para uma cura institucional destinada a essa categoria de criangas: é a partir de nossa
experiéncia em Hospiral de internagio completa ou Hospital-dia que se esbogou o modelo dinimico e estrutural
de deficiente desarménico cujo aprofundamento teérico conduz ao aperfeicoamento de nosso instrumento
terapéutico™. Tradugio nossa. ‘
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O que o modelo dindmico denuncia nas demais abordagens ¢ que, apesar da
originalidade de seus experimentos, a concepgio de uma deficiéncia fixa, constituida de uma vez
por todas com caracteristicas proprias imutaveis, se mantém. Essa nogfo como uma fungio
neuroldgica elementar nega o peso dos™ fatores de relagio” (Misés, apud Chanseau, 1981, p. 45)
como constitutivos da inteligéncia.

A focalizagio exagerada na inteligéncia, enquanto atividade cognitiva, contribui para
fragmentar o estudo do deficiente, reincindindo na importéncia daquilo que the falta. No entanto,
semelhante a outro individuo qualquer, o novo discurso psiquidtrico, diz que seu mundo de
desejos se confronta permanentemente com engajamentos que formam sua identidade. A
capacidade de arranjar o real, o processo da organizagdo da luta contra a angustia ou a depressio,
a qualidade do meio afetivo-familiar, sdo elementos determinantes na organizacio da
personalidade do deficiente. Assim considerada, a crianga, qualquer crianga, deficiente ou nio,
estd engajada num destino que lhe ¢ proprio onde os elementos favoraveis e desfavoraveis vio se
conjugar.

Essa nova posigdo da deficiéncia como processo € ndo mais como estado imutavel
enfatiza a importé‘;ncia das atitudes precoces e a organizagio de uma terapéutica plurifocal.

Ao contrario dos outros modelos, esse nfio possue um paradigma metodologico a ser
aplicado. Ele se compde a partir de cada caso, ajustando-the uma “cura terapéutica” (Chanseau,
1981, p. 45) que se diversifica segundo os momentos evolutivos do sujeito. A recomendagiio é
ndo economizar reflexdes acerca das experiéncias afetivas dos sujeitos em fungio da adogio de
posigbes teoricas aprioristicas. Por isso, o0 modelo sugere aproveitar a abordagem psicanalitica na
compreensdo do mundo interno dos sujeitos, recusando, porém, posigdes solidificadas na analise
'exclusiva do elo transferencial como cura-padrio (Misés, apud Chanseau, 1981, p. 46). Dai a
necessidade da plurifocalidade do processo psicoterapico que, enriquecido por praticas
diversificadas (educativas, reeducativas e terapéuticas), amplia a capacidade da equipe
interventora para compreender as necessidades mais obscuras e heterogéneas do individuo. Trata-
se de um procedimento de pesquisa para responder as necessidades na forma em que elas se
exprimem, protegendo ao méaximo os lagos, mesmo parciais e frageis, do sujeito, mas que se
caracterizam como “suporte” possivel de novos lagos efetivos (Chanseau, 1981, p. 49).

Os autores retomam a nogdo de holding de Winnicott, priorizando os procedimentos
de suporte e acompanhamento. O termo holding ¢é utilizado para se referir ndo s6 ao segurar
fisico de um lactente, mas também & provisdo ambiental total anterior ao conceito de viver com.
Winnicott se refere ao estado real do relacionamento materno-infantil no inicio, quando o lactente
ndo separou o self do cuidado materno onde existe a dependéncia absoluta em seu sentido
psicologico. Essa provisio ambiental tem certas caracteristicas: - satisfaz as necessidades
fisiologicas (a fisiologia e psicologia ainda ndo se separam), incluindo a rotina completa do
cuidado do dia e noite, seguindo as mudangas instantineas do dia-a-dia que fazem parte do
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crescimento e desenvolvimento do lactente; — leva em consideracio a sensibilidade visual,
sensibilidade a queda e principalmente a falta de conhecimento do lactente sobre a existéncia de
qualquer coisa que ndo seja ele mesmo; — ¢ consistente, ndo de uma consisténcia qualquer, mas
consistente de um modo que implica a empatia materna. E possivelmente, prossegue Winnicott, a
unica forma em que uma mée pode demonstrar ao lactente o seu amor (Winnicott, 1983, p.48).

No modelo dindmico, a qualidade dessa relagio holding inicial, sera importante em
todos os momentos evolutivos da personalidade da crianga. A observéncia desse principio conduz
os autores a afirmacdo de que os métodos educativos representam muito mais instrumentos de
mediagdo psicoterapica, do que instrumentos de aquisi¢io de conhecimentos.

Ficam assim incluidos como objeto de anélise no processo diagnéstico e terapéutico, a
familia e as instituigbes provedoras de cuidados, a creche, a escola e o hospital. Qualquer que seja
o déficit da crianga ela ndo se reduz a este déficit. Possui uma historia pessoal composta por
situagbes afetivas que definem as modalidades de suas relagdes com o meio.

O essencial dos trabalhos de Misés € nfio acreditar na existéncia de um déficit

intelectual puro, mas, sim, numa estrutura de funcionamento deficitario que constitui o en,

podendo ser descrita sem que a analise dos mecanismos psicopatoldgicos possa conferir um
carater imutavel a0 individuo. Trata-se de uma pertubaggo reversivel que tende, porém, a se fixar.

Esse modelo. mesmo concordando com a distingdo que a psiquiatria classica faz na
deficiéncia entre as formas harménicas, homogéneas, pouco evolutivas, que correspondem aos
chamados deficientes endogenos, e as formas desarménicas, agrupadas por Misés sob a categoria
das desarmonias evolutivas a expressdo deficitaria, que correspondem aos chamados deficientes
exdgenos, toma o cuidado de ndo aumentar a distdncia entre os dois gurpos, tentando apenas
tornar mais evidentes os tragos e 0s mecanismos particulares e originais de todo individuo
deficiente mental.

Na compreensdo psicanalitica que the é caracteristica, 0 modelo define as formas
homogéneas pelo ndo acesso ao registro simbdlico-abstrato como suporte da elaboragdo do
campo do imaginario e da formagdo das pulsdes epistemofilicas” (Chanseau, 1981, p.47). Misés
(1969, p. 35) explica que é como se o peso das primeiras experiéncias desestruturadoras da
crianga fosse tal que lhe impusesse um recuo diante de toda situagio nova ou muito aberta. Os
significados possiveis das situagBes s3o reconduzidos constantemente a uma "dimensdo concreta e
focalizada". Os problemas da esfera afetiva ndo sio somente acrescentados aos problemas da
esfera cognitiva, constituem, antes, um modo de expressio da perturbagio de base cuja outra face
esta na esfera cognitiva.

As formas desarménicas sdo definidas pelo espago e pela fungiio que ocupa o déficit
de base na personalidade do individuo. A pobreza de modulagio do jogo simbélico, o
empobrecimento do mundo fantasmético, a precariedade dos engajamentos epistemofilicos se
misturam de modo complexo e variavel a outros elementos, como as perturbagdes instrumentais —
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definidas como desarmonias e/ou atraso de desenvolvimento sensorial, perceptivo, psicomotor e
de linguagem, problemas de relagio com mecanismos neuréticos efou psicotico — numa
organiza¢do evolutiva, onde cada fator recebe o peso dos demais.

A organizagdo evolutiva, realizando-se nesses moldes deficitarios, pode conduzir a
personalidade a caminhos cada vez mais reduzidos, onde a capacidade de investimento é minima.

A dicotomia classica (deficientes tipicos versus deficientes atipicos), mesmo
reconhecendo quadros desarménicos, ndo satisfaz 4 abordagem psicodindmica porque nio
introduz o questionamento sobre a organizagio patologica subjacente ao quadro clinico
considerado. Nessa visdo, a crianga continuaria sendo definida como débil, a quem se
acrescentaria distiirbios variados. Misés adverte para a necessidade de se considerar o "nuclec
deficitario"ndo como uma falha constitucional ou lesional, de natureza neurobiologica, mas como
o resultado da inscrigdo de " mecanismos patoldgicos amputadores”, que se estabeleceram em
momentos diversos da historia. Fiel 4 idéia de totalidade da doenga, Misés reconhece que mesmo
os estados complexos como a psicose, ndo representam um estado de desorganizagio, mas um

modo de construgdo de um individuo, cujos engajamentos utilizam processos psicoticos.

A originalidade dessa abordagem psicodinimica € a reintegragio da crianga numa
posigdo de sujeito de uma historia viva, evolutiva, mesmo numa situagio deficitaria. A crianga
deficiente se define pela complexidade de seu mundo interior, pela variabilidade de suas
capacidades de express&o e pelo valor de organizagdo de sua historia passada e futura.

Como entdo o modelo se refere a inteligéncia? Nao ¢é por oposicio 4 deficiéncia
mental, jJa que ndo ¢ a falta de inteligéncia que a caracteriza. Também ndo a2 define como
capacidade ou faculdade que pode ser isolada do psiquico. Sua concepgio aproxima-se da nogio
de estrutura de pensamento, mesmo definindo-a a partir de uma situagio de déficit:

"Os mecanismos em jogo sdo retomados num funcionamento considerado
globalmente. A perturbagdo do raciocinio ou da inteligéncia esid sempre
ligada a uma falha mais ampla, mesmo se a centrarmos na investigagdes em
forno do pensamento” (Misés, 1973, p. 87).

A escola psicodindmica ainda deixa claro que a discussio das relagSes entre a psicose
e o retardamento mental e a defini¢io de limites desse relacionamento deve ser feito de uma nova
forma, ainda que limitada teoricamente, como se expressa Misés: "nosso frabalho ¢ perturbado
pela pobreza das investigacbes psicodindmicas com respeilo a propria deficiéncia intelectual”
(Misés, 1975, p.89).

Temendo que o objetivo dessa discussdo tenha se perdido, vamos agora retoma-lo.

Ha, como vimos, um percurso trilhado pelo conceito de deficiéncia mental através da
I—Ilstona Esse percurso tem sua origem no pensamento médico do século XIX, que a define
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substancialmente como falta, falta de algo. Essa falta nio constitui propriamente uma
anormalidade, visto que a variagao quantitativa da saide pode conduzir & sua auséncia completa
sem ocorrer necessariamente uma mudanga de natureza (Canguilhem, 1990, p.28). O que falta
esta no plano do mental e, originalmente caracterizou-se por uma quantidade negativa. i

A Psicologia Cientifica do inicio do século XX considerou a deficiéncia mental como
um problema que diz respeito 4 cognigdo e, a inteligéncia aparece como o nome daquilo que falta.
A partir dai as preocupacGes cientificas voltam-se para a definigéio e medigdo dessa capacidade, o
que seria decisivo para a inclusio dos individuos no quadro nosolégico da deficiéncia mental.

Duas descobertas cientificas concorreram para determinar a evolugdo do conceito: a
proposi¢io da crianga ndo mais como copia reduzida do adulto, supondo entdo um processo de
desenvolvimento, de completamento desse ser, ¢ a consideragdo da importéncia da relagio dentre
organismo e meio para o desenvolvimento, fator responsavel pelo declinio da hegemonia da
hereditariedade na explicagdo do comportamento dos individuos. A consideragio desses pontos
alarga o leque de hipSteses capazes de explicar tanto a natureza das relagBes adaptativas quanto a
concepgdo de inteligéncia,

Os modelos de estudo e tratamento da deficiéncia mental se filiam, a nosso ver, as
teorias evolutivas da adaptag@io do organismo ao meio. Nem mesmo a psicometria inaugurada por
Binet, sustenta a imutabilidade da faculdade intelectiva, O que vemos ocorrer € um paralelismo
entre a nogao teodrica de inteligéncia e a nogfo tedrica de deficiéncia mental.

De inicio como algo indefinido , mas localizado, a inteligéncia caracteriza-se por um
potencial capacitério provido (Misés, 1975, p.40), enquanto a deficiéncia mental, de inicio um
nio-algo indefinido, mas igualmente localizado, caracteriza-se por um potencial capacitirio
privado denominando-se falta ou incapacidade. Trata-se de um mstrumento tal como uma
ferramenta cuja existéncia ou ndo, é verificada pelo resultado. As variagdes de resultado assinalam
a falha desse instrumento indicando assim a deficiéncia mental, Diriamos que essa concepgio faz
uma interpretagio mecanica da inteligéncia e por extensfo da deficiéncia.

A introdugio de uma nova referéncia conceitual a subjetividade, a consideragio do
desejo e sua expressdo, vém alterar significativamente esse quadro, para uma concepgio mais
ampla, ndo localizivel, dotada de certa plasticidade, onde o termo inteligéncia se torna em si
mesmo redutor, devendo ser substituido, como sugere Salvat (1969, p. 345) por pensamento ou
conhecimento ndo apenas como recurso de linguagem mas redefinindo-a, acreditamos nos, como
um aparelho de pensar complexo que, numa organizacao psiquica, se definiria como uma estrutura
modificivel. Assim estariamos diante de uma concepgio dialética da inteligéncia e da deficiéncia,

porque questiona as concepgdes anteriores i luz do que acontece no presente € na vida das
pessoas concretas, questionando o presente em nome do futuro.

Em suma, a deficiéncia mental enquanto nogio explicativa de um fendmeno, percorre
um caminho conceitual que se origina no "ndo-algo indefinido" redefinindo-se como "uma
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estrutura®e primeiramente como "uma estrutura de atrasos” (Zazzo, apud Misés, 1975, p. 199)
para uma "uma estrutura deficitaria" (Misés, 1975, p. 200) que comporta uma “estrutura
inacabada” (Inhelder, 1963, p.4).

Muito embora o estado atual do conhecimento acerca da deficiéncia mental sinda
fornega uma base privilegiada para os modelos mecanicistas, em fungfio do apego ao observavel, a
contribuigdo do modelo psicodinfmico e do modelo genético abre as perspéctivas para um estudo
diatético e funcional. A perspectiva psicodindmica, por ser uma reorganizago do conhecimento
médico, emprega pressupostos tedrico-metodologicos e uma linguagem tdo finamente elaborados,
que reduz a compreensio que possam ter dela os profissionais nfio médicos, reduzindo também a '
pratica dos mecanismos terapeuticos devido & sua complexidade. A perspectiva genética,
igualmente possuidora de uma construgio tedrica elaborada, vem se tornando -acessivel 4
compreensdo e aplicagio por um namero cada vez maior de educadores. E com esse intuito que
oferecemos nossa contribuigio.

Em Piaget a proposta de Salvat se realiza. Quando "inteligéncia" € substituida por
*conhecimento®, o estudo da deficiéncia mental ganha uma perspectiva dinimica e positiva. Néo
se trata mais da andlise de uma falta ou do quanto falta para que o sujeito se defina como normal,

mas de como esse sujeito se adapta ao mundo em que vive, conhecendo-o e transformando-o.
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CAPITULO I

A Teoria da Adaptacao Cognitiva e a explicacdo da deficiéncia mental

"La vie est essentiellement autorégulation " Jean Piaget

Na teoria de Piaget, o que caracteriza a inteligéncia € a sua concepgio como o
resultado de um longo processo de construgio (ou reconstrugfo, caso contrario, no haveria
coeréncia nem continuidade) que acompanha o processo de maturagio bioldgica da crianga,
enraizando-se na interagio permanente desta com o mundo de coisas e de pessoas. A Inteligéncia,
para ele, é um termo genérico que designa o conjunto das estruturas mentais de um sujeito
bioldgico e epistémico, que as constroi em contato com o meio. Explicar, entdo, esse processo
depende da compreensdio do longo periodo que vai do nascimento 4 idade adulta, periodo este
instaurador de raciocinios operatorios e estruturas légicas que caracterizam o homem em sua
espécie.

Como parte integrante do processo biologico enquanto potencial inato e produto da
aclio da crianga sobre o meio, a inteligéncia sujeita-se, de um lado, as regularidades do processo
de maturago (dinamismo, sistematicidade, preservagiio de limites e auto-regulagfio), e, de oﬁtro; a
prépria qualidade da acfio da crianga sobre o meio disponivel.
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Desse modo, colocado num plano evolutivo, o estudo das conquistas atingidas pelos
individuos, significa que as estruturas do conhecimento constituem o prolongamento da evolugio
da organizagBo viva, isto &, sio originalmente formas orgénicas. Segundo Piaget:

“a assimilagdio biolégica, que é a redugdio de uma matéria exterior as formas
de vida, se prolonga numa assimilagdo intelectual que constitui igualmente a
redugdo de uma matéria as formas de atividade e de pensamento” (Piaget,
1973, T.IN, p. 127-128).

FEssas consideragdes biologicas conduzem a trés nogSes fundamentais, sem as quais
ndio se poderia explicar o desenvolvimento da inteligéncia. A primeira nogéo se refere & existéncia
de uma organizag#o interna ou estruturas internas s quais o meio ¢ assimilado. A segunda nogdo
se refere 3 epigénese ou construcBes epigenéticas, proprias do desenvolvimento dos fenétipos,
produzidas pela interagio constante entre estrutura (ndo observavel) e meio. A terceira nogo se
refere & auto-regulagio progressiva ou equilibragio que garante o funcionamento desses

¢lementos.

Se é no desenvolvimento biologico que a cognigo® se inscreve, entdo ela nfio ¢ algo
que se impde de fora, como gostariam 0s associacionistas, mas sim que se refere a4 natureza
prépria do organismo, tornando possivel explica-la como uma estrutura interna de conhecimento,
que nfo podendo ser observada diretamente, é apreendida pela observagio das condutas do
individuo. A estrutura mental, para Piaget, é a estrutura biologica, responsével pela capacidade
que o ser humano tem de adquirir conhecimento ¢ que implica uma l6gica (Ramozzi-Chiarottino
1972, p.5), biolégica, diremos, mas nfo inata,; pois nem as montagens hereditérias nem o meio s§o
responséveis isoladamente pela construgio do conhecimento, isso devendo-se & agiio do sujeito
sobre o meio.

Mais precisamente, o que interessa a Piaget ndio ¢ a a¢#o individual de um sujeito, nem
o aspecto singular de sua atividade, mas a atividade estruturadora de sua acfio, aquilo que ¢
generalizivel de sua agfo, capaz de explicar a capacidade de adaptagio desse individuo. As
estruturas nada mais sdo do que formas de organizagfo dessas atividades. Sfo varidveis, porque a
organizaglio & progressiva, comandada pelo ajuste sempre mais preciso 4 realidade. Cada etapa de
adaptacdo constitui um estadio (ou estagio), evidenciando uma estrutura original, cuja construgio
difere da anterior, mas nfio a anula, isto é, a estrutura anterior é preservada e reconstruida num
nivel superior na estrutura nova. Esse critério de organizagio torna os estagios hierarquizados
segundo uma lei de implicagdo. A estrutura logico-formal se organiza a partir da estrutura

6 meere%o&momgﬁqﬁom&moﬂeﬁgémﬁpmaressalﬁroamdinﬁmimdopmenﬁo
recuperar o sentido inteligéncia como faculdade.



operatoria concreta, que se assenta sobre a estrutura intuitiva que reconstrdi, num nivel de
equilibrio superior, a estrutura sensorio-motora.

Convém reafirmar que a hipotese explicativa do conhecimento ¢, para Piaget (1973,
t.1), uma construgio efetiva e jamais uma projegio a priori dos universais do sujeito sobre a
realidade. Essa posig8o, a priori, é, como vimos no capitulo anterior, uma solugfio epistemologica
nfio genética. As estruturas mentais nfio sio acabadas e néio funcionam como um modelo prévio
que o organismo deva seguir. A organiza¢lo leva em conta 0 individuo, o meio e, principalmente,
a interaglio entre eles para que a construgio se processe. Neste sentido, nfo hd organismo vivo
que nfio realize algum tipo de troca com o meio ou que se encontre ja adaptado a ele.

Poder-se-ia falar de uma pré-formagio no sentido da existéncia de um micleo
funcional, por sua vez composto por certos invariantes como coeréncia e capacidade de manter
relagBes, que ddo origem s categorias da razdo, mas ¢ num contato com o real, por um processo
de assimilagio e acomodag8o, que essas categorias se estruturam. Embora essa nogio de nicleo
funcional ndo mais aparega nas obras recentes de Piaget (Ramozzi-Chiarottino, 1972 p.61) haverd
sempre "uma forma e um conteiido, uma estrutura e um acontecimento ", Adverte Piaget que:

" . a organizagdo enquanio funcionamento, ndo se transmite hereditariamente,
como se transmite um trago qualquer de forma, de cor eic... ela prossegue,
ainda enquanto funcionamento a titulo de condiglio necessdria de qualquer
transmisséio, mas ndo a titulo de contetido transmitido (...) — embora para nos,
‘0 prdprio a priori esteja em desenvolvimento! Essa linguagem mostra-se
adequada para tornar compreensiveis as correspondéncias funcionais com a
- inteligéncia, sem perder, estritamente — parece-nos — sua naturezda biologica”

(Piaget, 1967, p.174).

Sem divida nenhuma, o estudo da inteligéncia ou, mais propriamente, o estudo das
realizagbes possiveis dos sujeitos & luz das hipoteses de Piaget aceita a postulagio de uma
indissociabilidade entre cognigfio e estrutura interna {ou organizagdo interna) como instrumento de
adaptacdio biologica. )

A segunda noglio, derivada das consideragBes biologicas sobre a inteligéncia,
pressupde a anterior. As construgBes epigenéticas proprias do desenvolvimento dos fenttipos
marcam a nova evolugio cognitiva ap6s a dissolugio do primeiro tipo fundamental de
conhecimento, o instinto , a favor de dois tipos de novas auto-regulagdes cognitivas; as origens da
organizagHo e os resultados da adaptagio individual ou fenotipica. O significado disso est no fato
de que uma forma de conhecimento até entdo quase que orghnica, se estende (sem desaparecer
por completo) a novas formas de regulagdes. Essas novas regulagdes cognitivas sio flexiveis no
sentido de no estarem presas a uma logica ou regra inata. O conhecimento pode com liberdade se



aplicar a qualquer instdncia particular. Essa flexibilidade nfio poderia estar programada no
gendtipo, porque exige do organismo um periodo de aquisico ativa. Como diz Furth a partir de
Piaget:

"Ouanto mais uma organizagdo se desenvolve através de sua propria atividade,
mais incompletas sdo as regulagbes inatas. A total impoténcia do recém
nascido humano é o lado oposto da supremacia intelectual que seu
desenvolvimento atinge " (Furth, 1974, p. 227).

Ao adotar um modelo biologico de adaptagio para a compreensio da funglo
intelectiva, Piaget conduziria sua inquietacdo cientifica para o processo geral de adaptag8o e seus
mecanismos reguladores. Ao passo que é comum dizer-se que a inteligéncia leva a adaptagio,
Piaget nfio procurou a fun¢fio da inteligéncia em nenhum comportamento adaptativo particular,
resultante da inteligéncia, e sim no processo geral da adaptagéo, adotando assim, uma abordagem
psicodindmica da inteligéncia, apesar de seu rigor estruturalista.

Unm organismo vivo se encontra adaptado, num sentido amplo, quando, em interagéo
com o meio, funciona de maneira a garantir-lhe sua existéncia. Patos, macacos e cangurus
encontram-se enquanto espécies biologicas adaptadas ao meio. Outras espécies animais niio foram
capazes de promover esta adaptagdo. Neste sentldo deﬁclentes fisicos e mentais encontra.zn—se
também adaptados blologlcamente '

Dos varios mecanismos adaptativos, a ‘homeostase & conhecida como responsével pela
regulagio do meio interno favorével i vida do organismo. Um acidente qualquer que pudesse
comprometer a existéncia desse organismo, deveria ser compensado no sentido do
restabelecimento do equilibrio anterior. Caso contrério, a vida seria impossivel.

A cognigio, como um caso particular de adaptagio biologica, € também produto da
evolugo como um Orgio como o coragio ou como a esfera propria do comportamento. Porém,
enquanto que para os subsistemas biologicos o critério de adaptagio ¢ dado pela existéncia, para o
subsistema cognitivo o critério é o da coeréncia intrinseca; sdo as normas 16gicas gerais. E a
necessidade 16gica que se impBe para a existéncia do subsistema cognitivo. A necessidade de uma
16gica niio quer dizer que haja inteligéncia quando ha l6gica. As pesquisas realizadas durante anos
por Piaget e sua equipe nio mostraram que ha logica em tudo, mas

"que existe em todos os niveis, estruturas que eshogam a logica e, que se
equilibrando, progressivamente, chegam as estruturas Iogico-matemdticas”
(Piaget, 1967, p. 98).
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E aqui estamos diante da terceira nogo: a nogio de equilibrio que intervém para
esclarecer qual mecanismo permite a evolugio das estruturas mentais a partir dos reflexos
chegando & logica. Piaget lhe atribui um caréter essencialmente dinfimico, quando fala de uma
compensaciio ativa, tanto das perturbagBes atuais quanto, e principalmente, das perturbagdes
virtuais (Piaget, 1967, p. 94).

Se no inicio de sua obra, Piaget propde um modelo "biolégico-mecanico" (Ramozzi-
Chiarottino, 1972, p.81) de equilibragio, que explica 0 mecanismo da vida em geral, caracterizado
por ritmos, regulagdes e grupamentos, ¢ o modelo da " teoria dos jogos" (Ramozzi-Chiarottino,
1972, p.47) desenvolvido mais recentemente que melhor satisfaz as hipoteses piagetianas. Nesse
modelo, um estado de equilibrio torna-se mais provavel em fungio do estado imediatamente
precedente e nfo em fungfo do ponto de partida, e caracteriza-se por estratégias, probabilidades €
reagBes, dirigindo-se & produgio de novidades. A idéia central é a de que o reequilibrio néio ¢
voltar ao ponto anterior & perturbagfio, mas construir um novo equilibrio, melhor que o aréterig)r,
no sentido da adaptacdo. E a equilibragdo majorante, expressa a seguir numa de suas defini¢Ses:

"A equilibragdio progressiva do nivel das seqiiéncias probabilistas constitui de

fato, um processo essencialmente temporal, pois este comporta uma ordem de
sucessio de construgbes onde cada uma depende da precedente. Mas o
equilibrio alcangado comporta uma estrutura intemporal pois um equilibrio
consiste em uma compensagdo geral (= produto algébrico nulo) de todas as
transformagdes do sistema.(= o conjunto de operagBes possiveis)” (P:aget,
1967, p. 1145 apud Chiarottino, 1972, p.77).

Ainda podemos identificar outra diferenga entre o sistema biologico ¢ o sistema
cognitivo que ¢ a da natureza do nutriente que os alimenta. Enquanto o sistera biologico nio
sobrevive sem a alimentagfio exterior constante, o sistema cognitivo recorre 4 logica e aplica sua
forma i realidade, construindo sistemas formais. A l6gica, porém estaria vinculada ou se originaria
na agio, na medida em que ¢ esta que possibilita as trocas do organismo com o meio, gragas as
quais h4 a construgiio (endégena) das estruturas mentais. Enquanto a unidade do sistema biologico
¢ a célula, a unidade padrio do sistema cognitivo € 0 esquema.

O esquema define-se por ser a forma da agfio, a condigio da agfio. Com efeito a agio
que constitui o comego da vida mental, j& possui uma l6gica, pois além de estar voltada para a
manipulagiio dos objetos, ¢ susceptivel de coordenagdes, de generalizagOes. Diante de um objeto
novo, a crianga pequena procurard assimild-lo aos seus esquemas ji construidos. Na medida em
que repete a mesma agio numa nova situagfio, ha assimilagfio generalizadora. Assim, o esquema se
consolida e se faz susceptivel de se coordenar com outros. O esquema constitui uma abstracio
com a dupla finalidade de organizar o mundo espago-temporalmente ¢ causal (fung3o extgena) e



-33-

construir internamente suas estruturas (fungdo endogena). A fungio endogena corresponde dois
polos indissociveis e indispensaveis & evolugio da vida mental e intelectual. Primordialmente a
assimilagdo ¢€ a utilizago pelo sujeito, do meio externo para alimentar seus esquemas hereditarios.
Nesse momento, nio se diferencia da acomodagio que apenas promove um ajustamento ao
pormenor das coisas assimiladas. Com a multiplicagio e a diferenciaggo dos esquemas devido as
assimilagdes reciprocas, a acomodagio assinala o desencadeamento de novas assimilages.

A assimilagio ~ de natureza conservadora, j& que mantém a estrutura enquanto
incorpora dados -~ e a acomodagiio — fonte de novidades, enquanto diferencia esquemas —
coordenam-se entre si. A adaptagfio € o resultado do equilibrio entre assimilagdo e acomodaciio. A
indiferenciagdo inicial entre assimilagio ¢ acomodagdo, de que falamos antes, é responsavel pela
confusdo entre a experiéncia e a consciéncia do eu, a0 mesmo tempo sujeito e objeto de sua agio,
verificando-se o que Piaget chama de " falso equilibrio”. Vejamos:

"A inteligéncia ndio principia pois, pelo conhecimento do eu, nem pelas coisas

como iais, mas pelo da sua interacdio, e ¢ orientando-se simultaneamente para
os dois polos dessa interagdo que a inteligéncia organiza-se a si prépria” (.. )
Por conseguinte, na medida em que a assimilagdo e a acomodagéo ultrapassam
o estado inicial de "falso equilibrio” entre as necessidades do sujeito ¢ a
resisténcia das coisas, atingindo uma harmonia entre a organizagéo interna e a
experiéncia externa, a perspectiva do sujeito sobre o universo transforma-se
radicalmente: do egocentrismo integral a objetividade, tal é a lei desta
evolugdo” (Piaget, 1970, p-330 e 332).

Veremos mais adiante, que essa nogdo de falso equilibrio é retomada por Inhelder para
explicar o raciocinio do deficiente mental.

Quais seriam entéio os "sinais" de que esse equilibrio ndo é falso? Se a adaptagio do
sistema biologico é observavel pela manutengdo do organismo vivo, a adaptagiio do sistema
cognitivo se revela pela logica.

A multiplicaciio dos esquemas de assimilagdo, as assimilagBes progressivas € as suas
coordenagdes em sistemas de esquemas ~ que ja marcam a origem do comportamento inteligente
(Chiarottino, 1972, p.12) — além dos poderes inferenciais que estes sistemas engendram, sdo a
fonte comum das necessidades e possibilidades. Para Piaget, as estruturas do conhecimento se
tornam necessarias (nos termos da ldgica) no decorrer do desenvolvimento. Nio o sio desde o
inicio (ao contrario das estruturas biologicas) e nio comportam programacdo prévia, ou seja, ndo
se encontram de posse daquilo que sera delas extraido por se basearem numa construcgio.

Para reforgar o construtivismo nio basta mostrar que todo conhecimento novo resulta
de regulagdes, pois se podera dizer que o mecanismo regulador ¢ hereditario como as regulagdes
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orgénicas. Piaget recorre 4 evolugio dos possiveis e do necessario como os melhores argumentos
contra 0 empirismo.

O possivel ndo € algo observavel mas o produto de uma construgio do sujeito em
interagdo com as propriedades do objeto, inserindo-as nas interpretages derivadas das atividades
do sujeito, atividades que por sua vez determinam a abertura de possiveis cada vez mais
numerosos, determinando por sua vez interpretagbes cada vez mais ricas. Eis ai um processo
formador que ndo se reduz 4 leitura do objeto. O possivel cognitivo € essencialmente invengio e
criagdo.

A necessidade nos termos da logica consiste numa auto-organizagio que resulta num
sistema de composicbes que implica numa dindmica de processos necessitantes (formagdo de
nogdes susceptiveis de composigao,utilizagio de processos operatérios como abstragio reflexiva e
generalizagGes,e a construgio de estruturas l6gico matematicas) (Piaget, 1986, p.128). Diz Piaget
que € necessario ter necessidades, porque sem elas o pensamento se contradiria incessantemente,
ora mantendo suas certezas anteriores, ora negligenciando ou esquecendo relagbes. A fonte
endogena da necessidade parte de um principio normativo mais amplo, como o principio de ndo
contradi¢do que interdita a coexisténcia de p e ndo-p. A necessidade também n3o emana dos fatos
observaveis que sdo reais e de generalidade varidvel , mais ou menos necessitaveis. Se tornam
necessarios quando integrados em modelos dedutivos construidos pelo sujeito.

Em determinadas etapas de seu desenvolvimento o sujeito recorre ao emprego de
critérios inconcilidveis (contraditorios) para explicar o real, por exemplo, quando numa
determinada experiéncia envolvendo a nogdo de conservagio de massa a crianga responde que a
bolacha possui mais massa que 2 bola porque ¢ mais larga do que esta, para logo em seguida
afirmar ter a n;esma bolacha menos massa porque ¢ mais fina. Somente mais tarde é que a crianga
passa a necessitar de processos operatérios , para esclarecer a "razio" da conservacio da massa.

Com as operagdes, os processos necessitantes prolongam-se na construgdo de
estruturas logico-matematicas, com amplitude de fechamento e novas aberturas. Os possiveis
constituem a fonte das aberturas e a necessidade a fonte dos fechamentos.

Para bem compreender o papel dos possiveis e do necessario na construgio cdo
conhecimento, Piaget chama a atengdo para trés espécies de esquemas. a) os esquemas
presentativos que dizem respeito aos caracteres simultineos dos objetos que se conservam em
caso de composigdo (encaixe etc..); b) os esquemas de procedimento que consistem em meios
orientados para um fim , estando ligados a um contexto proprio sendo mais dificeis as
transferéncias para outros contextos;e ¢) os esquemas operatorios que constituem a sintese dos
dois precedentes, sendo ac mesmo tempo um procedimento e uma estrutura intemporal de leis de
composicio entre operagdes apresentando-se como um esquema presentativo de ordem superior.

Na compreensdo da crianga deficiente mental importa saber que todo individuo
encontra-se '
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"..na posse de dois grandes sistemas cognitivos, alids complememtares: o
sistema presentativo fechado, de esquemas e estruturas esidveis, que serve
essencialimente para "compreeender o real”, e o sistema de procedimento, em
mobilidade continua, que serve para "ter éxito", para satisfazer necessidades
portanto através de invencles (...) se o primeiro desses sistemas caracteriza o
sujeito "epistémico, o segundo é relativo ao sujeito psicologico, sendo "as
necessidades” caracteristicas de sujeitos individuais e das lacunas que eles
podem experimentar momentaneamente, diferindo da incompletude descoberta
em uma estrutura (...) Piaget, 1985, p.9).

No quadro geral da equilibragio as auto-regulagBes consistem na melhoria e

enriquecimento de uma estrutura, mas sendo elas mesmas procedimentos ao invés de esquemas

presentativos dependem dos possiveis de seu proprio mecanismo. A formagéo dos possiveis esta,

porém, subordinada as leis da equilibragdo ja que ¢ ela responsavel pelas reequilibragbes e pelas

equilibragBes das novas diferenciagSes que provoca e sua integragdo em totalidades de formas

renovadas.

A grande lei de evolugdo, imaginada por Piaget, englobando o real, o possivel e o

necessario, descreve trés etapas, onde o real é absorvido pelo possivel e pelo necessario, mas essa

dupla subordinagdo do real exercida pelo sujeito enriquece por sua vez o real, que se torna mais

bem compreendido, passando de observavel a uma categoria superior, a de realidade. Essas etapas

percorridas pelo sujeito s3o:-

a)

b)

a de uma indiferenciagio — o real se acompanha das "pseudonecessidades” (aquilo
que "deve ser" para o sujeito). O possivel é um prolongamento direto do real atual
e 0 necessario (como nio-contradigio, como critério de verdade) ndo se impde.

a da diferenciagio- o real possui conteidos concretos. Os possiveis compdem-se
entre si em co-possiveis, o necessario ultrapassa as coordenagdes locais
inaugurando composigdes operatérias. Formam-se os grupamentos e as operagdes
concretas.

a da mtegracio- que corresponde ao nivel hipotético-dedutivo. O real é para o
sujeito um conjunto de atualizagBes entre os possiveis, mas ¢ também
subordinado a um sistema de ligagdes necessarias. A razio desse melhoramento é
que o processo de equilibragdo acarreta intrinsecamente uma necessidade de
construgdo, uma necessidade de superagio e de ultrapassagem. Nesse sentido,
regulagio e construgdo sio indissocidveis. Um sistema, quando acabado, fechado
(sempre nos termos da logica), nio significa o término dos processos de
equilibragio, significa um equilibrio atingindo, estavel, porém, pleno de novas
aberturas. Podemos dizer que se ndo ha um comego absoluto para os possiveis
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(invengfo), também ndo hé limite absoluto para a necessidade. Toda necessidade
exige sua superagdo. (Piaget, 1986, p. 128).

A formaglo das operagdes ¢ a principal novidade que o desenvolvimento cognitivo
revela a partir da atividade regulatoria geral, porque seu papel essencial € antecipar as
perturbagBes, compensando-as ativamente. E o poder de formar operages sobre operagdes que
permitir ao conhecimento ultrapassar o real, abrindo a via indefinida dos possiveis através da
combinatéria, para liberar o sujeito das aproximagdes concretas. Sfo as operagbes que, gragas 4
reversibilidade, constituem "o ponto de chegada” das regulagGes, representando, assim, regulagdes
perfeitas, porque generalizam reatroagBes, compensando afirmacGes e negagdes.

Chegar & reversibilidade é, entdio, conservar o sistema (sem conservagio ndo ha vida),
mas também construir hipoteses, afasté-las, voltar ao ponto de partida, elaborar novas hipobteses
no sentido da abertura, do equilibrio mével. As operagSes fraduzem uma légica em aglo; a
reversibilidade constitui o proprio critério do equilibrio, tal qual no equilibrio fisico.

Por tudo isso, a concepgio de inteligéncia na teoria piagetiana estd muito distante da
nogdo de faculdade. Ela constitui o estado de equilibrio para o qual tendem todas as adaptagbes
sucessivas de ordem senso-motora (rigidas) bem com todas as composigGes reversiveis possiveis
das permutas assimiladoras e acomodadoras entre o organismo € o meio.

Essa lei evolutiva é verdadeira para o sujeito epistémico, constructo hipotético de
Piaget, mas seria ignalmente verdadeira quando se refere a sujeitos psicolégicos concretos.

| ~ Antes de passarmos a considerar este ponto em relagio a0 sujeito deficiente mental,
recuperemos duas observages de Piaget. A primeira diz respeito ao efeito perturbador do meio &
equilibrago. Vejamos:
"na medida em que as regulagdes ndo sdo levadas a cabo, no caso particular’,
a uma idade fixa, elas séio aceleradas ou retardadas segundo as condigfes de
exercicio ou de experiéncia adguirida; entdo dependem indiretamente do meio”
(Piaget, 1973a, p.43).

A outra observagfo insiste no sujeito como responsavel por sua equilibragio:

"o sujeito em sua origem ndo é sendo um objeto ativo entre outros, mas cuja
atividade, em sua auto-organizagdo, tende a enggadrar‘g retroativamente todos
os outros gragas ao seu poder, de origem biologica, de assimilagdo cognitiva”
(Piaget, 1986, p. 21).

7  grifo nosso.
8 grifo nosso.



uJIﬁ

Se a contribuigio de Piaget é evidenciar que os varios aspectos do comportamento
intelectual, assim como a sua propria evolugio, constituem reagbes fenotipicas, no sentido em que
o fen6tipo & o resultado da interag3o entre genotipo € o meio, caracterizando as construgdes como
continuagfio especializada das regulages das trocas com o meio, a compreenso do raciocinio do
deficiente mental passaria (descartada a hipOtese de erro genético e/ou metabélico) pela anélise da
qualidade da interagiio sujeito-meio, isto é, pela anilise da qualidade do processo de equilibragio,
cujo indice seguro é a mobilidade reversivel.

O sujeito psicolégico e, em especial, o sujeito portador de deficiéncia mental ndo
preocuparam Piaget, porque seu interesse epistemologico ¢ com os universais € nfio contempla
sujeitos particulares. A grande contribui¢do nos vem de sua colaboradora B. Inhelder, com a
publicag@io, em 1943, do fivro"Le diagnostic du raisonnement chez les débiles mentaux".

2.1 A PESQUISA EM DEFICIENCIA MENTAL.

A psicopatologia negligenciou, por muito tempo, o estudo das dificuldades cognitivas.
Gibello (1986) aponta duas causas responséveis pelo desinteresse cientifico por esses distirbios. A

primeira causa se refere & forma de atendimento dos sujeitos em estabelecimentos de carater mais
educacional do que médico. Essa forma de atendimento, inaugurada por Itard no século XIX, se
inscreve num movimento anti-hospitalizagio de criangas e jovens deficientes, propondo-thes uma
"orise en charge” educativa, causando um conseqiiente desinteresse pelas perturbagOes
apresentadas por este tipo de clientela. A segunda_ diz respeito "'a ordem transferencial” ou
*segundo a qual asrrelagées com oS sujeitos que apresentam um déficit intelectual séo fonte de
sofrimento psiquico e provocam o uso defensivo de mecanismos de clivagem e de projegio do mal
no outro, a0 passo que se idealiza a propria imagem..." (Gibello, 1986, p.10).

Concordemos ou nio com essa analise, o fato € que a partir da década de 40 comega a
crescer o interesse pela patologia intelectual. E ainda Gibello que situa a data dessa renovagio em
1942, quando Margareth Mahler publicou, sob o titulo de "Pseudo imbecility, a magic cap .of
invisibility", a primeira observagio de tratamento psicanalitico de uma sindrome deficitaria
intelectual.

Outras datas e nomes também podem ter tido esse mérito, ja que a concepgio fatorial
de interpretaglio da deficiéncia mental, até entfio hegemonica, passa a ser fortemente criticada
Longeot e Ajuriaguerra, de posi¢Bes genéticas explicam o porqué dessas insatisfagdes:

" .. precisément parce qu'elles prennent pour objet des performances, la mesure
d'un rendement, les analyses factorielles parviennent difficilement a la
troisiéme démarche de la pensée scientifique: I'explication. S'adressant aux
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résultats plus qu'a leurs mécanismes, elles ont accumulé une masse de données
, . . . 9
qui ressortissent souvent a des simples constats” (Longeot, 1969 p.70).

i

"Determiner qu'un sujet atteint ou n'atteint pas une telle performance este outre
chose que de savoir comment il y parvient, ou porquoi il n'y parvient pas. En
definiteve, en clinique il est presque toujours plus important de saisir la
structure d'un raisonnement ou d'une conduite que d'en mesurer les résultats”
(Kitisikis et Ajuriaguerra, 1973, p.11). 10

Na perspectiva da pesquisa em psicologia genética, podemos distinguir, em fungio do
teor das preocupagBes basicas, duas fases a que chamaremos de inicial, que caracteriza a
preocupagdo estruturalista dos trabalhos até a década de 1970 e a atual que, mais ou menos a
partir dessa data, abre a investigagdo psicologica para os aspectos funcionais.

Barbel Inhelder percorre as duas fases. Seu trabalho intitulado Le diagnostic du
raisonnement chez les débiles mentaux (1943), doravante nomeado apenas Diagnostic, guarda a
preocupagdo estruturalista que Piaget lhe atribui como sendo uma confirmagio da hipotese da
universalidade do modelo de desenvolvimento elaborado por ele. No prefacio & segunda edi¢do do
"Diagnostic” ele afirma:

"L'idée centrale en est qu'on renforce le pouvoir d'analyse de la psychologie
genétique en reposant les mémes problémes de structuration progressive dans
tous les domaines d'application ot: les faits s’eclc;irent alors les uns les autres,
en passant du normal au pathologique ou de la pensée spontanée ¢ I'
assimilation scolaire” (Piaget, preficio a 2a edi¢io de Inhelder (1963), p. 3)” .

Num artigo de 1973, Schmid-Kitsikis e Ajuriaguerra afirmam que os trabalhos, que se
apoiam na fase estruturalista da teoria genética sobre o desenvolvimento cognitivo, verificam o
carater seqiiencial dos estadios do desenvolvimento da inteligéncia, negligenciando tanto a
demonstragdo do carater integrativo das estruturas prontas quanto oS mecanismos responsaveis

"... precisamentc porque elas tomam por objeto as performances, a medida de um rendimento, as anilises
fatoriais dificilmente chegam & terceira etapa do pensamento cientifico: a explicagdio. Se¢ dirigindo aos
resultados mais do que a seus mecanismos elas acumularam uma massa de dados que assemelham-se
freqlientemente a simples constatacdes.” Traducfio nossa.

"Determinar s um sujeito atinge ou nio atinge uma tal performance é outra coisa do que saber como ele ai
chega ou porque ele ndo chega ai. Em clinica € sempre mais importante descobrir a estrutura de um raciocinio
ou de uma conduta do que medir os resultados". Tradugdo nossa.

"A idéia central € que se reforga o poder da anilise da psicologia genética repondo os mesmos problemas de
estruturacdo progressiva em fodos os dominios de aplicacio onde os fatos se esclarecem nns aos outros,
passando do normal ao patolégico ou do pensamento espontineo i assimilagio escolar”. Tradugdo nossa.

10

1
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pelo processo de estruturagiio do pensamento. Essa ocorréncia nfio se da por acaso, ja que a
demonstragio do carater seqiiencial se torna facll. no plano descritivo, porque as seqiiéncias
correspondem as transformagdes radicais no raciocinio da crianga. Por exemplo: o nivel pré-
operatério é nitidamente diferente do operatério, embora aquele seja necessario & formagio deste.
Além disso, a descrigiio seqiiencial fornece um modelo geral da evolugio da inteligéncia.

Agora, mostrar como as condutas de um certo nivel se integram inteiramente num
nivel superior, exigiria um conhecimento exaustivo dos mecanismos de transformaciio e do
conjunto de condutas de um respectivo estddio o que, segundo Ajuriaguerra, as pesquisas de
Piaget até aquele momento nfo tinham oferecido, mas estava por vir quando ele e seus
colaboradores passam a investigar a fundo a abstragio reflexiva.

Com raz#o, Ajuriaguerra, apontando os limites da fase estruturalista dos trabalhos de
Piaget na investigagdo da patologia, inscreve Inhelder nessa fase. O que nos parece verdade é que
Inhelder, mesmo estruturalista, sempre se interessou pelo sujeito psicologico. Por ocasido da
publicagio da segunda edigio do "Diagnostic”, o proprio Piaget admite a colaboragiio e "se
possivel a sintese" dos pontos de vista Bruner-Inhelder, ou seja do funcionalismo americano e do

estruturalismo genebrino. A sensibilizagio de Inhelder &s questdes funcionais individuais, ja
presente no "Diagnostic" foi também apontada por Paour (1980, p. 1) como uma contradigfio.

Segundo Paour, Inhelder defende em seu trabalho duas idéias contraditorias. Nos

capitulos I e III, sustenta a tese da identidade do raciocinio do deficiente mental e da crianca
" normal mais jovem. No capitulo IV, que trata das oscilagBes intelectuais anormais, apresenta a
tese do funcionamento diferencial do deficiente mental em relagio A crianga normal. O préprio
autor fornece uma explicagio para tal contradigio, ao julgar o "Diagnostic" entendendo ser um
trabalho que atende muito mais & preocupagfio da epistemologia genética do que ao conhecimento
dos deficientes mentais, procurando mais validar o modelo do que compreender a debilidade.

Paour (1980, p. 2) afirma que a primeira tese é menos fecunda atualmente, porque as
pesquisas inter-culturais posteriores atestam a uniformidade das construgBes cognitivas. Mas a
segunda tese abre perspectivas novas sobretudo na investigagio dos aspectos diferenciais da
organizagdo cognitiva de criangas deficientes.

A leitura da obra de Piaget também revela que a anllise dos mecanismos dinfmicos
responséveis pelo modo de estruturagfio do pensamento vai se tornando presente a partir de 1971
(Piaget, 19712) nos trabathos sobre causalidade. Em 1941 (Piaget & Inhelder, Le développemém
des quantités chez l'enfant: conservation et atomisme. Neuchitel et Paris, Delachaux et Niestlé), a
importéncia do processo dindmico de equilibragéio ja é clara: para explicar a estruturagio mental,
Piaget chama a atengdo para a aglio e o fendmeno da "repetigio” que o sujeito desenvolve, mas
explica pouco sobre o papel que o objeto realmente ocupa nesse processo. Nos trabalhos sobre

causalidade, se evidencia a necessidade de procurar nas respostas dos sujeitos a escolha dos
observiveis, e descobrir 0 que ¢ funcio das caracteristicas do objeto. Para Schmid-Kitsikis &
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Ajuriaguerra (1973, p.9), a anélise dos mecanismos funcionais ndo inspirou as pesquisas genéticas,
porgue, para isso, seria necessario aprofundar seu aspecto psicologico o que Piaget teria
negligenciado, preocupado com a universalidade. Este foi, no entanto o caminho que se impds a
Inhelder seguida por Sinclair, Bovet, Bang e outros cujas pesquisas sobre o processo de
aprendizagem e avaliagio de critérios psicoldgicos de evolugio avangaram questdes como: as
"décalagens”, ou seja a nfo sincronizagfo da aquisiclio de certas nogbes que, portanto, repousim
sobre as mesmas estruturas operatorias, como por exemplo as no¢des de conservagio. As relages
entre a atividade estruturante do sujeito e as resisténcias do real parecem melhor analisadas
quando 0 método € o de aprendizagem, utilizado pro Inhelder ,Bovet e Sinclair (1977, p.25).

Desses trabalhos o que podemos com certeza aprovar é a idéia central e dois
postulados que The sfio derivados. A idéia central € a de que eles se afastam do sujeité epistémico
isto ¢ daquilo que € comum &s estruturas de conhecimento de sujeitos de mesmo nivel, para se
debrugar sobre o sujeito psicologico, isto é sobre aquilo que € comum aos sujeitos individuais.

O primeiro postulado diz respeito 4 idéia que o aspecto estrutural nfio ¢ suficiente para
caracterizar o operatividade de uma crianga, o nivel operatorio, mesmo fundamental precisa ser
completado pelo conhecimento, mais funcional, das estratégias de resolugéo de problemas,
definidos por Inhelder como " systémes ef séquences de procédures finalisées, répétables et
irnaferables constituant des moyens pour atteindre le but visé par le sujet” ( Inhelder, 1978,
p.102)"2. |

O segundo ‘postulado  diz respeito 4 grande variabilidade de procedimentos
comparados &s estruturas. E certo que a literatura poders ter exagerado o carater normativo das
estruturas mas ¢ preciso reconhecer que as alusSes as caracteristicas individuais se tornam mais
frequentes vindo a ser o ponto central nos trabalhos mais recentes de Inhelder (1992).

Compreender ,assim, o trabalho de Inhelder no contexto de toda a sua obra é tdo
importante quanto referendar seus resultados. o

Vonéche (1993, p.63) situa o volume escrito com Piaget (Piaget & Inhelder, La
genése des structures logiques élémentaires. Classifications et sériations. Neuchitel et Paris,
Delachaux et Niestlé), publicado em 1959, como o término da fase estruturalista de Inhelder. A
construgio de instrumentos logicos e os procedimentos de investigagio j4 acusam o interesse pelo
sujeito psicologico. A hipotese que nortearia seus estudos da segunda fase, fase atual ou fase
funcionalista, ¢ a de que cada estadio se caracteriza por um duplo movimento de fechamento da
estrutura que a descola do passado e abre a novidades, ao contrario do que se passa quando a
estrutura esta ainda aberta e os progressos se fazem passo a passo.

Do ponto de vista metodologico, essa nova hipotese substituiria os estudos
longitudinais descritivos e pouco experimentais pela agio sobre 0 suporte concreto, com o qual a

12 "sistemas et sequencias de procedimentos finalizados, repetiveis e transferiveis constitnindo meios para atingir
o objetivo visado pelo sujeito”. Tradugho nossa.
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crianga opera, abandonando a analise das contra-sugestdes lingiisticas em favor de uma
intervengdo direta sobre a atividade da crianga. Segundo Vonéche, 0 método "anatémico" da
equipe Piaget-Inhelder foi substituido pela abordagem “fisiologica" da equipe Inhelder-Sinclair-
Bovet:

"Il s'agira désormais d'identifier l'obstacle et par d'ingénieux systémes de
pontages” d'aider I'enfant a le contourner, le détour étant, comme chacun sait,
la premiére des conduites intelligentes.” (Vonéche, 1993, p. 163)13 .

Publicado em 1992, Le cheminement des découvertes de l'enfant, traz 4 luz a mudanga
de paradigma. Inhelder fala de uma “epistemologia natural” do sujeito que engendra uma visio de
mundo fundamentada na compreensdo da realidade ou dele mesmo enquanto sujeito pensante.
(Boesch, 1993). A obra parece finalmente completar a passagem do sujeito epistémico ao sujeito
psicologico, explicitando a face estrutural do conhecimento, desmontando seus sistemas de
produgdo.

Boesch (1993) analisa este novo paradigma nio como uma substituigio mas como
uma extensio do anterior. Diz ele:

"(...) il ne rejette pas le paradigme épistémique,mais le compléte, et il me parait
que ce sont les deux ensemble qui embrassent ta vie de "sujet psychologique".
Le cheminement des découvertes renoue ainsi avec Le diagnostic du
raisonnement chez les débiles mentaux, non en simple refour, mais a niveau
plus élevé plus différencié et réfléchi (...)" (Boesch, 1993, p. 25 7)’ 4.

Passemos as informagOes trazidas por Inhelder. Com a finalidade de demonstrar, no
terreno da deficiéncia mental, a universalidade da teoria genética de Piaget ¢ a validade da
aplicagdo de tal modelo 4 patologia, Inhelder realizou experiéncias de aquisigio de nogbes de
conservagdo fisica com criangas e jovens (7 anos a 20 anos) e com alguns adultos, possuidores de
quocientes intelectuais varidveis de 60 a 100 e diagnosticos de debilidade, alguns de imbecilidade e
outros de normalidade, apesar do indice baixo de quociente intelectual. O grupo constituia-se
entdo, por deficientes ndo-severos, variando entre educaveis e treinaveis com freqiiéncia a escolas.

B "Se trata a partir daqui de identificar o obstaculo e por engenhosos sistemas de "aproximagbes” de ajudar a

crianca a contorna-los, a mudanca de caminho sendo, como sabemos, a primeira das condutas inteligente"
Tradugio nossa.

"(...) ele ndo rejeita o paradigma epistémico, mas o completa, e me parece que sdo o0s dois juntos que abragam
tua vida de “sujeito psicolégico”. O Cheminement des découvertes restabelece apés uma interrupgio com o
Diagnostic du raisonnement ches les débiles mentaux, no um simples retorno, mas num nivel elevado, mais
diferenciado e refletido. Tradugio nossa.

14
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Tratava-se de verificar a existéncia de um paralelismo entre a evolugio 1dgica e a
evoluglo psicolégica, tanto quanto da unidade profunda entre o desenvolvimento operatério e o
desenvolvimento mental, ocupando-se dos processos efetivos das evolugBes individuais.

Sua constatagBio é que, na deficiéncia mental, seja ela orgénica ou funcional, de
natureza cognitiva ou, de relagio, o atraso de desenvolvimento estd ligado a barreiras
(fechamentos), paradas, estagnagdes ou mesmo fixagdes no desenrolar das diversas etapas do
desenvolvimento.

Adota a definigBo de deficiéncia mental como uma construgdo inacabada pela
incapacidade de alcangar o pensamento formal que caracteriza, em nosso meio, & conduta
inteligente adulta. o

A idéia de "falso equilibrio” ¢ retomada para explicar o carater oscilante do raciocinio,
devido & dificuldade deste em se libertar do nivel anterior-inferior, nio encontrando o sujeito, uma
posicio de verdadeiro equilibrio. E essa impressdo que conduz & nogio de viscosidade génetica,
termo utilizado por Inhelder para designar a resisténcia que o deficiente possui para se adaptar as
sitnagBes novas, porque nele prevalece o condicionamento, prejudicando a operagio. A crianga

deficiente regressa mais freqiientemente que a crianga normal 2 modos anteriores de pensar, por
estar mais longamente habituada a eles (Inhelder, 1963, p. XXII). Entendemos essa explicagdo
parcial de Inhelder como se referindo apenas ao uso mais frequente pelo deficiente da repetigiio de
seus esquemas do que a criagéo no sentido dos possiveis.

" Essa forma particular de dinamismo que caracteriza a evolugio do raciocinio
deficiente apresenta-se, segundo Inhelder, como o resultado de uma diferenca de tempo
(aceleragdio ou retardo) entre o desenvolvimento mental do deficiente e do normal. Ora, essa idéia
assemelha-se & concepglio de heterocronia de Zazzo (1971) e da inércia oligofrénica, de Luria
(1990). .

Embora ndo se trate aqui de comparar conceitos hi uma analogia entre esses autores
quanto ao aspecto dindmico da deficiéncia e quanto a questdo do ritmo mais lento. Na deficiéncia
mental, h4 evolugiio no sentido de configurar um processo orgénico e mental que, no entanto,
conduz a resultados diferentes, segundo Zazzo, a estruturas nfo-equilibradas, segundo Inhelder, €
a inibicdes patoldgicas por alteragio fisiologica, segundo Luria.

O que Inhelder assinala € que, enquanto a crianca normal passa numa cadéncia
relativamente rapida por vérios estadios sucessivos, afastando-se, ap6s um periodo de oscilagio,
das formas anteriores, o deficiente passa por esse mesmo desenvolvimento numa cadéncia mais
lenta. Além disso, quando ele atinge o limite superior, seu raciocinio guarda a impressdo dos niveis
anteriores,

A debilidade seria, portanto, caracterizada por uma fixaglo patoldgica da
operatividade em niveis de construgfio genética inacabada, confirmando oscilagBes exageradas
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entre dois niveis de desenvolvimento, fruto da influéncia de uma construgio deficiente e de
problemas de troca afetiva e social. '

Apesar do paralelismo encontrado por Inhelder entre as estruturas de pensamento da
crianga deficiente mental e as da crianga normal mais jovem, hi que se distinguir que isso nfio
ocorre de maneira idéntica. Inhelder assinala que se estd na presenga do encerramento de um
sistema operatorio e nio do fechamento de um nivel de equilibrio, como ocorre com a crianga
normal. Explica essa diferenca indo além da analise estrutural:

"Chez l'enfant normal, un systéme peut étre dit fermé lorsqu'il atteint un certain
niveau d'achévement tel que chacun des ses éléments est devenu solidaire de
chacun des auires et oll, par conséquent, le systéme reléve d'une coordination
d'ensemble. Mais de ce fait méme, le systéme ainsi fermé devient intégrable
dans des systémes plus vastes, de sorte que sa fermeture constitue en méme
femps une ouverture au sens d'une possibilité de dépassement. Chez les débiles
l'accés a une certaine structure semble au contraire définitif, sans dépassement
ultérieur possible, de sorte qu'il faut parler ici de plafonnement plutét que de

fermeture au sens opératoire” (Inhelder, 1963, p. XXXI )49 .

Do ponto de vista da teoria da equilibragfio, esse sistema "encerrado” possui apenas
uma aparente estabilidade, passiva ¢ perseveradora (que se repete indefinidamente), caracterizando
um falso ‘equilibrio. O que garante, o Equiiz’brio completo numa perspectiva operatoria é  a
mobilidade que implica numa atividade do sujeito para manter invaridveis suas estruturas,
compensando sistematicamente as perturbagBes exteriores, mas que também conduz a
ultrapassagens cada vez que a estrutura se revela insuficiente para resolver um problema dado. E a
célebre espiral do desenvolvimento que, ao invés de construir novas estruturas ampliadas nas quais
sistemas equilibrados anteriores possam se integrar, parece " patinar " quando se trata de criangas
deficientes mentais.

O desenvolvimento operatério conduz 3 construglio de quatro estadios genéticos que
obedecem 4 lei imanente do grupamento. Esses estagios genéticos poderiam ser concebidos como
niveis de desenvolvimento mental para deficientes mentais?

Se Inhelder tivesse se contentado com a resposta afirmativa a essa questdo, sua
contribui¢do & compreensfio da deficiéncia mental teria se encerrado na fase estruturalista. Como
afirmou que ha evidéncias de desordens nas funges psicolégicas que, longe de conduzirem a um

15 "Na crianga normal, um sistema ¢ fechado quando ele atinge um certo nivel de acabamento tal que cada um
dos scus elemenios s¢ torna soliddrio dos outros ¢ onde, por conseqiiéncia, o sistema apresenta uma
coordenagdo de conjunto. Por isso mesmo, o sistema assim fechado se integra em sistemnas mais vastos, de tal
modo que seu fechamento comstitui a0 mesmo tempo uma abertura no sentido de uma possibilidade de
ulirapassagem. Nos deficientes 0 acesso a uma certa estrutura parece ao contrdrio definitivo, sem
ultrapassagem ulterior possivel, de modo que € preciso falar de trancamento ao invés de fechamento no sentido
operatbrio.” Tradugfio nossa.
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desenvolvimento linear, consistem em sistemas de integracfo, cujo mecanismo interno € preciso
determinar, seu trabalho abriu preciosas perspectivas funcionalistas como prova seu ultimo
trabalho. (Inhelder, 1992). ‘

A conversagiio livre sobre no¢bes de conservagio fisica e composi¢io iégica foi o
método usado por Inhelder para constatar em sujeitos deficientes, fixagBes em estadios
percorridos por crianga normais. A fixagBio no 1° estadio corresponde a auséncia de qualquer
grupamento, qual seja, a incapacidade de conceber a conservagio sob a forma de permanéncia
quantitativa de substincia. Encontrar criangas de 10-12-13 anos com um tipo de raciocinio
caracteristico do pensamento infantil de 7 anos €, segundo Inhelder, um sintoma de retardo do
raciocinio. Isto é, a estrutura de pensamento apresentada pelos sujeitos estudados € claramente
inferior aquela que corresponderia a suas idades reais. E certo que a importancia do retardo
depende da idade, mas nfio ha relagio matematica possivel capaz de determinar a qualidade das
trocas evolutivas do individuo e seu meio, ja que a evolugiio nfo possui um crescimento regular
nem qualidade homogénea.

A fixago no 2° estadio e no 3° estadio corresponde 3 existéncia de grupamento, mas
sem atingir ainda o pensamento adulto.

No 2° estadio, a invaridncia da substincia ¢ afirmada, enquanto que o peso e o volume
sdo considerados varidveis. H4 uma tomada de consciéncia para a nfo-variagiio da quantidade de
massa, indicando o carater operatorio das transformagdes. No 3° estadio, mesmo ultrapassando o
estadio pré»-i()glco em dire¢dio ao equilibrio reversivel, as questoes sobre peso mostram O apego
novamente s ilusSes perceptivas.

Ultrapassando a forma de simples fixagOes, estéio as oscilagbes mtelectums anormais.
Constituem um grupo restrito quando comparadas as classificagdes por nivel. Inhelder distingue 3
tipos de oscilagdio: a) os raciocinios que marcam um progresso ao longo do interrogatério; b) as
oscilagBes simples entre dois niveis e ¢) os raciocinios de tipo retrogrado, que marcam um recuo
no decorrer do interrogatédrio. As oscilagbes entre dois niveis operatorios nfo sfio por si 50 indices
de retardo, mas, combinando-se com o nivel geral, podem revelar um desequilibrio momenténeo
ou duréavel do pensamento. Nas oscilagDes regressivas, as chances de desenvolvimento posterior
do pensamento s#io fracas e o prognéstico pode ser negativo. Sdo indices mais comuns em
deficientes a partir de 14-15 anos portadores de retardo mais acentuado.

Outra categoria de desequilibrio encontrada por Inhelder sfo as décalages, ou
defasagens, isto ¢ os diferentes desempenhos, numa mesma estrufura cognitiva quando hé variagio
de observaveis. Por exemplo: o raciocinio conservador da crianga pode modificar-se na presenga
de conjuntos perceptivos diferentes, quantidade de massa ou dissolugio de agicar na 4gua.

Pensamos poder justificar o mérito de Inhelder, nessa primeira fase, da seguinte forma:



a) Ter insistido na concepgio que orienta toda sua obra, de que as operagdes constituem Orglos
ou instrumentos gerais do equilibrio mental considerado como um todo, sendo essas
operagdes interdependentes entre si,

b) Ter ultrapassado a descrigio habitual dos fendmenos oligofrénicos, baseada na simples falta
ou insuficiéncia das capacidades normais, iniciando a anélise clinica das diferentes fungdes
mentais e suas estruturas particulares; €

¢) Ter aberto, desta forma, 0 caminho para a reequilibragio entre os aspectos estruturais e
funcionais da psicogénese, na explicagiio do desenvolvimento cognitivo.

Ao mesmo tempo, com critica e elogio, Paour (1980, p. 19) se dirige & obra de
Inhelder apontando a insuficiéncia das provas operatorias para especificar o raciocinio do
deficiente mental em relagfio & crianga normal, mas ndo poderia deixar de apreciar ¢ valorizar a
sutileza das analises da autora quando descreve” os efeitos da inquietude no raciocinio
operatorio”; "os indices de sugestionabilidade” ou dos "raciocinios hesitantes”. Atribui uma
atencio exagerada as oscilagdes anormais, j4 que em 159 sujeitos examinados, foram
diagnosticados 14 casos de raciocinios oscilantes (8,8%) e desses apenas 9 do tipo progressivo.
As pesquisas longitudinais poderiam confirmar mefhor essas anormalidades.

Outras contribuigdes derivadas da aplicagio da teoria operatbria a4 patologia
acrescentam seus dados & original analise de Inhelder.

Os trabathos de Woodward (}959-1961 -1962, apué Schmid-Kitsikis & Ajuriaguerra,
1973,p. 11) mostram & importncia das investigagbes operatorias, revelande uma certa
~ homogeneidade dos resultados num mesmo dominio de nogdes, o que é menos aparente quando se
trata de aquisigBes de dominios diferentes, como espago ¢ niimero. Suas observagBes inclinam-se
para a hipbtese de que a filiagio entre estruturas evidenciadas no desenvolvimento normal nfio
seria mais idéntica quando se trata de atraso no desenvolvimento.

Ranson (1950 apud Schmid-Kitsikis & Ajuriaguerra, 1973, p.11) e Garrone (3969
apud Schmid-Kitsikis & Ajuriaguerra, 1973, p. 11) estudaram o problema da relagio que poderia
existir, em deficientes mentais, entre o nivel das aquisigBes escolares e o desenvolvimento
operatorio ¢ apontaram a existéncia de um paralelismo entre aquisiges escolares ¢ o nivel de
raciocinio.

Sinclair (1967, apud Schimid-Kitsikis & Ajuriaguerra, 1973,p. 12), estudando a
relagio linguagem e raciocinio operatdrio de criancas deficientes mentais, constatou que as
criangas compreendiam melhor as descrigBes feitas por criangas normais de nivel pré-operatério, e
concluiu que é preciso supor, na aquisigio da linguagem, ao menos um componente operatério, ou
seja, que a linguagem assim como as outras manifestagbes da fungio simbélica (0 jogo, 2 imagem
mental, ¢ a imitagio diferida) estio submetidas ds mesmas leis do desenvolvimento que as
operages do pensamento.
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Essa discussio, apoiada por Inhelder em seu estudo com criangas disfasicas (1963),
levanta o problema dos papéis relativos a operatividade e seu suporte mental sugerindo que "le
Jiguratif et l'opératif ne constituaient pas deux stades successifs mais bien deux aspects
complémentaires de la pensée” (Inhelder, 1963, p.1 50)16 . ;

As pesquisas sobre a imagem mental (1955-1966) vao permitir a Inhelder prosseguir
com certa autonomia de Piaget, os estudos dos procedimentos, porque com a imagem mental ndo
se trata de descrever as etapas do desenvolvimento intelectual mas situar a imagem entre a
percepgdo e o raciocinio. Enquanto que para Piaget o primado das operagdes sobre a imagem ¢é
evidente, para Inhelder ela serve de suporte do pensamento. Quando se trata de mostrar a
necessidade dos lagos entre os aspectos procedurais e as redes interpretativas do sujeito essa
abordagem de Inhelder € oportuna. Compreender a imagem para ela é inferir as representagbes do
real que correspondem as significagbes das agbes do sujeito tanto quanto os processos e
procedimentos que regem estas agdes. (Vonéche, 1993, p.163).

Garrone, Guignard, Rodriguez, Lenoir, Kober e Dégailler (1969) compararam criangas
classificadas como deficientes mentais leves, quanto a nogdes de conservagdo de quantidades
fisicas e aos processos elementares da logica. Constataram a existéncia de décalage, os processos
elementares da logica se apresentando em nivel inferior. A viscosidade genética fica confirmada, a
intensidade desse fendmeno se relacionando mais com a fragilidade das respostas de um mesmo
sujeito do que com o nivel genético atingido. Quanto as provas logicas, a aquisi¢io dos processos
operatorios apresenta fathas. As relagdes sdo isoladas, sem encadeamentos estaveis nem criativos.
A mobilidade operatbria retroativa e antecipatoria € limitada pela descontinuidade dos dados e
falta de reversibilidade. A cada repeticdo da mesma tentativ:?, 0 sujeito se comporta como se a
situacdo fosse inteiramente nova.

Wilton e Boersma (1974 apud Paour 1980) e Lambert (1978 apud Paour, 1980)
afirmam que a maiona dos trabalhos da primeira fase inicial estruturalista, por terem privilegiado o
estudo dos aspectos estruturais da génese operatOria em relagdo aos aspectos funcionais,
raramente podem atingir um nivel explicativo.

As teses de Inhelder foram confirmadas pelas pesquisas posteriores no que se refere ao
paralelismo do processo de construgdo e de integragdo das nogbes de conserva¢do na crianga
normal e deficiente. Paour (1980, p.6) apresenta trés tipos de dados que atestam esse paralelismo:
a) identidade de respostas e de argumentacio a um nivel igual de operatividade;

b) identidade da ordem de aquisigio das condutas sensério motoras e no¢bes operatdrias
concretas, €

c) décalagem horizontais inter-dominios moderadas.

6 . . ~ . . .1 . . .
! *... o figurativo ¢ o operativo nio constituem dois estddios sucessivos mas sim, dois aspectos complementares

do pensamento.” Tradugio nossa.
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Depois de Inhelder, os deficientes mentais se distinguiriam das criangas normais por
um processo de equilibragio especifico (falso equilibrio, viscosidade genética), gerador de
fixaghes temporarias ou definitivas. Esse falso equilibrio € caracterizado por: a) uma lentiddo
progressiva da construgdo operatoria, desde seu acesso aos primeiros niveis da operatividade
concreta, contrastando com a rapidez da crianga normal em ultrapassar estes niveis; b) uma
relativa fragilidade do raciocinio que se caracteriza pelo ressurgimento dos tragos do nivel
anterior, quando o deficiente esta passando para um nivel de estruturagfo superior (oscilagio) e
com uma homogeneidade de raciocinio mais forte que o normal nos casos de fixaco.

Paour (1980, p.23) finaliza sua critica a Inhelder e aos que a seguiram, lamentando
que a preocupagio estruturalista ndo aprofundou a andlise iniciada por aquela autora e, embora as
expressbes falso equilibrio e viscosidade genética tenham penetrado na literatura, hd poucos
fundamentos empiricos verificados.

A segunda fase de estudos mais funcionalistas se iniciou quando Piaget e seus
colaboradores, por volta dos anos 70 abordam o estudo empirico dos mecanismos de transigio de

um nivel de organizagdo ao seguinte. Subordinando a formag#o das operagdes a um processo
geral de equilibrago, as bases para a andlise das formas de desequilibrio serio dadas pelo
conjunto das obras e dos artigos de Piaget, "Adaptation vitale et psychologie de l'intelligence
(1974) e "L'équilibration des estructures cognitives, probléme central du développement” (1975).

Constata-se que, a partir daqui, a maioria dos trabathos que fazem uso da psicologia
genética para analise dos fendmenos psicopatologicos o fazem no sentido de uma explicagio
psicologica dos déficits, sem jamais assimilar as formas particulares patologicas & génese normal.

Assim sendo, segundo Blair-Hood (1962, apud Paour, 1980), deficientes mentais de
mesma idade mental e nivel de opératividade, quando comparados a criangas normais nas mesmas
provas operatorias, apresentam-se mais lentos, precisam mais de repeti¢Bes por parte do
experimentador, ddo menos explicagdes e se exprimem com menos clareza.

Cascales e Ricci (1978, apud Paour 1980) observam, comparando normais e
deficientes de mesma idade mental e nivel operacional numa tarefa de compreensio de
causalidade, que os deficientes se distinguem pela abundincia de suas verbalizagbes espontineas,
exprimindo verbalmente as dificuldades que provam e, antes de adotarem um novo
comportamento, pedem geralmente a autorizagdo ao experimentador. Além disso, num mesmo
nivel de resposta, eles sio menos claros, menos precisos e mais longos em seus enunciados. Enfim,
50% de deficientes contra 25% de normais precisam de encorajamentos freqiientes. Mas é preciso
relativisar essas diferengas porque no conjunto, os deficientes apresentam uma relativa melhor
performance que seus homologos normais, isto é, antecipam mais prontamente e espontaneamente
mesmo quando erram e propdem mais solugSes adaptadas. Podemos questionar ai se o fato dos
sujeitos serem mais velhos e portanto mais sujeitos ao meio, ndo lhes teria facilitado 2 variagio de
estratégias.
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Quanto aos fendmenos de oscilagio, um estudo longitudinal de Stephens ¢ Mac
Laughlin (1974 apud Paour, 1980) com criangas ¢ jovens deficientes ndo revelou fendmenos
oscilatorios. Paour (1980), em seus trabalhos de aprendizagem operatoria, observou que a
porcentagem de sujeitos que regrediram de um pés teste a outro € inferior a 1%, sem ter
observado regressio alguma a propésito da conservagdo de substincia. Essas observagdes o
levaram a afirmar, com veeméncia, a estabilidade das nog¢Ges adquiridas, mesmo que isso tenha
ocorrido com atraso. Perron (1973, apud Paour, 1980) afirma também que os fendmenos de
oscilagio sdo pouco freqilentes para representarem um carater patologico, fazendo parte de uma
constelagio de caracteristicas dificilmente objetivaveis, que a teoria operatoria ndo leva em conta.
Mesmo assim, conclui este autor, Inhelder tentou descrevé-los.

De modo geral, o interesse nos aspectos de funcionamento renovou a abordagem
operatoria, colocando em evidéncia na deficiéncia mental, os aspectos negativos (lentiddo, fixagdo,
inacabamento) e deficitarios (fragilidade e oscilagbes anormais de raciocinio). Essa descrigho se
complementa com outras que sublinham a passividade, a falta de mobilidade e de curiosidade no

decorrer de atividades as mais diversas como aprendizagem discriminativa, generalizagio de

aprendizagem anterior, utilizagdo de mediadores nas aprendizagens associativas, a memorizagio €
as situagdes classicas de resolugdo de problemas.

E importante considerar que a2 metodologia fregiientemente utilizada nesses trabalhos
é a de estudos pontuais e transversais, sobre questdes ou nogdes de dominios diferentes, com
sujeitos de nivel de retardo leve ndo suspeitos de comprometimento orginico. Estudos
longitudinais da evolugdio espontinea de criangas e jovens deficientes sdo mais recentes e
problematizam algumas observagbes anteriores.

Stephens e Mac Laughlin (1974, apud Paour 1981, p!. 32) observaram o caréter estavel
e duravel das construgdes realizadas pelos deficientes, colocando em evidéncia o prosseguimento
de sua evolugio operatoria para além dos vinte anos. Isso indica que o ritmo de suas construgdes
operatorias nio é uniforme nem uniformemente lenta: algumas etapas bem determinadas da
génese, necessitando de uma reorganizagio cognitiva mais importante, estariam na origem das
fixaghes temporarias ou definitivas. Paour (1980) apresenta o primeiro sub-estadio da
operatividade concreta (conservagio da substincia) como uma etapa genética dificil de ser
alcangada espontaneamente pelos deficientes, por isso langou-se a realizar experiéncias de
aprendizagem com indugfo operatoria.

Outros indicadores funcionais compdem o quadro geral da debilidade. Reagdes de
surpresa foram observadas por Achenbach (1969, 1973, apud Paour, 1980, p.26) em situages
que quebram a identidade qualitativa ou igualdade quantitativa anteriormente construidas e
afirmadas pelos sujeitos, fazendo-o afirmar que 2 mesma idade mental, normais e deficientes
apresentam os mesmos tipos de reagdo e se adaptam da mesma maneira a uma situago de conflito
cognitivo (Smith 1977, Cascalés e Ricci 1978, apud Paour 1980, p.26).
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Comportamentos perceptivos diferenciados, apresentados por criangas normais diante

de provas de conservagio conforme seus niveis de conservadores e ndo conservadores, foram

encontrados também por Wilton e Boersma (1974 apud Paour, 1980, p.26) entre deficientes
conservadores e no conservadores.

Essas similitudes funcionais aparecem ainda numa série de trabalhos, cujo objetivo € o
estudo dos limites de procedimentos facilitadores que podem favorecer a expressdo dos niveis de
raciocinio (Vitello, 1973; Lutkus e Trabasso, 1974; Hurtig, 1969; Schimid Kitsikis, 1976, apud
Paour, 1980, p.26).

O estudo experimental do desenvolvimento intelectual através da aprendizagem
operatoria constituiu um vasto programa de pesquisas a partir da década de 70, contemplando
também as deficiéncias intelectuais. De inicio, revelou-se como um método ideal para estudar o
problema da transigdo, ja queconsistia em provocé-la pela manipulagio de varidveis que
teoricamente seriam responsaveis por ela. Colocando um sujeito pré-operatério numa situaghio
capaz de mostrar-the a insuficiéncia de seus esquemas de assimilagio, de maneira a criar um
desequilibrio ou conflito o sujeito iniciaria um processo de reequilibragio. Poder-se-ia, a partir dai,
observar todas as fases da passagem de um estadio a outro.

Num artigo de 1985, Laurendeau-Bendavid faz um balango das pesquisas realizadas
no laboratério de psicologia genética da Universidade de Montreal, apontando que: &) o SUCESSO
ou insucesso dos exercicios de aprendizagem depende menos do conteddo do método de

aprendizagem e mais do nivel inicial dos sujeitos para os quais, 4 um nivel de desenvolvimento

igual, métodos opostos sdo igualmente eficazes, e b) os critérios de logicidade, vatidos para
reconhecer o acesso & operatividade no desenvolvimento espontineo, nfo podem garantir o
cariter operatério e auténtico das aquisi¢des observadas ap6s a aprendizagem.

Dentre os critérios de logicidade apontados pela autora estio: as justificagbes, o grau
de resisténcia &s contra sugestdes, a estabilidade das respostas no tempo, a instabilidade das
respostas num quadro de progresso, caracterizando a transigio e a generalizagBo das respostas.

O entusiasmo demonstrado pelos pesquisadores foi atenuado, segundo Vinh Bang
(1986), devido & enormidade de questdes derivadas desses primeiros trabalhos e que permanecem
ainda sem respostas. A questio maior que envolve as demais ¢ a da interpretagiio que cada um faz
da significagfio da aprendizagem operat6ria. Aponta uma confusio entre aprendizagem de nogdes
e aprendizagem das estruturas logicas, a aprendizagem de nogBes comportando aquisigBes
escolares enquanto que a significagfo original da aprendizagem operatéria € a de que:

"L'apprentissage opératoire ne se propose pas comme but un meilleur
rendement ou une performance plus grande, mais vise, par des renforcements
internes, & provoquer une différenciation des réponses par l'élimination des
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contradictions et & assurer leur cohérence logique qui tend vers une
structuration plus équilibrée” (Vinh Bang, 1986, p.29)!".

Trés problemas sfo apontados por esse autor, que retomam os ja apontados por
Laurendeau-Bendavid: a dificuldade de instituir critérios operacionais de aprendizagem das
estruturas légicas, a definigio do nivel inicial e questSes de método, além do classico ceticismo de
Piaget quanto & possibilidade de aprendizagem das estruturas, que s6 poderia ser compreendida
como um modo de intervengiio (portanto método) em vista de uma "methoria majorante” (Vinh
Bang, 1986, p. 31) do processo de equilibragZo.

Em vista disso, os pesquisadores optaram por suspender, temporariamenté, na opinido
de Laurendeau-Bendavid, o paradigma da aprendizagem para retornarem a observagio minuciosa
dos fendmenos evolutivos em seu contexto espontineo, para procurar nos mecanismos da tomada.
de consciéncia e abstragdo reflexiva os elementos capazes de fornecerem novos critérios de
operatividade. A autora, porém, acentua o papel experimental da aprendizagem que se imporé
sempre que os instrumentos de exploragio do pensamento pré-operatdrio e operatorio forem

sendo refinados.

Estamos novamente diante da posi¢8o de vanguarda de Inhelder que abre a via das
pesquisas sobre a aprendizagem (Inhelder, Bovet e Sinclair, 1977) insistindo em sua condigéio de
método para acompanhar o funcionamento da estruturagdo do conhecimento, para posteriormente
 dedicar-se ao estudo do funcionamento espontineo paﬁzcuiar como demonstra seu livro coletivo
recente (Inhelder, 1992). )

Todavia serd importante para o tema que perseguimos considerar alguns trabathos que
privilegiaram a aprendizagem operatoria submetendo a ela deficientes mentais.

A aprendizagem da nocfio de quantidade € o aspecto escolhido pelo trabalho pioneiro
de Moreno ¢ Sastre (1972) com deficientes mentais. Admitindo que a aprendizagém' nfo traz
somente novos conhecimentos, mas obriga o sujeito a elaborar uma resposta adequada a uma
situagio nova e que essa elaborag#io € fruto de um esforgo desse sujeito, e nfio uma contribuigio
direta do objeto exterior, ento é possivel admitir a existéncia possivel desta aprendizagem. O
ciclo de aprendizagem foi aplicado a uma populagfio constituida por trés grupos de criangas com
caracteristicas intelectuais diferentes: grupo I, composto por 20 criangas, cujos quocientes
intelectuais variavam entre 45 e 65, repartidos em grupo controle e grupo experimental, este
ultimo subdividindo-se ainda em dois grupos de criangas mais velhas ¢ mais novas; os demais
grupos I e III eram constituidos por sujeitos de Q.I. entre 70-90 e 90-110. A duragio da

17 *A aprendizagem operatbria nfo se propie como objetivo um mefhor rendimento ou uma methor performance,
mas visa, por reforgos internos, provocar uma diferenciagiio de respostas pela eliminacfo das contradigbes e
assegurar a coeréneia l6gica que tende para uma estroturagfio mais equilibrada.” Tradugfio nossa.
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aprendizagem foi de trés meses e o autor se utilizou de dois pardmetros de avaliagio: a construgio
das operagGes propriamente ditas e os resultados de niveis no W.IS.C. (escala Wechsler).

Os resultados sdo positivos, embora se possa considerar bastante discutivel a
utilizagdo de um instrumento como 0 W.1.S.C. de fundamentaciio tio antagbnica aos pressupostos
piagetianos, e revelaram um aumento varidvel de 10 a 30 pontos apos o 3o0. més. Ao final de
quatro meses os resultados ndo apresentaram modificagio.

A hipotese de que o exercicio sistematico das no¢des operatorias, através da
aprendizagem, visando as estruturas légicas e tomando como ponto de partida os esquemas pré-
operatorios, acelera a aquisi¢io dessas nogdes e se acompanha de um aumento do nivel intelectual
fica confirmada neste experimento. O mais significativo, porém, a nosso ver ¢ a descrigio das
etapas pelas quais os sujeitos passam (as mesmas descritas por Piaget) e a verificagio de um lento
processo construtivo para alguns, além da fragilidade de suas aquisi¢Ses e a passagem por um
periodo de oscilagio antes que as nogdes se estabilizem.

Para evocar a distingio que vimos fazendo entre a fase inicial de trabalhos

estruturalistas ¢ a fase posterior de natureza funcionalista, exemplificadas pela propria trajetoria de
Inhelder, diriamos que os trabalhos que empregam a aprendizagem operatéria situam-se a meio
caminho. N&o sdo rigorosamente estruturalistas, porque introduzem a possibilidade de interferir no
curso espontineo do desenvolvimento, e ndo sdo funcionalistas, porque os aspectos dinimicos e
particulares nio se impdem como objetivos.

Outro trabalho importante, pois discute a pseudo-debilidade, ¢ o de Marchand ( 1986).
Motivada por questSes quotidianas de diagnéstico e reeducagio de um Centro de Psicologia em
Portugal, buscou complementar a informagio proveniente dos testes de nivel (Terman-Merrill) e
outros (anamnese, estudo sociologico da familia, etc.), com a utilizagio do método de
aprendizagem operatoria para analisar e estimular os mecanismos do raciocinio deficitario.

Assim, a autora parte da hipotese de que criangas pseudo-deficientes, para as quais as
provas operatorias ja mostraram um certo dinamismo, obterfio um progresso répido e ficil nas
nogles elementares (conservagio de niimero e liquidos) e um acesso mais trabathoso as nogoes
mais tardias no desenvolvimento normal (conservagio de comprimento e inclusio de classe); e que
criangas deficientes chegario is mesmas nogdes, mas num ritmo evolutivo mais lento ndo
atingindo um raciocinio estivel mas nogdes de nivel mais elaborado. No que se refere ao efeito da
aprendizagem, a autora hipotetiza que, em criancas pseudo-deficientes, a aprendizagem
desencadear facilmente o acesso as nogBes elementares subjacentes, tratando-se de um progresso
de ordem funcional, e contribuira para a elaboragio de nogdes dependendo de estruturas nio ainda
desenvolvidas, tratando-se nesse caso, de uma construgio de ordem estrutural; e que, em criancas
deficientes, a aprendizagem poderi formar novas estruturas conforme um ritmo lento de
construcio.
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O tempo total do experimento foi de 90 sessBes, envolvendo as nogles de
conservagio de quantidades discretas e continuas, conservagio de comprimento e quantificagiio de
inclusio de classes com 50 criangas de 8 a 12 anos, 24 das quais constituiram o grupo
experimental. Desses, 16 foram considerados pseudo-deficientes, de Q.1 entre 65 e 85 e estadio
pré-operatorio e 8 deficientes de Q.I. entre 60 e 82 também do estadio pré-operatorio.

Antes, porém, de anunciar os resultados a que chegou a pesquisadora, gostariamos de
apresentar as distingSes que faz entre os deficientes e os pseudo-deficientes. A nogio de pseudo
deficiéncia ou falsa deficiéncia se baseia, segundo a autora, em dois principios: — um principio
teorico que supde a existéncia de um quadro de caracteristicas comuns a deficiéncia que pode
abrigar sujeitos, cujo potencial intelectual € intacto, ¢ um principio pratico que admite a
possibilidade de transformar esse quadro através de uma reeducaglio ou terapia adequada. Apds
uma breve revisio de literatura, aponta a pseudo deficiéncia como conseqiiéncia de insuficiéncias,
emocionais e/ou sociais, caracterizando-se por uma inteligéneia e desempenho escolar abaixo da
média. Em geral, a etiologia nfio é esclarecida, mas a incidéncia maior é, sobretudo, em camadas
sociais inferiores. Para o experimento, a nogio adotada foi a de um "retardo leve ou médio do

ritmo de desenvolvimento cognitivo, com realizagBes escolares fracas sem etiologia revelada. O
fendmeno foi denominado retardo cultural-familiar por Ajuriaguerra (Marchand, 1986, p. 6) e
considerado por Zazzo (Marchand, 1986, p. 6) como retardos de origem sécio-econdmica,
natureza psicotica ou afetiva. |
| Retomando os resultados, as suposigBes ficam confirmadas. A quase totalidade de
. sujéitos pseudo-deficientes progrediu num ritmo répido, ao longo dos exercicios, até as
estruturagies operatérias acabadas, 0 que contrasta nfio sO com as criangas deficientes que
progrediram pouco, mas também com os pseudo-deficientes do grupo controle que ndo
progrediram nada. O progresso realizado pelos pseudo-deficientes estendeu-se a outras nogdes,
verificando-se uma generalizagio que testemunha o caréter estrutural das novas aquisiges. Essa
generalizagfio ndo foi observada nas criangas deficientes, mostrando que as novas aquisigdes sdo
locais e nio dinfimicas no sentido da ndo abertura a outros progressos. Quando as particularidades
funcionais, as criangas pseudo-deficientes apresentaram, quando comparadas as criancas
deficientes, um ritmo evolutivo mais répido, mobilidade intelectual ¢ contato dinfimico com as
situagdes experimentais novas e com o experimentador, e, ainda, grande sensibilidade ao conflito
entre esquemas, 0 que provocou novas aquisicdes, além da curiosidade, interesse para apfendér,
assim como um desejo de coeréncia elevado. Quanto aos deficientes, verificou-se a manifestagéio
de fixagBes com encerramentos, sem demonstrarem sensibilidade ao conflito provocado pela
coexisténcia dos dois tipos de raciocinio, além de ritmo lento, falta de interesse, de curiosidade e
perseveragio. o
E preciso esclarecer que o elemento que diferencia este experimento dos demais e dos
dados de Inhelder (1963) é que essa populagio ¢ proveniente de meio sécio-econdmico e cultural
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desfavorecido com todas as suas conseqiiéncias, por isso, de modo geral, os progressos foram
menos significativos. A autora, porém, recomenda o abandono do conceito de pseudo deficiéncia,
vago e nfo especifico, j& que, ao nivel operatorio concreto, as diferencas estruturais e funcionais
nfio se distanciam da génese normal observada por Inhelder, cujas diferencas podem ser
suprimidas por um programa educacional adequado.

A utilizagio da aprendizagem operatéria como instrumento de investigagio do
funcionamento cognitivo de deficientes mentais foi o tema da tese elaborada por Paour (1980) e
que merece destaque. Enfatizando a necessidade de uma abordagem funcional das constivq&s
operatérias em deficientes mentais ¢ propondo estudos de longa duraglo, o autor realiza
experimentos com quatro grupos de sujeitos: normais submetidos 4 aprendizagem, normais no
submetidos 2 aprendizagem, deficientes submetidos & aprendizagem e deficientes ndo submetidos &
aprendizagem, com idades de 5a4m a Sallm no grupo de criangas normais ¢ de 82 a 10a8m no
grupo de criangas deficientes. A duragio do experimento foi de 27 meses, constituido por um pré-
teste e trés pos-testes. As tarefas indutoras de conflito cognitivo foram constituidas por
transvasamento de contas, igualizagio numérica com elementos de tamanho diferentes, dicotomia

e conservagio de substancia. Os resultados permitem quatro comentérios: &) o imobilismo dos
deficientes ndo-treinados, que realizaram apenas aquisigSes minimas: ap6s dois anos, 9 dos 11
sujeitos desse grupo permaneceram no periodo pré-operatério; b) eficicia da aprendizagem para o
grupo deficiente com 55% dos sujeitos alcancando a operatividade; c) inadequagio da
aprendizagem ‘pai"'a os normais nio provo(‘:ando‘ aceleragiio nenhuma na génese bperatéﬁa, eda
comparagio longitudinal de criangas normais e deficientes permite verificar que os deficientes
mantém seus ganhos como os normais pelo menos durante 15 meses, apos os quais 08 normais 0s
ultrapassam, construindo novos subestadios no periodo concreto. Para a explicagio dos resultados
a, b e ¢, foram levantadas hipdteses como as que se referiam a relagiio idade cronologica e idade
mental, a0 interesse maior dos deficientes nos experimentos ou 4 influéncia do nivel inicial de
operatividade no experimento. Verifica-se, no entanto, que, em outras pesquisas (Moreno e
Sastre, nfio publicado; Skouras 1976; Pinard, Morin ¢ Lefebvre 1973; etc... apud Paour, 1981,
p.37) a aprendizagem revelou-se eficaz para criancas normais de meio sdcio-econdmico
desfavorecido; de cultura diferente ou criangas com problemas de aprendizagem.
Ancorando-se nesses resultados e em outros estudos proprios, Paour conclui que:

"Il est effectivement possible d'accélérer et de provoquer chez les arriérés
l'acquisition de comportements qui paraissent authentiquement opératoires
dans la mesure ou: a) ils traduisent une réelle compréhension de la necessité
logique; b) ils s'avérent stables dans le temps; c) ils peuvent méme donner lieu
a des généralisations; d) cette accélération s'observe chez une forte proportion

des sujels soumis a l'apprentissage. On a méme pu mettre en évidence qu'il est |
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possible d'induire une accession relativement généralisée au premier sous-
stade de l'opérativité concréte” (Paour, 1981, p. 32 8.

Duas Gltimas observagdes sdo revisdes conceituais que Paour propde a partir de seus
estudos. A primeira delas se refere & descrigio da génese operatoria de deficientes mentais que nio
mais se caracterizariam pela dificuldade de chegar aos niveis de estruturagio logica equilibrados,
mas pela dificuldade de chegar a eles esponfaneamente. A segunda é o papel da intervengdo —
indugfio operatéria —como condigio necesséria para o acesso ao periodo operat6rio concreto para
os sujeitos maiores de 11 anos.

Indiscutivelmente, a questdo da aceleragdo da aquisicio das estruturas logicas, aqui
considerada como o acesso ao nivel operatério concreto, estd colocada e defendida. Verificamos,
porém, que os resultados positivos ocorrem para. 0§ sujeitos que se inscrevem num quadro de
atraso de desenvolvimento. Trata-se, portanto, de provocar, pela aprendizagem operatéria, o
aparecimento antecipado de comportamentos que tenham a mesma significagdio estrutural que os
comportamentos espontineos descritos por Piaget (Paour, 1980). Entendemos por aceleragio
objetiva tdo somente a superagdo do atraso.

Inscrevendo-se no quadro tedrico piagetiano e na metodologia que lhe ¢ especifica, os
trabathos de Elsa Schimid Kitisikis (1969, 1985a) contribuem sobremaneira para a compreenso
do funcionamento mental, ampliando seus referenciais de anélise. Apontada por Inhelder como
uma das autoras capazes de estabelecer um lago entre' a psicologia genética e a clinica
psicopatolégica, seu trabatho sob a orientagio de Ajuriaguerra recai sobre o dominio 'especiﬁco‘
das fungDes cognitivas objetivando, por um lado, a descrido da génese dessas fungdes e, por
outro, sua explicagio no quadro de uma teoria psicogenética geral.

Schimid-Kitsikis conduz suas preocupagBes tedricas e clinicas no sentido de um
alargamento do quadro conceitual por considerar que o modelo piagetiano, em seu estado atual de
elaboragdio, nfio pode oferecer todas as condigdes que permitem uma analise dos processos em
que se engaja o sujeito na busca de coeréncia l6gica e de controle da realidade exterior. Deixa,
entdio, de lado, a anélise aprofundada das estruturas propriamente ditas para se ater num certo
nGimero de caracteristicas funcionais, quais sejam: as diversas formas de regressdo, flutuag3es,
contradigBes, discordncias e iniciativas, e os diferentes modos de contato ¢ modos de reagdo da
crianga com o objeto € consigo mesma. (Schimid-Kitsikis, 1981, p.27).

Esse tipo de anilise, escapando & interpretagio do funcionamento mental com
referéncia exclusiva a um modelo de desenvolvimento optimal, foi capaz de conduzi-la a

18 "E efetivamentc possivel acelerar e provocar nos deficientes a aquisicio de comportamentos que parccem
autenticamente operatérios na medida em que a) eles traduzem uma real compreensdo da necessidade 1ogica; b)
¢les permanccem estiveis no tempo; c) eles podem levar as generalizagdes e.d) esta aceleragio se observa
sobretudo em sujeitos submetidos & aprendizagem. Se evidencia que ¢ possivel induzir um acesso relativamente
generalizado ao primeiro sub-estidio da operatividade concreta.” Tradugdo nossa.
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reformular o modelo piagetiano, postulando "o carater necessariamente desarmdnico do
desenvolvimento mental "(Schimid-Kitsikis, 1981, p.27). Embora o sujeito patologico, diz ela, nio
apresente a mesma coeréncia que um sujeito normal, é possivel detectar suas potencialidades
intelectuais, ultrapassando a analise de "performance”(desempenho), o que é a grande vantagem
da abordagem operatéria. No entanto, o estudo aprofundado das condutas operatérias e
figurativas de deficientes mentais ¢ psicoticos (Schimid-Kitsikis, 1976) revelou uma enormidade de
dados, cujos significados escapavam & interpretagdo piagetiana. Limitar os funcionamentos
psicologicos a um problema de retardo de desenvolvimento ou de "excentricidade" parecia a
autora insuficiente, como se mostravam insuficientes também as analises das produgdes mentais
menos dependentes das estruturas normativas, fazendo-a considerar duas lacunas na obra
piagetiana: a dindmica dos processos mentais submetidos ao acaso necesséario a toda criagio de
novidades ¢ a dindmica dos processos mentais, quando eles caracterizam o pensamento
desarmbnico ou desviante. Sua perseveragio na utilizagdo da teoria e método de investigagdo
piagetiana se deve as caracteristicas interativas (interagdo entre o sujeito e o objeto do

conthecimento através de um terceiro) e psicodindmicas (processo que leva em conta os conflitos,
as contradi¢Oes, e as transformagdes num movimento de troca e de integracdo). Sua escolha fica
porém enriquecida pela metapsicologia psicanalitica que permitiria compreender e articular a
experiéncia emocional & experiéncia cognitiva do sujeito.

Pensamos ser conveniente sintetizar sua hipotese de trabalho e suas intengdes por seu

proprio texto:

"Notre hypothése centrale est que si le travail de la pensée est voué a I'exercice
des processus secondaires il reste ouvert aux processus primaires. Ce qui est
nécessaire pour qu'il y ait création de nouveauté c'est que ces processus
's'allient et ne se contrarient pas’.De sorte que nous tentons: d'analyser les
relations qu'entretienment la pensée conceptuelle et la pensée émotionnelle;
d'élaborer une étude des processus de représentation et des relations qu'ils
entretiennent entre eux; délaborer un instrument de diagnostic susceptible
danalyser les modes d'organization "adaptés” et "marginaux" de la
mentalisation” (Schimid-Kitsikis, 1981, p.24).19

A extensdo do conceito de pensamento, que Kitsikis substitui por mental, ilustra os
lagos existentes entre as origens emocionais do desejo de pensar e de conhecer € o objeto que se

19 "Nossa hipotese central € a de que se o trabalho do pensamento é consagrado aos processos secundarios ele

permanece aberto aos processos primarios. O necessirio para que haja criagio de novidades ¢é que esses
processos "se¢ aliem ¢ ndo se contrariem”. Desta maneira tentamos: analisar as relagBes que mantém o
pensamento conceitual e o pensamento emocional; elaborar um estudo dos processos de representagio ¢ das
relacOes existentes entre eles; elaborar um instrumento de diagndstico susceptivel de analisar os modos de
organizacdo mental "adaptados € marginais." Traducio nossa.
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presta a ser pensado e conhecido. Sua analise da mobilidade mental se orienta na diregiio de suas
trés expressdes fundamentais: mobilidade horizontal, que assinala a variedade de produgBes
elaboradas no Ambito de uma mesma situagiio (estratégias e solugdes, mediadores e solugdes),
mobilidade vertical, que assinala os movimentos e as transformagbes referentes & condutas
(progressio ou regressio) e a mobilidade funcional, que concerne s passagens de um modo de
funcionamento mental a outro, e que sdo de trés ordens: projetivo, 16gico-matemético e empirico.

As elaboragbes simbélicas s3o julgadas pela autora como "necessérias" ao
desenvolvimento, & organizagio e ao funcionamento mental do sujeito. A analise da significagdo
dessas construgBes, assim como dos invariantes, revela a capacidade que o sujeito tem para
manipular consciente ou inconscientemente suas aquisiges, de submeté-las & polivaléncia das
condigdes da realidade (interna ou externa) e de realizar as transformagBes necessarias que lhe
permitem alcangar sua integragfo mental e social. :

Se a tendéncia das pesquisas sobre funcionamento mental é a de buscar uma viso
integrativa, a preocupagfio de Schmid-Kitsikis com as representagGes mentais e de Paour com as
competéncias operatorias indicam que esse caminho vem sendo construido positivamente. Ambos

propdem intervengBes — clinicas para Schmid-Kitsikis ¢ pedagbgicas para Paour —no sentido de
indo ao fundamental, mobilizar os processos responsaveis pela construgio da organizaglo
necessaria 4 evolugdo mental criativa.

A literatura brasileira apresenta sua contribui¢do a possibilidade de aplicagdo do
modelo genético 4 patologia, nos anos 80, embora sejam raros os trabalhos que fazem uso do
referéncial piagetiano. Podemos incluir nesta fase a investigagio de Egler Mantoan (1989)
realizada junto a criangas deficientes mentais educéveis. De cunho pedagégico, seu trabalho
investiga o nivel de raciocinio operatdrio de criangas submetidas as provas classicas de
conservago, classificagio e seriagfio, verificando que as fixagdes ocorrem ao nivel do periodo
operatorio concreto.

Ramozzi-Chiarottino (1981, 1984), preocupando-se sobretudo com disfasia e retardo
simples de linguagem norteia seu trabalho pela compreensdo da cogniglio como um processo de
construgfio de conhecimentos, caracterizando este conhecimento nfio como cOpia interior dos
objetos mas como uma compreensdo da transformaciio desse objeto. As criangas "incapazes”
apresentariam entdo dificuldades em algum "elemento” ou momento desse processo, identificados
como articulagbes das estruturas mentais com a organizagio do real, a capacidade de
representagiio ¢ a linguagem. .

Apbs inGmeras observagdes do comportamento da crianga em situagio natural
Ramozzi-Chiarottino conclui que os distiirbios de aprendizagem sfio determinados por deficiéncias
no aspecto endégeno do processo de cognigio e que a natureza de tais deficiéncias depende do
meio no qual a crianca vive € de suas possibilidades de aglio nesse meio, ou seja, depende das
trocas do organismo com o meio, num periodo critico de zero a sete anos. A populagio estudada

s
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distribuiu-se em quatro grupos: a) criangas que nfio organizaram suas experiéncias no meio em
que vivem, nfio possuindo nogdes de espago, tempo ¢ causalidade e cuja representagio do mundo
é caGtica, b) criangas que organizaram inadequadamente o real, possuindo excesso de
conhecimento figurativo (esse grupo apresenta o que a autora chama de "neurose cognitiva"), )
criangas que organizaram adequadamente o real, mas a solicitagio do meio ¢ baixa n6 sentido de
estruturar adequadamente suas representagdes, e d) criangas que nfio construiram suas estruturas
mentais em nivel compativel com suas idades cronolbgicas.

A metodologia utilizada nesses estudos é a observagio clinica ¢ o interrogatorio
clinico do tipo Piaget, incorporando brinquedos e atividades "solicitantes” além das provas
classicas de Piaget. A reeducagdo consistiria basicamente na solicitagio para a construgdo dos
esquemas motores, agindo com os objetos do meio (comum & crianga) estimulando a coordenagdio
dos esquemas de agio e a sua aplicagio aos objetos, para organizar a experi€éncia vivida,
representd-la adequadamente, evocar as representagdes, recordar ¢ formular explicagbes
envolvendo o mundo fisico. Cada uma dessas estratégias ajusta-se as caracteristicas do
diagnostico.

A ndo estruturagio do real, mesmo em face da estrutura operatéria concreta € a
hipbtese da autora também para os "intoleraveis" problemas de comportamentos de criangas de
meio socio econbmico desfavoravel nas salas de aulas das escolas regulares (Ramozzi-Chiarottino,
1981, p.70 ).

‘ ‘Em artigo recente (1993) e de titulo bastante sugestivo, "Ser ou estar deficiente",
Mantoan referenda a nogdo de deﬁat como explicativo do atraso no desenvolvimento mental,
rejeitando assim a noglo de diferenga.20 Ao mesmo tempo em que aceita e verifica a hipdtese das
estruturas cognitivas inacabadas, acrescenta a distinglio entre déficit intelectual real e déficit
intelectual circunstancial. No déficit real, a causa do problema é uma lesiio orgnica devidamente
instalada e no déficit circunstancial intervém os determinantes sociais. No primeiro caso, o sujeito
¢ deficiente ¢ no segundo caso o sujeito estd deficiente.

8 Diante dessas distingBes, a autora indica intervengSes pedagogicas diferenciadas. No
daso dos déficits reais, a estimulagio deliberada do desenvolvimento ¢ imprescindivel,
indispensével e inadidvel. No caso dos déficits circunstanciais, a integragfo no ensino regular é

20 O debate que se travou entre os piagetianos brasileiros em relaghio A crianga de meio s6cio econdmico baixo ser
portadora de diferenga ou deficiéncia desenhou no cendrio tebrico brasileiro duas posigles antagbnicas. O
grupo de pesquisadores "paulistas® se confronta com o grupo de pesquisadores pernambucanos” quanto 3
origem das diferengas cognitivas encontradas apos as pesquisas efetuadas. Enquanto o grupo da Universidade
de Stio Paulo as atribui 4 déficits cognitivos resultantes da influéncia do meio cultural "carente” da crianga, 08
pesquisadores da Universidade Federal de Recife afirmam que as diferencas encontradas sio fruto da
incompeténcia ¢ tratamento equivocado e preconceituoso da escola em relagio a essas criangas. Para maiores
esclarecimentos sobre o debate ver Patto (1984), Freitag (1985) ¢ Cagliari (1985). Nossa posicho € a do
reconhecimento da deficiéncia lembrando-nos dos ensinamentos da Prof* Zélia "Num mesmo sistema a
diferenga ¢ deficiéncia”,
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apontada como solugdo mais adequada e menos discriminadora para abrir oportunidades de
reparagdo.

Uma observagdo bastante positiva feita pela autora é quando, discutindo os
referenciais tedricos piagetianos, adverte para a inexisténcia de conotagdo valorativa, mas
atribuida indevidamente aos niveis intelectuais inferiores e superiores. Esses niveis correspondem a
etapas de construgio da capacidade de conhecer, portanto, niveis de possibilidades que podem ser
concretizados em todos os seres humanos independentemente do posicionamento dos mesmos na
estrutura social e do contexto cultural em que se encontram (Mantoan, 1993, p.11).

Indubitavelmente, esses trabalhos avangam no cumprimento da tarefa a que se propos
Piaget, isto €, conhecer a construgio do conhecimento, mas que seus 85 anos ndo foram
suficientes para esclarecer sobre os sujeitos particulares que o constrdem.

Agora voltemos ao ponto de partida, & fonte do sujeito psicologico (Inhelder) para
falar do construtivismo psicologico, de uma "epistemologia natural dos sujeitos quotidianos".
(Inhelder, 1992, p.36).

O novo projeto de psicologia funcional genebrino acentua os aspectos relacionados as
intengGes e valores que intervém no funcionamento psicologico. Isso deve-se & compreensdo de
que o processo de equilibragdo majorante nfo se reduz a mecanismos causais ou logico-
matematicos, mas decorrem do funcionamento psicolégico propriamente dito. Assim, do estudo
dos fins gerais da evolugiio de um dado conhecimento, préprio das equilibragdes, passa-se ao
estudo dos fins particulares do sujeito (Mantoan, 1994, p.8).

O dltimo trabalho de Inhelder - Le Cheminement des découvertes de I'enfant - intenta
seguir o desenvolvimento dos procedimentos da crianga sob a forma de microgéneses. Trata-se de
conhecer como a crianga conduz suas agdes no decurso de processos adaptativos locais. E um
livro composto por "fatos "de observagdo obtidos pela colocagio da crianca em situagBes
totalmente livres (experiéncias "para ver") ou em situagdes de resolugio de problemas.

Se o trabalho de 1963 (1943, 1° ed) — Le Diagnostic - constituia um argumento
convincente da "teoria do retardo" por oposicio a uma teoria deficitaria, o estudo das dimensdes
teleondmicas (intengSes) e axiologicas (valores) da atividade cognitiva nos conduzira a uma
revisio das diferengas e das deficiéncias e a confirmagio de que, como diz Pinol-Douriez, Orsini-
Bouichou e Paour, "toda ciéncia verdadeira progride num vai e vem permanente entre a
observagdo e teorizagdo onde a parte maior volta-se a4 observagio” {(Pinol-Douriez, Orsini-
Bouichou, Paour, 1993, p. 37).

Em suma, a teoria da adaptagdo cognitiva que fundamenta o conjunto analisado de
pesquisas sobre deficiéncia mental nos parece apresentar o grande mérito de conciliar a
continuidade funcional do processo de desenvolvimento com a descontinuidade das estruturas
acabadas e fechadas em si mesmas. Contrariamente 4 concepgio do desenvolvimento pela adicdo
progressiva de resultados adquiridos, aqui o desenvolvimento nio é apenas estudado em seus
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efeitos ou produtos mas em sua trajetoria operatdria. Por outro lado, sem apelar para a criaglo
"ex-nihil" (do nada) de fungBes novas ou de remeté-las & maturagfio dos sistemas neuroldgicos
concomitantes para explicar sua ordem de integrag8o, a teoria do grupamento operatério procura
encontrar a lei interior do desenvolvimento. E certo que a concepgio genética a que Piaget
chegou, pouco a pouco, é mais uma hipotese de trabalho do que uma explicagfio detathada dos
processos de desenvolvimento e que o estudo das regulagdes esta longe de ser concluido. Mas no
plano das operagdes logicas, essa concepgéo se mostra fecunda a ponto de coloca-la & prova no
dominio do diagnostico do raciocinio de deficientes mentais.

2.2 OS OBJETIVOS DESTE TRABALHO

O ambito desta pesquisa ¢ menos ambicioso do que aquele coberto pela reviso que
fizemos ¢ do que o vasto campo que se mantém aberto & investigagio psicogenética. Seu maior
interesse ¢ pedagogico.

A constatagio de que os professores responséveis pela educagfo escolar da crianga
deficiente mental educével pouco sabem a respeito de como seus alunos pensam, como buscam,

agem e inventam para construir seu conhecimento e por isso alimentam um irremedidvel

sentimento de fracasso, sustentando suas praticas na repeti¢io e no treino de agdes fragmentadas,

foi que pensamos em facilitar-lhes a tarefa (sem contudo simplifica-la), a partir de um referencial

tedrico que permita também a eles a construgio de um modo de conduzir 2 crianga em seu proprio -
procésso de aquisigOes. N _ -

' Trata-se, pois, de investigar e analisar o processo de construgio das estruturas
operatérias de criancas de classes especiais para deficientes mentais, conforme
recomendaciio de seus laudos psicolégicos. Deste objetivo geral depreendem-se outros dois:
a) identificar as estruturas operatbrias ji adquiridas e as que se encontram em vias de
formacio, e b) descrever e discutir as condutas observadas em termos de procedimentos
utilizados, aquisicdes realizadas, flutnacdes e dificuldades encontradas pelas criangas.

Devido & complexidade desta tarefa € preciso esclarecer-lhe os limites. A intengio néio
é apresentar novidades no sentido do inédito. E antes uma necessidade nossa, enquanto
pesquisador, de refazer o caminho tedrico e pratico que permitiu a Inhelder abrir t8o significativo
campo no estudo funcional da deficiéncia mental. O desenvolvimento escolar e o desenvolvimento
familiar da crianga estudada serdo apenas considerados como complementares ao estudo do
desenvolvimento propriamente psicolégico no seu aspecto espontineo e cognitivo.

Embora a preocupagio pedagobgica tenha norteado este trabalho, nfio se concretizara
neste espago, numa proposta de trabatho pedagogico. Este sera um momento futuro resultado da
organizagio de experiéncias diversas, tedricas e metodologicas, capazes de definirem uma
proposta acelerativa criativa para o deficiente mental.
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Transitar na 4rea do "diagnéstico", campo tdo proprio da medicina e da psicologia,
poder4 causar reservas destes profissionais em relagiio a este trabalho. As criticas so sempre bem
vindas, mas adiantemos que nfio ha proposigiio de substituigio de procedimentos diagn6sticos. A
intencdo é tio somente a aproximagio de procedimentos diagnésticos aos procedimentos didaticos
por acreditarmos que somente dessa maneira poderd o deficiente mental obter uma educagdo
especial realmente promotora de autonomia, autonomia possivel tanto quanto necesséria. -

O grupamento operatorio determinando a génese das nogSes logicas, os estadios
caracterizando a formagdo e a integragio dos principios de conservagio da matéria podem ser
considerados como indice de niveis mentais e de equilibrio intelectual? A resposta afirmativa a
essa hipotese investigada por Inhelder indica que podemos esperar, dentre os sujeitos por nos
estudados, aqueles que se encontram estacionados, fixados em estadios inferiores do
desenvolvimento cognitivo, acusando atraso na construgdo das operagOes concretas ou aqueles
que, oscilando entre dois niveis acusam a viscosidade de seus raciocinios.

Uma vez demonstradas essas suposi¢des, poderiamos discutir as relagdes entre idade
cronoldgica, aquisi¢des, grau de retardo e desempenhos escolares.
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CAPITULO I

METODO

Por mais paradoxal que possa parecer o estudo do deficiente mental a partir de um
modelo tedrico essencialmente dindmico, como o modelo genético, essa nos parece ser uma opgéo
valiosa pelas razBes que argumentaremos a seguir.

Se pensamos o método como a sistematizag#o, a instrumentagio de uma determinada
abofdagem teodrica, e, por_'iséo mesmo, fortemente articulada com ela, ao escolhermos a teoria que _
nos permitird explicar fatos ¢ relagDes, essa escotha recaird também sobre o método de
investigag#io, ou de estudo, do qual faz uso a teoria. Essa relagfio € de tal modo coerente que, no
mbito de uma mesma teoria, dificilmente o método pode ser substituido por outro, sem
comprometer seus postulados iniciais.

No construtivismo psicogenético nfio podemos afirmar que bastam as premissas
tedricas para que o método esteja pronto. Ele se constréi ao mesmo tempo que 2 teoria e, por
isso, pode receber ajustes, adaptagBes e modificages que lhe garantam a fidelidade. Por sua vez, a
propria teoria, enquanto confirma ou rejeita suas hipoteses, revé o método, revendo a teoria. Diz
Castorina que "a caracterizagéo da psicologia genética como ciéncia ndo poderia prescindir
desse método que, em certo sentido, parece constitui-la com tanta forga como a prépria teoria”
(Castorina, 1988, p. 58). Essa indissolubilidade implica, pois, numa escolha mitua, tedrica e
metodologica. |

No capitulo anterior, apresentamos as razdes da escolha de uma abordagem
epistemologica genética que, estudando a natureza do conhecimento em fungdio do seu
desenvolvimento, segundo as dimensdes historicas e ontogenéticas, nos conduz a uma psicologia
que se esforga para captar na crianga os modos de construgio dos conhecimentos, extraindo
hipbteses sobre as leis do proprio desenvolvimento. Como, enifio, poderiam dar conta da
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explicagdo necessaria & compreensiio da construgio dos conhecimentos os métodos quantitativos,
que tém por objeto apenas a descrigio da competéncia da crianga?

Além dessa, outra indaga¢io nos pareceu significativa e norteadora da escolha feita:
— como estudar a crianga com retardo mental, a partir de uma abordagem ndo quantitativa?

Com o intuito de, cientificamente, avaliar as habilidades intelectuais, varios métodos
tém sido sistematizados. A maior contribuicio ja aceita € a da Escola Psicométrica, inaugurada
com a primeira escala de avaliagio individual de inteligéncia, de Binet ¢ Simon, em Paris, em
1905, introduzindo o conceito de idade mental.

Essa metodologia desenvolveu o uso dos testes inspirados nos moldes de testes
escolares, ou seja, a de uma instrugfo Uinica, que recebe respostas diferenciadas segundo o grau de
“aproveitamento” de cada sujeito, dentro de um mesmo grupo. Os pressupostos iniciais dessa
abordagem atribuem 2 inteligéncia um caréter estatico e, portanto, invariavel ao longo da vida de
um individuo, e inato, portanto, determinado ao nascimento, pela caracteristica hereditéria, o que
supbe a crenga numa distribuigBo ‘“hatural” do potencial inteligente pela humanidade, fruto da
inegalidade, também ‘hatural” dos individuos, aceita pela sociedade capitalista francesa do inicio

do século XX,

E, nesse contexto, que surgem os testes de inteligéncia que, atendendo & necessidade
da triagem dos ‘anormais de escola”, alcangam o sucesso nas primeiras décadas deste século. 2V
No entanto, comegam a ser sutilmente criticados a partir da década de 40 e, fortemente, a partir da
* ‘década de 7022 A formulaglio das questdes de tipo objetivo, as respostas fechadas, as repeticdes
da mesma medida, a introduggo de escores numéricos com referéncia a um grupo (Carraher, 1989,
p. 5) e a preferéncia pelo verbal sofreram criticas severas que apontaram, sobretudo, o
mascaramento do componente social (a cultura académico-burguesa) e a reduglio da capacidade
do sujeito a um indice — o mitico QI (quociente intelectual) que expressa a razio entre a idade
mental ¢ a idade cronologica.

A nogiio do QI (quociente intelectual), langada por W. Stern em 1911, e que ja havia
sido definida por Binet como *im grau de avango ou retardo com relagiio a uma média” (Kohler,
1981, p. 9) ndo impediu sua concepglo como uma medida absoluta da inteligéncia, uma variavel
quantitativa simples e qualitativamente homogénea. Ora, o que os trabalhos de Piaget, com
criancas normais, ¢ de Inhelder, com criangas deficientes, vieram nos mostrar foi justamente a
enorme complexidade e progressividade das estruturas operatorias.

O que, afinal, podemos perceber é que a criagio, a disseminacdo e a utilizacio quase
que exclusiva das escalas padronizadas de desempenho intelectual contribuiram para a

21 No Brasil, Clementc Quaglio divulga o5 resultados de sua pesquisa realizada em 1913, na cidade de
Amparo/SP, a partir da aplicagio dos testes de QI, encontrando uma porcentagem de 13% de criangas que
denominou “anormais de inteligéncia”, indice que extrapola para a capital (2.884 alunos) e para o Estado de
S&o Paulo (12.050 aluncs). (Magalhfes, 1913, p. 135-6 ¢f. Jannuzzi, 1985, p. 40).

22 O Trabalho de Inhelder (Le Diagnostic.....1943) pode ser entendido como uma critica sutil, mas o de Tort (.....)
certamente caracteriza uma critica feroz.
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identificagiio do conceito de inteligéncia com os instrumentos que se propSem a medi-la (Romero,
1989, p. 47).%

A contribuiciio de Zazzo, no sentido de esclarecer que o QI avalia a dimens#o das
condutas adaptativas num momento da vida do individuo, nfio foi suficiente para escapar da
definigio da inteligéncia global. Este recorte da vida da crianga deficiente, para a necessaria
avaliagio e sua expressio numa noglo estitica como a do QI, evidencia a ndo apreensio do
carater dindmico de sua evolugio biologica e psicoldgica como um todo e, por mais completo que
pretenda ser o instrumento de teste utilizado, ele nfio leva em conta a incessante modulagio das
relagbes do individuo com o meio.

Essas reflexdes, que podem parecer elementares para os especialistas, nfio chegam a
preocupar as instincias oficiais. A seguranga do diagnéstico e do laudo para 0 encaminhamento
das criangas as classes especiais parece ser assegurada no cumprimento da lei. A Resolugio da
Secretaria da Educagfio n® 247 de 30/9/86 exige a aplicagfio de varios testes para um diagnostico
completo. Podemos compreender que, para efeitos de enquadramento e alocagho de verbas, os
indices de QI oferegam mais seguranga aos administradores do que os resultados de avaliagBes
mais qualitativas,

Devemos esclarecer que nfio se trata de criticar a validade da metodologia dos testes,
quando sabemos que a psicometria ocupa um papel importante na investigaglo psicologica, mias
salientar as conseqiiéncias sociais e escolares produzidas pelo emprego mac:q;o dos testes no
* diagnéstico no retardo mental. -

No campo pedagdgico, constatamos que as avahag;(”)es por meio dos testes, além de
reproduzirem uma situago escolar onde a maioria das criangas deficientes possui uma expenenma
de fracasso, sua expressio em termos numéricos nfio se traduz em instrumentos pedagégwos ou
de ensino, pela raziio de que nfio revelam — embora se possa fazer uma andlise qualitativa dos itens
dos testes — um mecanismo de pensar, um raciocinio, mas um resultado obtido, na maioria das
vezes, numa situagio formalizada o bastante para impedir a crianga de encontrar causas e
descobrir conseqiiéncias, ¢ para a qual ela deve estar antecipadamente motivada.

Piaget e seus colaboradores revigoraram a indagacio clinica "como um procedimento
mais proprio para investigar a organizagdo; e, mais ainda, ela intervém como interrogagio
dirigida no sentido de determinar o funcionamento cognoscitivo em certos distirbios
psicopatolégicos” (Castorina, 1988 p. 58). Essa indagagio clinica que constitui, segundo
Castorina, uma inovagio no campo da psicologia do desenvolvimento, dominada pelos métodos
de observagiio pura e pelo experimentalismo das técnicas psicométricas, se distingue dos
anteriores em pelo menos trés aspectos:

23 “Llintelligence, c'est ce que mon échelle mésure” A. Binet ¢ T. Simon, of. KOHLER, op. ¢it. p. 6
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a) na medida em que o método ¢ destinado a decifrar um dominio novo, seus
processos se deixam orientar pelas condutas originais imprevistas e, muitas vezes
imprevisiveis, do pensamento infantil. Somente ap6s um rol exaustivo de condutas
originais é possivel adotar-se um cardter mais sistematico;

b) o fato do experimentador fazer, sem cessar, hipiteses sobre as diversas
significagBes cogpitivas das condutas observadas e as verificar ao vivo contraria
os procedimentos planificados com questdes estandartizadas,

c) a inexisténcia nesse método de uma quantificagio estatistica dos resultados
constituindo escalas e indices numéricos.

O método clinico, na investigacio das estruturas operatorias que constituem o nivel
operacional concreto, exige trés momentos complementares: a exploracio, a justificacio ¢ a
contra-argumentagio. Na exploragio, o sujeito ihterage kcom o objeto, incorporando-0 a seus
esquemas construidos, ¢ se defronta com a questio colocada pelo interrogador. Diante das
constatagdes que faré, emite as justificativas para a sua resposta, a0 que o interrogador contra-
argumenta, chamando a atengdo do sujeito para aspectos deformantes da ag8o. S&o os argumentos

que o sujeito apresenta que nos informam sobre a "natureza dos obstdculos inerentes ao
pensamento da crianga e as resisténcias que o real apresenta & formagdo das estruturas
operatorlas" (Inhelder, Bovet, Sinclair, 1977, p. 32).

" Esses momentos, cujo objeto é a anéiise interpretativa das condutas da crianga, correm
o risco de deixar ao interrogador grande espaqo para suas intervencdes individuais € ndo
controlaveis. O que deve impedir que isso acontega € a consciéncia do problema a ser examinado,
as hipoteses que norteiam a experimentagio e o critério de verdade dado pela coeréncia das
justificativas e argumentos.

Conseguir isso nio tem se mostrado muito facil. Tanto Inhelder (1977 p.33) quanto
Schimid-Kitsikis (1969 p. 43) apontando a dificuldade de encontrar situag3es experimentais
adequadas, afirmam a exigéncia do experimentador possuir uma formagio tedrica muito grande e,
a0 mesmo tempo flexivel, para permitir adaptaces. o

A essa dificuldade se acrescenta uma outra, a da extensio de uma teoria do
desenvolvimento cognitivo, construida a partir da investigagiio de sujeitos normais, para um
conjunto de sujeitos que possuem historias de vida particulares e que foram diagnosticados como
sujeitos deficientes pela metodologia psicométrica. Essa tarefa, proposta e realizada por Inhelder e
elogiada por Piaget no preficio da primeira edigio do Diagndstic du raisonmement chez les
débiles mentaux (1943), é hoje apontada por Schimid-Kitskis como "ndo podendo, sozinha,
oferecer todas as condigBes que permitam uma andlise dos processos que utiliza o sujeito, na
busca de coeréncia logica e de controle da realidade externa” (Schimid-Kitsikis, 1981, p. 28).

E certo que as preocupagdes estruturalistas ¢ mais epistemolégicas de Inhelder foram
acrescidas pelas preocupacBes funcionalistas e mais psicologicas de Schimid-Kitsikis, porém, os
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fundamentos biolégicos do modelo genético responsaveis pelos mecanismos evolutivos, comuns a
toda organizagio viva, qualquer que seja seu nivel final de elaboragio, ndo foram abandonados.
Sdo esses mecanismos evolutivos, proprios do sujeito epistémico e do sujeito psicologico, que o
deficiente mental € que o método clinico procura desvendar. ;

Assim, o que provocou a escolha desta metodologia ao invés de outras “mais
objetivas”, estatisticamente falando, foi, por um lado, a concepgiio de conhecimento que implica
numa construgdo pela crianga e, por outro lado, a contribuigio que pode fornecer a elaboragdo de
um programa de intervengo, o diagnéstico elaborado a partir do nivel de desenvolvimento das
estruturas cognitivas alcangado pela crianga, naquele momento de sua vida escolar. A ténica do
diagnéstico recaira, entiio, no aspecto positivo, evitando, assim, a redugdo da crianca 2 sua falta.

Com diz Castorina, no ha neutralidade na escolha de procedimentos de pesquisa. "Em
psicologia genética, além das hipdteses precisas que poem 4 prova por meio do método clinico,
ha um compromisso tecdrico que condiciona a escolha de tal método e néo de outro.”. O
compromisso teorico envolve a suposicdo de que ha formas de conhecimento ou sistemas néio
observiveis de agdes, de que esses sistemas se sucedem muma ordem sequencial e de que se
Jormam mediante um processo construtive por equilibrages. Isto é, as hipoteses bdsicas ou
"miicleo firme" da teoria psicogenética” (Castorina, 1988, p. 81).

As situagbes experimentais propostas aos sujeitos deste trabalho foram escolhidas
dentre as chamadas provas classicas de Piaget ¢ investigam as invariantes conceituais referentes as
quantidades fisicas (substincia, peso e volume) e nogdes logico-matemticas (inclusdo, seriagdo e
permutagdo). Trata-se de averiguar os sistemas de a¢des ou transformagdes subjacentes aos
argumentos de conservagdo a que as criangas ch?gavam e a que esquemas mais elementares
recorriam. O detalhamento das provas e critérios de analises se encontram descritos ainda neste
capitulo.

Os sujeitos sdo especiais, no sentido de serem pessoas portadoras de necessidades
especiais, mas longe de constituirem um grupo homogéneo, possuem particularidades de
desenvolvimento e aprendizagem que buscamos registrar durante a aplicagio das provas e relatar
na discussdo dos resultados.

Assim, ndio ¢ plausivel separar as técnicas do interrogatério do método hipotético
dedutivo que se postula para validar as hipoteses da teoria.



- 66 -

A. SUJEITOS

Toda selegdo de sujeitos € subordinada ao fim visado pelo pesquisador. Considerando
que se tratara da analise da aquisi¢io dos grupamentos elementares da operatividade concreta, que
no desenvolvimento normal processa-se em torno dos 7 aos 8 anos, a selegio dos sujeitos
obedeceu aos seguintes critérios:

«  os sujeitos devem possuir idade cronolégica acima de oito anos;
e o0s sujeitos devem estar matriculados e freqiientar a classe especial;(:2 4)
» 0s sujeitos ndo devem apresentar comprometimentos motores ou sensoriais

capazes de impedir a relagéio de troca, essencial ao interrogatorio; e
»  0s sujeitos devem possuir historia de repeténcia e/ou fracasso escolar e/ou atraso
mental devidamente formalizados através de relatdrios ou laudos diagndsticos.
Embora fosse desejavel, o atendimento desse ultimo critério reduziria muito o nimero
de sujeitos disponiveis, devido ao fato da inexisténcia de laudos para muitos sujeitos. Estes laudos
sdo feitos majoritariamente pelos especialistas, de forma privada, uma vez que a Secretaria do
Estado da Educagdo ndo dispbe de um setor para essa finalidade. O Servigo Especial de Satde de
Araraquara (SESA), orgio vinculado & Universidade de S#o Paulo, faz essas avaliagdes, porém
agendando-as em seu calendario de atendimento normal, o que significa um tempo de espera
longo entre a inscri¢io e a realizagdo do teste. As escolas, por sua vez, embora orientadas pela
Resolugio SE 247, de 30/09/86, que recomenda a existéncia de uma avaliagdo especifica, tém
aceitado para matricula na classe especial ndo a avaliagio em si, mas o protocolo de
encaminhamento ao teste ou a inscrigio ao mesmo. Nio é nossa intengfo discutir aqui essa
questao, apenas indicamos as discussOes feitas por Paschoalic (1981). Optamos entio por
considerar também, como avaliagdo da crianga, os dados pedagégicos constantes em seus
prontuérios.

24 A Classe Especial define-se como um recurso “criado e instalado na rede escolar para atender as necessidades

educacionais de uma determinada categoria de alunos excepcionais. Nesse tipo de atendimento o aluno passa
seu periodo de anla sob a orientagio de um professor especializado, que assume responsabilidade total de seu
programa educacional, em plano segregado. Esse tipo de atendimento se justifica apenas quando o aluno
necessita de um curriculo especial, ou snas discrepéncias em relagio aos companheiros normais sejarn muito
graves.” (Secretaria do Estado da Educagio CENP, 1980, p. 44). )
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De acordo com os critérios apontados, procedemos ao levantamento das instituigdes

que atendem a deficientes mentais no municipio. Os servigos foram classificados da seguinte
forma.

TIPO A. Atendimento fornecido sob a forma de Classe Especial da rede estadual de
ensino

TIPO B. Atendimento fornecido sob a forma de Classe Especial da rede municipal de
ensino

TIPO C. Atendimento fornecido por instituicdes assistenciais e/ou educacionais de
cariter ptiblico ou privado

O quadro a seguir caracteriza as fontes de recrutamento dos sujeitos, bem como
localiza os sujeitos participantes da pesquisa quanto a sua proveniéncia.

QUADRO |

RELACAO DAS FONTES DE RECRUTAMENTO DE SUJEITOS, PROVENIENCIA E
NUMERO DE SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Tipode | Classes e/ou N“:in:m Faixa Etdria Programa em Sujeitos
Atendimento | Institui¢hes Desenvolvimento Participantes
_ . Alunos | _ ,
classea 09 |07al2anos alfabetizacio (piloto) 05
TIPO A ¢lasse b 11 |09a13 anos| término da alfabetizagiio | 06
classe ¢ 09 |09al13anos| preparo a alfabetizagio 07
Ensino classe d 15 {09allanos| = alfabetizagio 10
Estadual classe e 11 09 a 15 anos alfabetizac@o 11
classe f 11 }09al5anos alfabetizagiio e
socializacgfio
classe g 07 |05all anos socializacfio
TIPO B classe h 07 |05all anos socializagio
classe i 06 {05all anos socializagiio
Ensino classe j 10 j05allanos alfabetizacfio e
socializaclo
Municipal classe | 08 105all anos recuperago
classe m 08 |05a1lanos| recreacio e aifabetizagiio
TIPO C Instituigio 54 |13a36anos| oficinas pedagogicas
A
Atendimento | Instituigio 94 |03 a 15 anos | Internato-educacio bésica
Privado B
Total de
Sujeitos da 34
Pesquisa
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Participaram desta pesquisa 34 sujeitos, alunos de quatro classes especiais para
deficientes mentais educaveis de duas escolas da Rede Oficial de Ensino da cidade de Araraquara.
Optou-se por escother esse tipo de atendimento (TIPO A), por ser o que mais se enquadrou nos
critérios proppstos. O atendimento de tipo B agrupa uma clientela com mais dificuldades
psicologicas, emocionais e fisicas, constativeis por observagdo, ja que seus relatorios
encontravam-se incompletos quanto a avaliagio diagnéstica desses comprometimentos. Além
disso, as classes apresentavam grande heterogeneidade de idades e quadros clinicos. O
atendimento do tipo C apresentava as mesmas caracteristicas que as apontadas para o atendimento
do tipo B, além da auséncia de um programa de contetdos mais académicos, como a alfabetizaciio
€ a matematica, facilitadores da normalizag3o, entendendo-se pela agio de "proporcionar as
pessoas portadoras de deficiéncias, de problemas de conduta e superdotadas, condi¢Bes de vida
similares as das outras pessoas, dando-lhes a possibilidade de uma vida tio normal quanto
possivel e acesso aos servigos, beneficios e oportunidades existentes em sua comunidade.”
(Mec/Seps/Cenesp, 1985, p.4).

A faixa etéria se estendeu de 09 a 17 anos, obedecendo, tal como Longeot (1974), a0
critério de considerar como pertencendo a uma determinada faixa, os sujeitos seis meses mais
jovens e cinco meses mais velhos que a referida faixa. Assim, a faixa etaria de 10 anos englobou os
sujeitos com idade entre 9 anos e 6 meses a 10 anos e 5 meses, e assim por diante. As idades reais
figuram no QUADRO-SINTESE A, pag. 168, do Estudo Complementar sobre os Sujeitos
(ANEXO 2).

Nao houve a preocupagio de definir limites para a faixa etaria por duas razdes: a
primeira, devido ao fato de que o objetivo da investigagiio é o nivel cognitivo dos sujeitos, com
relagdo as suas idades, e a segunda, devido a contribuicdo dos trabalhos de Stephens e Mclaughlin,
que verificaram que os sujeitos deficientes mentais podem prolongar sua construgio operatoria
apos os vinte anos, num ritmo de constru¢io nfo uniforme (Stephens e McLaughlin, 1974, p.
116).

Quanto ao sexo, a composigio dos sujeitos ndo se mostrou equilibrada, visto que 0
namero de sujeitos do sexo masculino é de 22, enquanto que do sexo feminino é de 12. Tal
composi¢ao foi a encontrada nas classes das escolas participantes da pesquisa.

Quanto a0s niveis de escolarizagio (niveis recomendados pela Secretaria da Educagdo
para a distribui¢do de classes), os sujeitos encontravam-se distribuidos em uma classe de nivel 1
(n= 8), duas classes de nivel II (n= 16) e uma classe de nivel LI (= 10). Os conteidos
curriculares, propostos para estes niveis de escolaridade encontram-se descritos no Quadro 1, p.
67, do Estudo Complementar sobre os Sujeitos (ANEXO 2), indicando 2 natureza dos contetidos
em correspondéncia com a idade mental sugerida.

A Tabela 1 apresenta a distribuigio dos sujeitos quanto a faixa etaria, sexo e nivel de
escolarizagdo.
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TABELA 1

DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR FAIXA ETARIA, SEXO E NIVEL DE
ESCOLARIDADE (NA CLASSE ESPECIAL) |

ESCOLA A ESCOLA B
Faixa | g o | Classe Especial Classe Classe Especial Classe A;I'otal de
) unos por
Et_é.- Al NI Especial Bl N.II Espec:al Faixa Es,tizria
na A2 N.II B2 N.II ,
oo | M . o 01
F
10 | M 02
F 01 01
11 M 01 01 ‘ 01 01 07
F 4| 02
| M ) 03 02 03 I
F 01 01
F
4 | M 03
F 03
s | M i 01 03
! F 01 01
6 | M , , , o
F | .
17 | M 01 o1
F
Total de Alu-
nos por Nivel 07 10 08 09 T34
de Escolari- ,
dade

O nivel socio-econdmico dos sujeitos nio foi investigado. Entretanto, a localizacfo
das escolas participantes da pesquisa —uma situada na 4rea central € outra em 4rea leste, proxima
a0 centro — bem como o fato de serem escolas piblicas, indicam a populagio que recebem. A
escola central A recebe alunos majoritariamente de classe média e média-baixa e a escola B recebe
alunos majoritariamente de classes média-baixa. Os dados sobre a ocupagiio dos pais, nas fichas de
matriculas, confirmam essas indicagdes.

A caracterizagio desse grupo de sujeitos, quanto aos aspectos pedagdgicos e
psicolégicos, foi elaborada a partir dos dados encontrados em seus respectivos prontuarios
escolares. Optou-se por apresentar, em anexo, um estudo mais exaustivo dos dados encontrados,
intitulando-o “Estudo Complementar sobre os Sujeitos” (ANEXO 2), porque, embora
fundamental, sua leitura aqui desviaria o leitor da pesquisa propriamente dita. Para informar,
porém sobre os sujeitos participantes desta pesquisa, apresentaremos, a seguir, um resumo de suas
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caracteristicas escolares e psicologicas, de acordo com os niveis de escolarizagiio em que estio
agrupados.

O nivel de escolarizacéio I é composto por 8 sujeitos, de idades que variam entre 8
anos € 9 meses a 13 anos € 3 meses. Segundo a leitura que fizemos dos dados, sfo os que parecem
apresentar as caracteristicas mais incapacitadoras em relagio aos outros dois niveis. Apresentam-
se no inicio da aquisicBo da leitura e escrita, nfio possuem noglo de quantidade e conhecem
numerais, mais ou menos até 10. Psicologicamente esse grupo apresenta-se mais comprometido
quanto ao desenvolvimento cognitivo, apresentando problemas de percepgéo, memorizagio,
atencio e concentragdo, além da dificuldade de raciocinio abstrato.

O nivel de escolarizagdo H é composto por 16 sujeitos que se distribuem, quanto &
idade, numa faixa de 10 anos e 2 meses a 16 anos e 9 meses. Sugere ser um grupo intermediario,
tanto ao que se refere as dificuldades académicas, quanto aos ‘Sinais comportamentais”, mas trata-
se de um grupo bastante heterogéneo, apresentando tanto sujeitos que léem e elaboram textos
simples, quanto outros que confundem letras, fazem adigBes e subtragBes, embora apresentem
“baixo grau de raciocinio abstrato”. Do ponto de vista psicologico, também apresentam problemas
na frea cognitiva como os sujeitos do nivel L, caracterizando atraso intelectual (n=1l).

O nivel de escolarizago III é composto por 10 sujeitos cujas idades viio de 11 anos e
9 meses & 14 anos e 7 meses. Embora a média de idade desse grupo seja a mais elevada que a
média de idade dos grupos anteriores, 0s sujeitos mais velhos nfio se encontram nesse grupo. Do
ponto de vista dos contetidos curriculares, esses sujeitos 1éem e escrevem, interpretam textos e
- fazem as quatro operagGes, apesar de- apreé'entarem dificuldades ortograficas e de raciocinio
mateméatico. As avaliagbes psicoldgicas desse grupo o sugerem como o grupo mais adaptado s
situagdes escolares ¢ familiares, evidenciando, pelo menos em parte, as habilidades especificas
para a aquisigio dos conteudos académicos. Embora nfio apresente tantos problemas emocionais,
permanecem os comprometimentos motores como lateralidade, coordenagfio e orientagio espago
temporal.

E necessario reafirmar que essas caracterizagdes tomam por base dados dos
pronturios dos sujeitos, insuficientes para nos informar o grau de rigor na obtencfio desses dados
e sobre as possiveis reavaliagdes. Dos 34 sujeitos participantes da pesquisa, 20 (58,8%) possuem
exames psicoldgicos atestando déficits intelectuais.
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B. INSTRUMENTOS E MATERIAL

A pesquisa foi realizada em duas etapas por meio da aplicagio das seguintes provas
operatorias:

Primeira Etapa — Prova de Conservagio de Quantidades Discretas, Prova de
Conservagio do Liquido, Prova de Conservagio da Massa, Prova de Inclusdo de Classes (Flores e
Frutas) e Prova de Seriagdo. Essas provas operatérias, originalmente construidas por Piaget e sua
equipe, foram adaptadas ao meio brasileiro por Orly Zucatto Mantovani de Assis ¢ Zélia Ramozzi
Chiarottino (1977). No entanto, apesar da funcionalidade de tais provas, foi preciso introduzir
algumas variagdes com o objetivo de tornar a situagdo e o material mais familiares as criangas.

Tais variagBes encontram-se expressas na descrigdo das provas no Anexo 1.

Segunda Etapa —Prova de Conservagio de Volume, Prova de Dissolugio Peso-
Volume, Prova de Conservagio de Peso e Permutagdes. Essas provas foram aplicadas aos sujeitos
que tiveram sucesso nas nogdes operatérias da primeira etapa. Para essas provas foram utilizadas
as adaptagBes feitas por Longeot (1974) e utilizadas por Macedo (1983). As provas encontram-se

descritas no Anexo 2.
O material que compde esse conjunto de instruges é o seguinte:

1) Roteiro e protocolo para aplicag&o das provas de conservagdo, inclusio e seriacdo
da primeira etapa (Anexo 1).
2) Roteiro e protocolo para aplicagdo das provas de conservagdo, dissociagdo e
permutagGes da segunda etapa (Anexo 1).
3) Material para as provas:

* 40 fichas de pléstico de 4 cores diferentes (verde, azul, vermelha e branca)

* 2 copos idénticos (A e A'), um copo mais estreito e mais alto (E), um copo mais
largo e mais baixo (L)

* massa de modelar

* 7 frutas de plastico, sendo 5 magis e 2 bananas

* 7 flores de plastico, sendo 5 margaridas e 2 rosas

* 12 bastonetes de 12,4 a 16cm (3mm de diferenga)

* uma tabua de madeira para anteparo



- ’ﬁ-

* uma bola de metal
4) Gravador e fitas cassete (20)
5) Folha de Avaliagiio — folha sintese dos dados de cada sujeito (Anexo 3)

O quadro II, a seguir, apresenta o resumo das nogdes operatdrias investigadas,

delineando o propésito de cada prova, as tarefas solicitadas em suas diferentes situagdes e adianta

a pontuagio por nés adotada, que seré alvo de justificagio como critério de analise.

QUADROII
RESUMO DAS NOCOES INVESTIGADAS
O;ggsﬁas Propbsito Tarefa Situagdio tg;’go
Conservagio | julgar a conservaglio de Conservagio « correspondéncia termo a termo 0a20
de Quantida- | quantidades totais a partir de | de Quantida- * 1* modificagfio (linha curta)
des Fisicas transformaces na disposicfo | des Discretas » 2* modificacBo (circulo)
e/ou aparéncia = 3* modificaciio (desenho livre)
Conservacio » Equivaléncia inicial 0a20
do Liquido + 1° transvasamento {A-»E)
« 2° transvasamento (A'—>L)
+ 3° transvasamento (A—L)
* §° transvasamento (A'-E)
Conservagfio « Equivaléncia inicial 0az20
da Massa « 1* modificacio (salsicha)
» 2° modificagio (bolacha)
« 3* modificagio (seccionamento)
Conservagio | - Equivaléncia inicial
doPeso + 1* modificacfio (bolacha)
« 2* modificacio (seccionamento)
Conservagio » Equivaléncia inicial 0a20 1
de Volume « Constataglio da equivaléncia dos
niveis na imersdo das bolas
“» 1* previsfio (cilindro)
» 2® previsBo{seccionamento)
Dissociagio » Equivaléncia dos liquidos e 0a20
Peso-Volume massas .
» 1* previsfo (massa ¢ pesos iguais)
* 2° previsfio (massa igual e peso
diferente)
Inclusfio de | julgar a relagfo quantitativa | Incluslio de » 1* relacfio (7 flores = 5 margaridas i10a 2,0
Classes entre o todo ¢ a parte Classes (flores) | e 2 rosas)
» 2* relachio (3 flores =2 rosas e 1
margarida) _
Inclusfio de » PP relaglio (7 frutas = Smacglise2 (0220
Classes (frutas) | bananas)
« 2° relagiio (3 frutas = 2 bananas ¢
1 mac)
Seriacfo Dispor 0s chjetos numa Seriagio de * 1* construgio 0a20
retacio de ordem crescente | Bastonetes * 2* construglio
efou decrescente
Permutagio | Dispor os objetos esgotando | Permutagio » permutacio de 2 elementos 0a20
as possibitidades * 3 elementos
» 4 elementos
» 5 elementos




C.PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

A aplicagiio das provas foi sempre precedida de uma conversa inicial e informal com a
crianga a fim de colocé-la & vontade. Os assuntos eram relacionados 4 sua vida cotidiana. Nem
sempre as informacdes fornecidas pelas criangas eram veridicas, como no caso da idade que elas
diziam possuir, ou eram imprecisas, como por exemplo, “..moro perto do Ferro Novo, 118..”
mas auxiliaram o experimentador na compreensio do universo lingiiistico, conceitual e social do
sujeito.

Os sujeitos foram avaliados na propria escola, durante o periodo normal de aulas,
sendo retirados um a um da sala de aula e conduzidos & sala cedida pela escola para a realizago
das provas, esgotando os sujeitos de um mesmo grupo-classe antes de iniciar a avaliago de outro
grupo e/ou escola. :

Cada crianga foi examinada individualmente pela pesquisadora. Devido & extensfio da
entrevista clinica, foi necessario dividir a tarefa de aplicagio em duas ou trés etapas (para 0s
sujeitos submetidos as provas do “Estadio Pré-Formal”) para evitar a fadiga dos sujeitos.

O método utilizado foi o método clinico (cf. PIAGET, 1926, INHELDER, SINCLAIR

& BOVET, 1977), caracterizando-se pela apresentagio de fenGmenos observiveis e/ou
manipuléveis, mediante utilizagio de material concretamente presente, seguida pelo interrogatorio
do sujeito em presenca de tais fendmenos e pelo exame critico imediato dos julgamentos e das
argumentagdes do sujeito, com utilizago de contra-argumentagDes. ‘

" Numa avaliagiio piagetiana, o erro é tdo importante quanto o acerto, pois revela a
compreensio do problema pela crianga. Nesse sentido, o experimentador verificou constantemente
a coeréncia do raciocinio infantil, através das perguntas Por qué? e Como vocé sabe disto? Esses
argumentos informam com maior precisio a natureza do raciocinio da crianga e podem sugerir
irregularidades.

O roteiro da entrevista nfo impediu que a crianga falasse livremente, € ainda permitiu a
adequagiio das questdes ao seu vocabulério e ao seu ritmo de elaboragiio mental.

O registro das respostas foi realizado com a ajuda de um gravador, de conhecimento
da crianga. No inicio da prova, o experimentador explicava o uso do gravador e dizia que ao final
do trabalho a crianga poderia ouvir o que falou. A situagio nfio habitual da prova e do uso do
gravador foi facilmente superada com esclarecimentos e com a proporgio da primeira prova
(‘brincadeira™, interessando o sujeito de tal forma que muitos sujeitos ndo se lembravam de pedir
para escutar no final da prova. As anotagBes durante a realizacBo da prova foram feitas pelo
pesquisador quando necessérias, tomando-se o cuidado de repetir respostas nfio muito claras da
crianca a fim de que fossem registradas. A prova de seriaglio dos bastonetes ¢ a prova de
permutago exigiram, concomitantemente, as anotagSes das condutas da crianga e o registro das
falas no gravador.



Os protocolos de registro foram organizados a partir das fitas cassete e das anotagdes
manuscritas do experimentador. As fitas, num tfotal de 40, foram franscritas cursivamente em
folhas-almago, exigindo cerca de 10 horas de trabalho para cada fita. Esse trabalho foi realizado
pelo proprio pesquisador com o cuidado necessario por se tratar de sujeitos especiais, com
dificuldades de expressdo, defeitos superficiais de fala, repeténcias acentuadas de vocsbulos e
frases, caracteristicas tais que, numa transcrigio mecanica, comprometeriam o conteado.

Além disso, as manipulagdes sem fala do sujeito figuravam em anotagdes manuscritas
pelo pesquisador.

Os protocolos cursivos foram sintetizados numa Folha de Avaliagio (Anexo 3),
individual, elaborada para este fim, reunindo todos os resultados de cada crianga, a partir da qual
foram, entio, compostos os quadros ¢ tabelas do Capitulo 4.

D. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Os objetivos deste trabalho e a natureza das nogBes operatorias estudadas sugeriram-
nos uma andlise principalmente qualitativa, realizada a partir da aplicagéio das provas, tornando
possiveis a identificag8o e a descrigio de trés ordens de fatores: ‘

| a) A capacidade operatona dos sujeitos;
b) O interrelacionamento das varidveis selecionadas;
¢) As formas de equilibrio do funcionamento mental destes sujeitos.

1. A anélise da Capacidade Operaté6ria dos Sujeitos

A Capacidade Operatoria dos sujeitos se revelou através da avaliaghio de prova por
prova, por itens criticos de cada prova e no conjunto das provas de um mesmo dominio. O ponto
inicial da anilise, constituido pela avaliagio de cada prova, tomou como objeto de estudo a
justificativa apresentada pelo sujeito em seus julgamentos em relago as questdes colocadas. Essa
andlise permitin evidenciar os niveis operatérios (nfio operatorio, imermediario, operatorio
concreto, e pré-formal) correspondentes aos estidios de desenvolvimento (IA/IB/IIA/IIB/
IIA/MIB/IVA/IVB), alcangados por cada sujeito no decorrer de cada prova. Os critérios
utilizados para a analise das condutas respectivas a cada nivel encontram-se nos quadros Ilia a
Th (a seguir) e foram baseados nos critérios tedricos indicados nas obras de Piaget e seus
colaboradores (Inhelder, Szeminska, Bovet, Singlair, e Longeot ) e estudiosos brasileiros
(Macedo, 1983; Assis, 1977, Moro, 1987; Cavicchia, 1983, e Chakur, 1987).



=75 -
QUADRO lif a

Critérios de Avaliagdo das condutas dos sujeitos por prova

Niveis

. Pontos Conservagéo de Quantidades Discretas
Evolutivos
NO- - 0 Ao realizar a linha de fichas, o sujeito colocou uma quantidade
diferente, realizando uma correspondéncia global ao invés da
correspondéncia termo a termo.
O sujeito contou os elementos de cada linha incorretamente
{quotidade insegura).
Apresenta julgamentos sempre ndo conservadores. Exemplo: Agora
tem mais, porque esta mais longe, etc...
NO+ 05 Reafirma a nio-conservagio, mas apresenta oscilacBes e dividas de
' julgamento diante de situagdes de contra-sugestio. Exemplo:
...parece... ndo... sim... etc...
Auséncia de justificativa. Exemplo: ...nfo sei...
PropGe solugdes para igualar as quantidades.
Incluem-se aqui respostas como: dificuldade para elaborar a
correspondéncia termo a termo. Com a ajuda, pode afirmar a
igualdade mas na modificago ndo a mantém.
I 10 Apresenta correspondéncia termo a termo, quotidade segura,
' julgamentos ndo conservadores diante das alteragdes e reafirmagio
da igualdade numérica diante do retomo & disposicio incial.
I+ 15 Apresenta condutas de I- e outras reagdes como:
' — Respostas e justificativas conservadoras diante de conjuntos
semelhantes (circulos).
— Respostas e justificativas ndo conservadoras diante de conjuntos
nio semelhantes (circulo e linha).
~ OscilagGes diante de contra-argumentos. f
— Auséncia de justificativa ou justificativa incompleta. Exemplo:
Porque sim...; Néo sei...; Parece que sim, mas ndo sei explicar...;
etc.
o 20 Apresenta respostas conservadoras diante das alterages seguidas de

um ou mais tipos de argumento abaixo:

— argumento por identidade: “Tem o mesmo tanto porque ndo se
tirou nem pbs nada”.

— argumento por reversibilidade: “Tem o mesmo tanto porque pode
ficar igual de novo”.

— argumento por compensagdo. “Tem o mesmo tanto porque esta
linha € mais comprida e sobra espaco entre as fichas e esta é mais
curta ¢ ndo sobra espago”.
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QUADRO Il b

Critérios de Avaliagdo das condutas dos sujeitos por prova

Niveis
Evolutivos

Pontos

Conservacio de Substincia (Liquido e Massa)

NO-

0

Pode afirmar ou ndo a equivaléncia no inicio da prova' Se afirma,
nega em seguida por ocasifio das modificagdes.

Apresenta argumentos ndo conservadores perceptivos com forma,
tamanho, etc... para justificar suas respostas ndo conservadoras.

Ha convicgdo na resposta nio conservadora.

NO+

0.5

Afirma a equivaléncia inicial.

Reafirma a nfio conservagdo, mas apresenta oscilagdes e dividas de
julgamento causadas pela percep¢do diante de contra-sugestdes.
Exemplo: .. parece... nfio... sim.. ;

Auséncia de justificativa. Exemplo: ...nfo sei.

Podera reafirmar a igualdade de substincia no retorno a posigio
inicial.

1.0

Afirma a equivaléncia inicial, apresentando a seguir julgamentos
conservadores e/ou ndo conservadores, com  argumentos
insuficientes baseados na agdo, na percepciio ou na fala repetitiva.

Apresenta oscilagbes e duvidas, mas reafirma a igualdade da
substdncia diante do retomo A posi¢io inicial.

I+

1.5

Apresenta condutas de I- e outras explicagdes mais elaboradas,
como: “..quando é comprimido perde massa, fica mais apertado
quando € bola...”, etc.

Apresenta ainda condutas conservadoras (resposta e argumento)
para algumas situagbes e ndo conservadoras (resposta € argumento)

diante de outras.

2.0

Apresenta respostas conservadoras dia.r}te das alteragBes seguidas de

um ou mais tipos de argumento abaixo:

— argumento por identidade: “Tem o mesmo tanto porque nio se
tirou nem pds nada”.

~ argumento por reversibilidade: “Tem o mesmo tanto porque pode
ficar igual de novo”.

— argumento por compensagdo: “Tem o mesmo tanto porque esta
linha é maiscomprida e sobra espacgo entre as fichas e esta é mais
curta e ndo sobra espaco”.
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QUADROIll c

Critérios de Avaliagdo das condutas dos sujeitos por prova

vae.’s Pontos Conservacgio do Peso
Evolutivos : :
NO 0 Afirma em qualquer situagiio que um peso é maior de outro. Em face
da contra-argumentagio, o sujeito podera:

~ manter seu julgamento;

- modifici-lo, passando a afirmar o peso maior do outro elemento.

Podera ou ndo resolver o problema do “retorno empirico”.

I 1.0 Oscila entre conservagdo e ndo-conservagdo, apresentando as
' seguintes condutas:

— julga alternadamente os pesos como iguais e diferentes, no decorrer
de uma mesma deformag@o;

~ julga alternadamente os pesos como iguais e diferentes, no decorrer

- de diversas deformagdes;

- julga alternadamente os pesos em face da contra-argumentagio,
afirmando a conservagfo quando o E. a ressalta e afirmando a no-
conservago quando o E. insiste na diferenga de formas.

As justificativas para o julgamento de conservagio sfo, em geral,

pouco explicitas ¢ incompletas.

Diante do retorno empirico, afirma a identidade.

o 20 Afirma a igualdade de pesos para cada uma das deformagdes, emitindo

julgamentos:
— por 1dent1dade ‘E 0 mesmo peso porque nfo se tirou e nfio se pds
nada” :

— por reversxblhdade ‘E 0 mesmo peso, porque se poée fazer de

novo a bola”;
- por compensagio ‘A salswha ¢ mais fina, mas a bola é mais gorda,
o peso ¢ igual”.
Os julgamentos de conservagio sio mantidos em face da contra-
argumentacao.

(PIAGET; INHELDER, 1975; MACEDO, 1983)
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QUADRO lii d

Critérios de Avaliagdo das condutas dos sujeitos por prova

Niveis
Evolutivos

Pontos

Conservacdo do Volume

0

0

Prevé corretamente a subidd da agua apés a imersdo do objeto,
prevendo também a subida igual para o outro objeto idéntico.

Prevé um deslocamento diferente quando da deformagio da bola em
cilindro € pedagos, apresentando julgamentos de conservagio da
substancia e do peso, mas ndo de volume. Exemplo: “...o cilindro faz
a agua subir mais porque ¢ mais comprido”, ou “...a bola ocupa mais
lugar porque € mais pesada...”.

1.0

Oscila entre respostas conservadoras de volume e respostas nio
conservadoras, centrando-se ora na dimens3o do objeto (comprido,
fino), ora na quantidade (pedacinhos), ora no peso (mais leve, mais
pesado).

Podera apresentar respostas conservadoras na previsio e contradizé-
las na situagdo de contra-argumentagio apresentadas pelo E.

PF

2.0

Afirma a conservagio de volume para qualquer deformacio,

apresentando julgamento de mesma ordem que os apresentados para

a conservacgio de substdncia e peso:

— argumento por identidade: “...a dgua sobe a mesma coisa porque é
a mesma bola”;

~ argumento por reversibilidade: “...a dgua sobe a mesma coisa que
a salsicha porque se pode fazer a bola de novo™;

— argumento por compensagido: “..a agua sobe a mesma coisa
porque a bola € mais alta, mas a salsicha € mais comprida”.

Podera valer-se de argumentos extraidos da conservagio de

substincia e peso ja adquiridos. Exemplo: “...sobe o mesmo tanto

porque pesa'a mesma coisa... ou é a mesma quantidade”.

(PIAGET; INHELDER, 1975; MACEDO, 1983)
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QUADRO lll e

Critérios de Avaliagdo das condutas dos sujeitos por prova

Nivels
Evolutivos

Pontos

Dissociagio Peso-Volume

o)

0

Fracassa diante das questdes da tarefa de dissociar peso de volume.
Toma o peso ou outra propriedade ndo pertinente como causa da
elevagdo do nivel da dgua. Exemplo: “...sobe mais porque a de metal
€ mais pesada”.

1.0

Oscila na argumentagdo, com conclusio final inadequada. Admite na
previséo que os niveis subirdo igualmente, mas nio consegue manter
seu julgamento diante da contra-argumentacio do E.

Afirma a ndo-equivaléncia dos niveis, no inicio da prova, mas ¢ capaz
de modificar o raciocinio diante da constatagio. Porém, sua
explicagdo € incompleta, as vezes atribuindo importancia ao peso no
deslocamento da agua.

PF

2.0

Exito imediato em todas as questdes, principalmente chamando a
atencao para a ndo-importéncia do peso no deslocamento da agua.

(PIAGET; INHELDER, 1975; MACEDO, 1983)
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QUADRO I f

Critérios de Avaliagio das condutas dos sujeitos por prova

Niveis
Evolutivos

Pontos

Seriagdo

NO-

0

Arranjo aleat6rio sem apresentar séries ¢ sem alinhar bases,

Faz figuras com os bastonetes.

Diante das perguntas de explicagdo, emite respostas evasivas,
indicando os elementos com termos absolutos como: “grandes,
pequenos, etc...

Pode afirmar nio haver diferenca entre os elementos do material.

NO+

0.5

Nio constroi a série mas alinha as bases e descreve as diferencas

entre os elementos.

Outras condutas classificadas neste nivel:

- Construgio de pequenas séries (pares ou trios) descoordenados
entre si e com bases alinhadas,

— Construgdo correta de parte da série (com bases alinhadas) mas
sem intercalar adequadamente os elementos faltantes;

~ Construcgdo de arranjos seriados, mas somente em uma

extremidade.

1.0

Ordena os elementos por ensaio e erro, bases alinhadas,
estabelecendo a diferenca entre as extremidades em seqiéncia
ordenada (arranjo pirdmide).

Incapacidade de construir a série atras do anteparo, escolhendo ao
acaso os elementos. Apos visualizar o arranjo, ndo o corrige,
admitindo-o correto.

Incapacidade de explicar a figura, categorizar os elementos em
pequenos, médios e grandes

I+

1.5

Constréi a série com bases alinhadas, segundo algum método.

Na construgio com anteparo, usa algum método para a escolha dos
elementos.

O arranjo executado com anteparo apresenta mais de um erro, que 0
sujeito corrige apds visualizar, explicando ou néo, espontaneamente,
seus erros e suas corregdes.

Podera usar na explicagio categorias como grandes, pequenos,
maiores, menores, maior que, menor que.

20

Constrdi a série. Constroi a série atrds do anteparo, admitindo-se um
unico erro.

Ao visualizar o arranjo, o corrige, explicando espontaneamente ou
N30 Seu erro € a Corregao.

Poder4 usar na explicagiio a comparagio maior que... menor que...
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QUADRO lif g

Critérios de Avaliago das condutas dos sujeitos por prova

Niveis
Evolutivos

Pontos

Inclusio de Classes

NO

0

Respostas incorretas a todas as questdes colocadas justificando-as
subjetivamente apresentando:

— comparagio incorreta entre as subclasses;

~ @ ndo-subtragio de uma classe do todo quando deste excluido;

— ando-inclusio das partes no todo quanto este ¢ excluido.

1.0

Oscila entre respostas corretas de subtragio das subclasses do todo e
respostas incorretas a comparago da subclasse maior com o todo.
Por vezes afirma existir a mesma quantidade de elementos na
subclasse maior € no todo justificando corretamente a inclusgio, para
logo em seguida contraria-la, principalmente diante de contra-
exemplos.

0

2.0

Respostas corretas as perguntas de inclusdo, justificando sempre
diante das modifica¢des na extensfio do todo.

Obs.:

A natureza das questdes desta prova nfio permitiu o detathamento dos niveis de analise
como permitiram as questdes de conservaglo fisica. Foram mantidos os valores

equivalentes para a pontuacao.




- 8L ™
QUADRO I h

Critérios de Avaliacdo das condutas dos sujeitos por prova

Niveis
Evolutivos

Pontos

Permutagdes

O-

0

Dificuldade de compreender a tarefa solicitada.
Repete combinagdes ja efetuadas, pedindo fichas de outras cores.
Incapacidade de generalizar suas eventuais descobertas.

O+

0.5

Compreensdo da tarefa proposta e por tentativas efetuam as seis
permutagbes com trés elementos. Ndo encontra, porém, um sistema
que demonstre ter esgotado todas as possibilidades.

1.0

Feitas as seis permutagBes com irés elementos, descobrem o sistema
para este numero de permutagdes. Contudo, niio o generaliza para
quatro elementos.

I+

1.5

O sistema descoberto para trés elementos € aplicado para quatro
elementos. Manifesta consciéncia das igualdades das distribuigBes,
isto é, acredita que se € possivel comegar quatro vezes com a ficha
A, também & possivel comegar quatro vezes com as fichas B, C e D.

Pode aplicar o raciocinio descoberto para as fichas da segunda
coluna (isto €, as fichas colocadas depois da primeira — no sentido

esquerda-direita).

PF

2.0

Pode utilizar, no inicio, sistemas erréneos, sendo os corretos
descobertos gragas a perguntas sugestivas do experimentador, ou da
verificacdo, para em seguida adotar corretamente um sistema € ©
generalizar para n elementos.

Ainda que nfio possa explicar o raciocinio matematicamente, justifica
o resultado seguinte pelo anterior (raciocinio de recorréncia).

(PIAGéT, A origem da idéia do acaso na crianga, sid; MACEDO, 1983)

Os niveis evolutivos demonstrados pelos desempenhos dos sujeitos receberam uma

pontuaglio escalonada de 0,0 — correspondente 4 ‘auséncia de resposta operatéria” — a 2,0 —
correspondente ao “Exito em todas as questdes operatorias”. Recorremos & necessidade de

diferenciar os niveis "menos” e "mais" adiantados devido s caracteristicas proprias do raciocinio
destas criangas, isto é, devido as reverberagbes, hesitages e contradigbes presentes em suas
argumentacBes. Poderd causar estranheza a denominagio de "nivel operatorio menos adiantado”,
mas isso se esclarecera com a leitura dos extratos selecionados dos protocolos.
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Apresentamos, a seguir, a escala de pontos I e legenda a ser utilizada:

Niveis Pontos Legenda

Evolutivos
NO- 0 (NO-)Nio operat6rio menos adiantado
NO+ 0,5 (NO+)N3#o operatdrio mais adiantado
I- 1,0 (I-)Intermediério menos adiantado
I+ 1,5 (I)Intermediario mais adiantado
0 2,0 (O)Operatbrio concreto
O- (O-)Operatorio concreto menos adiantado
O+ (O-+)Operatério concreto mais adiantado
PF 2,0 (PF)Pré Formal

Cada sujeito submeteu-se, na Primeira Etapa da pesquisa, & cinco avaliagdes
especificas correspondentes as tarefas de conservagéo de quantidade discretas, conservagfio de
substancias (liqiido e massa), inclusdo de classes e seriagio. Os sujeitos que obtiveram &xito nesta
primeira etapa, mostrando-se operatorios, inclusores e seriadores, foram submetidos, na Segunda
Ftapa da pesquisa, a quatro avaliagBes especificas correspondentes ds tarefas de conservacio de
peso, conservagio de volume, dissociagdo peso-volume ¢ permutagdes.

Além dessas, foram reabzadas a partir dos resultados globais por dominio as segumtes
Avaliagtes Globais:

Desenvolvimento das Conservages (niveis operatorio ¢ pré-formal);
Desenvolvimento da Inclusiio de Classe;
Desenvolvimento da Seriagdo;

ol o

Desenvolvimento das Permutac0es.

Por fim, realizamos uma avaliagdo geral quantitativa representada por uma somatoria
de pontos, e qualitativa, representada pela classificagio em estadios de desenvolvimento,
envolvendo todas as nogdes a0 mesmo tempo, tendo em vista a categorizagio do sujeito em fase
mais ampla a que chamaremos de Nivel Geral de Operatividade. '

2. Inter-relacionamento das variaveis

A analise qualitativa das provas também nos sugeriu uma dimens3o mais quantitativa
quando se tratava de verificar as possiveis relagSes entre algumas varidveis. Como principais
variéveis consideramos:

a) IDADE — faixas etdrias de 9 a 17 anos;
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b) NIVEL DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO - representado pelos estadios
e subestadios estabelecidos para cada tarefa e dominio, bem como e
principalmente pelos Niveis Gerais de Operatividade — caso em que seréio usadas
assiglas LIL Il eIV, ’

¢) NIVEL DE ESCOLARIDADE NA CLASSE ESPECIAL - niveis 1, Il e III,
conforme descrigio no Anexo 2, que doravante chamaremos E/I, E/II e E/III para
evitar confusdo com as siglas dos Niveis Gerais de Operatividade;

d) PERMANENCIA NA CLASSE ESPECIAL - nimero de anos que o sujeito
permaneceu na classe especial, nfio importando a sucessdo de niveis de
escolaridade — um, dois ou trés anos.

As variaveis acima serfio estudadas conforme os seguintes cruzamentos:

1. Nivel Geral de Operatividade X Idade;
2. Nivel Geral de Operatividade X Nivel de Escolaridade na Classe Especial;
3. Nivel Geral de Operatividade X Permanéncia na Classe Especial.

No cruzamento (1), estudaremos o desempenho operat6rio dos sujeitos em cada
prova, relacionando-o &s suas idades, identificando o grau de dificuldade que as provas
apresentam para cada faixa etiria, além de investigar indicadores de atraso mental, aqui
representados pela demora na construgio das nogdes, quando se consideram as idades’ '
normalmente encontradas e aceitas nas pesquisas de Piaget ¢ Inhelder. Essa relagio também serd
estudada considerando as avaliagdes Globais e os Niveis Gerais de Operatividade dos Sujeitos.

No cruzamento (2), estudaremos a relagio do Nivel de Desenvolvimento Cognitivo
dos Sujeitos e o Nivel de Escolaridade (classe escolar), freqiientado pelos sujeitos na época da
pesquisa. Os niveis se acham caracterizados no Anexo 2, mostrando as aquisi¢Ses escolares destes
grupos-classes.

Finalmente, no cruzamento (3), estudaremos a relagio entre © Nivel de
Desenvolvimento Cognitivo ¢ Tempo de Permanéncia na Classe Especial, investigando assim
indicadores de atraso escolar.

Essas e outras comparagBes serfio mais bem definidas no momento da apresentacéio
dos resultados, quando entio faremos a anélise descritiva.

3. Formas de Funcionamento do Equilibrio Mental ou Estadios de Debilidade

Além das aquisiches ¢ dificuldades demonstradas pelos sujeitos na resolugo das
provas, estudaremos os ‘pontos de parada” ou niveis de desenvolvimento, nos quais 0s sujeitos se
encontram ‘estacionados” sem atingirem a maturidade completa do raciocinio. Estes dados seriam

s
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referidos por Inhelder como ‘estados de pseudo-equilibrio” Esses estados enconfram-se

caracterizados em dois tipos com suas subdivisdes:

a) FIXACOES - foram consideradas por INHELDER como ‘paradas’,
“fechamentos”, em determinados estédios do desenvolvimento, marcados pelo seu

b)

contetido operatorio:

a,)

25)

Fixagdes no 1 Estadio — Os sujeitos deste nivel sdo incapazes de algum
“grupamento”, revelando-se inteiramente submissos 4 experiéncia imediata
dos dados perceptivos. (Primado da percepgio sobre as interpretagOes
indutivas e dedutivas),

Fixagdes no IT e Il Estadio — Os sujeitos com fixagio no 11 estidio
apresentam capacidade operatéria suficiente para afirmar a invaridncia da
substéncia, sem contudo atingirem, como 0s sujeitos normais de sua idade, os
niveis superiores da conservagio de peso ¢ de volume. Os sujeitos com
fixagdo no Il estadio chegam & conservagio do peso, demonstrando também
a conservagio da substincia (aquisigio anterior) sem no entanto afirmarem a

invaridncia do volume nem compreenderem e/ou resolverem a questio da
previsio e execugdo das permutagdes.

RACIOCINIOS OSCILANTES ~ Os sujeitos aqui caracterizados apresentam
fendmenos que ultrapassam o quadro anterior das fixagBes ou tipos de raciocinios

nitidamente circunscritos. Distinguiremos:

b))

b,)
bs)

OscilagBes Progressivas —raciocinios que marcam um progresso ao longo do
interrogatorio;

Oscilagdes simples entre dois niveis;

OscilagBes retrogradas — raciocinios que marcam um recuo durante o
interrogatorio.

A apresentagio de extratos de interrogatérios ~ no capitulo seguinte — facilitara a

compreens#o das categorias acima, permitindo desvendar a estrutura logica dos sujeitos por nés

avaliados.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

A descrigio dos resultados obtidos, apresentados por nossos sujeitos diante das
questdes operatérias, sera apresentada em tabelas e graficos, seguidos de comentérios a respeito

das categorias utilizadas para a analise.

A dimensdo qualitativa caracteristica da pesquisa piagetiana permite a utilizagio de
trechos de protocolos como exemplos de respostas construidas pelos sujeitos, facilitando a
compreensio do raciocinio da crianga, enquanto oferece a0 pesquisador a oportunidade de reiterar
seus julgamentos. Nesse sentido os extratos. de protocolos, além de servirem como recurso
complementar .da analise numérica, permitem situar cada crianga num quadro. explicativo
individual, dada a importancia do diagnostico operatorio diferencial.

A.  Resultados Relativos & Capacidade Operatéria dos Sujeitos

Definimos, anteriormente, a capacidade operatoria dos sujeitos como sendo o
desempenho demonstrado pelos mesmos no decorrer de cada prova € no conjunto das nogdes
investigadas.

Esses resultados tomam a forma de niveis alcangados pelos sujeitos em relago s
tarefas de conservagio, inclusio de classes, seriagio e permutacdo. Esses niveis foram aqui
caracterizados na forma de estadios, tal como se apresentam nas pesquisas de Piaget. Essa forma
de apresentagio foi feita com o intuito de evidenciar a posigdo dos sujeitos comparativamente aos
grupos examinados pelos colaboradores de Piaget e que se referem a criangas normais do ponto de
vista de seus desenvolvimentos cognitivos, enquanto que 0S nossos sujeitos apresentam graus
diversos de atraso, mais ou menos significativos em seus desempenhos.
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A, Caracterizagfo dos Estadios no Desenvolvimento da Nogao de Conservagéo

A nogio de identidade indispensivel a todo raciocinio foi caracterizada por Piaget
(Piaget, 1970, p. 120) como fruto de uma longa elaboragfio da crianga, cuja origem é marcada pela
confusio entre a nogiio do objeto e o proprio objeto. O objeto s6 tem existéncia se se conservar
no pensamento da crianga ap6s desaparecer do seu universo sensivel. O processo de construgio
das nogBes de conservagio esta assim intimamente ligado & construgio dos conceitos aos quais 0s
processos sdo aplicados. N&o se pode afirmar a existéncia do conceito de quantidade no
pensamento infantil se a conservagiio da quantidade estiver ausente. Por isso o estudo da génese
da nogio de conservagio impds a Piaget e a seu grupo o estudo da quantidade em si mesma
(Piaget,1971b, p. 125).

No inicio indiferenciados, os conceitos de qualidade e quantidade viio se diferenciando
pfogressivamente, possibilitando as estruturas de seriagio e classificagfio, cuja sintese permitira 0
aparecimento das estruturas numéricas, base do pensamento matemético. A atribuicio de
qualidades aos objetos supde relagdes de dois tipos entre eles: quando indicam semelhangas, como
a classificagio, as relagbes que se estabelecem sdo relagdes simétricas ¢ quando indicam

diferengas, como a seriago, as relagBes que se estabelecem sdo relagdes assimétricas.

No caso das conservagdes, um conjunto ou colegfo nfio é concebivel a niio ser que seu
valor total permanega inalterado sejam quais forem as alteracBes possiveis nas relagdes dos
elementos constituindo-se, na evolugdo do pensamento, uma necessidade loglca

As provas api;cadas permitem observar como os raciocinios dos sujeitos se orgamzam
para se aproximarem, de modo mais ou menos rigoroso ¢ sistemético, das formas de organizag:ﬁo
mais complexas, isomorfas as estruturas logicas.

A,, A Conservagio das Quantidades Discretas (ou descontinuas)

Foi a analise da evolugio do comportamento espontéineo da crianga, na determinagfo
do valor cardinal de um conjunto e na conservagio da equivaléncia entre dois conjuntos que
conduziu Piaget ao estudo da formagdo dos conceitos numéricos (Piaget,1971b, p.123).  Os
resultados obtidos colocaram em evidéncia a importancia do esquema da correspondéncia termo a
termo ou correspondéncia biunivoca e delimitaram trés estadios distintos:

Estadiol. A crianga avalia a quantidade a partir das percepeles globais (densidade e
comprimento), sem coordeni-las entre si, e ainda se mostra incapaz de realizar a
correspondéncia biunivoca.

Estadioll. A crianga sendo capaz de coordenar relagdes prevé a poss:bzhdade de retorno &
situaglio inicial, refazendo o esquema da correspondéncia, porém este retorno
empirico esta longe de representar a conservagdo da quantidade.
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Estadio . A crianga afirma a equivaléncia de dois conjuntos cujos elementos estio em
correspondéncia termo a termo, independente da configuraglio especial diferente de
cada conjunto.

Em relacio as idades de construgio desta nogHo, os estudos de Genebra apontam a
auséncia da noglo aos cinco anos, a estabilidade da noglio aos 8 anos e o periodo entre 5 a 8 anos
como o periodo de transigo.

A tabela a seguir apresenta os resultados dos sujeitos desta pesquisa quanto a
construco desta nogéo.

Tabela A,
Desempenho dos Sujeitos na prova relativa & evolucdo
da nogéio de Conservagio de Quantidades Discretas
Frequéncia Absoluta e Relativa

N° DE
ESTADIO NiveL* SUJEITOS %
I NO- 04 11,76
NO+ 04 11,76
. I- 03 8,82
o 12 35,29
I o 1 32,35

(*) Legendas & p. 83,

Verifica-se que o grupo de sujeitos distribui-se de maneira relativamente homogénea
entre os conservadores e os intermediarios, na construgio da nog#o. Os resultados das provas de
conservagio de quantidade aqui apresentados apontam, dentre todas as provas, oS melhores
desempenhos, considerando-se a concentragio nos niveis evolutivos superiores (Estadio II e III),
embora o nimero de sujeitos operatorios no desenvolvimento da nogdo de conservagio de
liquidos seja superior (N = 12), que os sujeitos operatorios no desenvolvimento desta nogio (N =
11). ,

O paralelo entre o sucesso na aquisiglo desta nogHo e a idade em que ela se verificou
é, para nos, indice de atraso, idéia que discutiremos mais adiante.

A guisa de facilitar a compreensdo da avaliagio das respostas dos sujeitos recorremos,
a seguir, as suas proprias falas, alertando para o fato de que, extraidos do conjunto das provas, 0s
trechos podem fragmentar o raciocinio global do sujeito, mascarando seu desempenho fotal. A
globalidade do desempenho dos sujeitos sera recuperada quando da discussio dos Niveis Gerais

de Operatividade.
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LUR (11a) Nivel NO+  Estéadio |

Apos a identificagfio das fichas plasticas e a escotha do time, o experimentador executa
uma fileira de 8 fichas e solicita & crianga que faga uma fileira com a mesma quantidade, no que é
atendido, revelando que o sujeito executa corretamente a correspondéncia termo a termo. O
experimentador certifica-se da resposta do sujeito antes de iniciar as modificagDes.

Entio me diga se o seu time tem o mesmo tanto de jogadores que o meu time? Tem. Tem
certeza? Sim. Como vocé sabe disto? Eu aprendi. Como vocé aprendeu? Meus colegas (me
ensinaram). Entdo o meu time tem o mesmo tanto de fichas que o seu? Tem. Agora olhe o que
eu vou fazer: vou juntar as minhas fichas assim, ¢ quero que vocé me diga se 0 meu time tem o
mesmo tanto de jogadores que o seu. Tem. Como vocé sabe? Aprendi. Me explica? Aprendi
sozinho. Vocé tem certeza que aqui tem o mesmo tanto de fichas que aqui? Nio. Onde ha mais?
Nesta (aponta a mais comprida). Por que tem mais nesta? Porque vocé juntou aqui (aponta a
modificada). Mas vocé me disse que a gente tinha o mesmo tanto! Falei. E agora, temos o
mesmo tanto ou ndo? Tem. Entdio me explique. E porque eu cologuei esta de comprido. Entio,

esta esth mais curta e tem menos? T4 certo. E o que vocé acha desta sua fileira? Estd mais
grande. Vocé tem o mesmo tanto de fichas que eu? Niio. Vocé contou quantas vocé tem? Oito
(quotidade segura). E eu? Oito. N6s temos 0 mesmo tanto de fichas? N#io. Quem tem mais? Eu
{fileira mais comprida).

Observamos que a execugdo da correspondéncia termo a termo e a quotidade segura
nio sdo utilizadas pelo sujeito como provas empiricas da conservagdo, atestando que a evidéncia
experimental nfio se confunde com a necessidade Iogica da conservagdo. No entanto a presenga de
tais procedimentos permite classificar este sujeito num nivel ndo-operatrio mais adiantado. A
contradicdo entre a afirmagdo da invaridncia e a explicagdo pela diferenga evidencia a auséncia da

nogao.

FER (10a5m)  Nivel I+ Estadio ll

Apbs a proposigio do jogo o experimentador solicita que 0 sujeito execute uma fileira
com o mesmo tanto de fichas (8). O sujeito coloca 10 fichas, afirma a desigualdade e corrige. O
experimentador inicia o questionamento: |

Agora tem a mesma quantidade? Tem. Se vocé jogar com as suas e eu jogar com as minhas, nés
vamos jogar com a mesma quantidade? K. mesmo tanto? E. Quantas fichas vocé tem? Oito. E eu?
Oito. Agora vou juntar esta minha fileira e vou perguntar pra vocé se nés temos a mesma
quantidade de fichas? Tem. Como vocé sabe? Porque tem. Explica pra mim. Porque tem oito. E
aqui (fileira menor)? Também. Tem certeza? Olhe bem! Tenho. Uma amiguinha disse que acha
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que a sua fileira tem mais fichas porque esta mais comprida que a minha. O que vocé acha?
Também acho. O que vocé acha? Que a minha estd mais grande. E o tanto de fichas? T4
igual. Uma outra amiguinha me disse que nos temos o mesmo tanto de fichas, a sua fileira estd
separada ¢ a minha estd junta. Vocé acha que ela estava ceria ou errada? Errada. Por qué?
Porque sim, Vocé acha que nesta fileira hi o mesmo tanto que nesta outra? Nfo. Explica pra
mim. Porque esta estid mais grande e esta estd mais pequena. Mas no comego vocé me disse
que nds tinhamos o mesmo tanto de fichas? (Ri artificialmente). Explica. N6s temos 0 mesmo
tanto ou n3o? Nde. Quem tem mais? Eu. Se eu colocar minhas fichas como estavam vai ficar o
mesmo tanto ou ndo? Vai (repete baixo: vai ficar com o mesmo tanto). Entdo vejal Af, tem!
Agora junte suas fichas. (Executa). Me diga se nds temos o mesmo tanto de fichas? Nio (bem
alto). Quem tem mais ficha? Ninguém. Explica pra mim. Vocé tem oito e eu tenho sete. Como?
(Reconta brincando, propositalmente duas fichas como sendo uma e ri). E esta que vocé
esqueceu? O gravador vai gravar errado se vocé brincar. Nio, vocé tem oito e eu tenho oito. (3°
modificagio-coluna). E agora? Nés temos a mesma quantidade? Tem. O seu tem oito e aqui
oito. Mas a sua fileira esté mais comprida. Vocé acha que tem mais? Niio, a mesma coisa. Como

vocé sabe? Porque sim. Explique prd mim. Niio sei, acho que tem. Por que vocé acha isso? Néo

sei (mostra desinteresse).

Constata-se que apds a elaboragdo da equivaléncia inicial na correspondéncia termo a
termo, a crenga de FER € colocada em cheque pela avaliagio fundada nas relagBes perceptivas,
mas ao contrario do estidio anterior em que os fatores perceptivos provocavam uma anulagiio
dessa crenga, aqui provoca um conflito, impossivel ainda de se resolver sem a reversibilidade. O
riso surge como manifestagiio de ansiedade diante do conflito.

EDN (11a2m) NivelO Estadio il

Apbs a proposigio da prova o experimentador inicia o questionamento da execuglio
correta da correspondéncia termo & termo:

Entiio, vocé colocou o mesmo tanto? Sim. Entdo vocé tem a mesma quantidade que eu? E. Veja
entfio 0 que eu vou fazer: vou juntar e agora quero saber se temos 0 mesmo tanto de fichas ainda.
O mesmo tanto? Temos. Como vocé sabe? Porque sim. Fale prd mim! O mesmo tanto porque
a senhora s6 juntou aqui. Uma menininha me disse que eu tinha mais fichas porque a fileira ¢
mais comprida. Vocé acha que ela estava certa ou errada? Errada, é a2 mesma quantidade.
Como assim? A quantidade é a mesma quantidade, a senhora juntou ¢ mudou o tamanho.

MOl (11aém) Nivel O Estadio lli

Apbs a correspondéncia termo a termo correta, 0 experimentador interroga:
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Entfo nods temos times com o mesmo tanto de jogador? Sim. Entdo o meu time vai se agrupar e
eu quero saber se nos temos o mesmo tanto de jogadores. Tem. Como vocé sabe? Porque eles
juntaram, E o tanto? E o mesmo. Mas a sua fileira ests mais comprida que a minha. Mas nito faz
mal porque eles ndo juntaram. Como assim? Os seus estdo juntos conversando e os meus
estfio mais esticados, mas tem oito e oito.

Neste estédio, EDN e MOI ndo tém mais que refletir para se certificarem da
conservagio das quantidades tfotais. Essa certeza parece existir a priori, mostrando que o
julgamento n3o é mais influenciado pela percepglo. No primeiro exemplo EDN utiliza a noglio de
identidade para explicar a conservagdo, enquanto que MOI utiliza o argumento da compensagfo.
E a possibilidade de coordenar as diferengas perceptivas e multiplicar relagBes que certifica a
crianga da conservagdo da quantidade.

A,, A Conservagdo das Quantidades Continuas (Liquidos)

Esta nogfio é estudada por Piaget em A Génese do Niimero na Crianga (1971b). Os

resultados obtidos demonstraram que as quantidades continuas no sdo consideradas constantes
para a crianga no inicio de seu desenvolvimento, tornando-se assim apds um processo de
construglio constituido por trés fases sucessivas:

EstadioI. A crianca se limita a considerar uma s6 dimens#io, sem conseguir coordené-la com as
outras dimensdes, como se as quantidades fossem ui:idhﬁeqsionais. A quantificagdo
permanece ao nivel da percepgio imediata. m

EstadioII. A crianga comega a compor as relagBes percebidas mas sem utilizar a idéia de
medida, de unidade, impossibilitando assim a generalizacio para todos os
transvasamentos. A afirmagio da comservagio ¢ possivel para alguns
transvasamentos € ndo para outros.

Estadio ITI. A coordenagfio logica entre as diferengas permite que a crianga realize operagbes
realmente aritméticas introduzindo a unidade como medida das totalidades
percebidas, o que de algum modo significa que esta generalizagio da constancia
possa ser estendida, no decorrer da mesma fase, além dos limites do dominio aqui
estudado.

Os estudos de Genebra apontam como idades de aquisi¢io desta nogdio as mesmas que
as idades de aquisigio da noglo de conservagio de quantidades discretas, por se tratar do mesmo
dominio. A nogdo se estabiliza em torno de sete/oito anos, sendo ausente aos cinco e transitando
para a conservagiio aos seis/sete anos. A tabela seguinte permite visualizar as aquisi¢des do grupo
de sujeitos da pesquisa. '
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Tabela A,
Desempenho dos Sujeitos nas Provas Relativas a
Evolugio da Nogdo de Conservagiio de Quantidades Continuas (Liquidos)
Frequéncia Absoluta e Relativa

Estipio | Niverr | N PE %
SUSEITOS
I NO- 07 20,58
NO+ 03 8.82
1 I- 03 8,82
I+ 09 2647
m O 12 35,29

{(*) Legendas & p. 83.

A leitura desta tabela aponta uma concentragdo dos sujeitos nos niveis intermedidrios
mais adiantado e no operatério. Quando comparados ao desempenho nas provas relativas & nogio
anterior verifica-se uma ligeira elevagio do nimero de sujeitos ndo operatdrios (N = 07) e ligeiro
declinio do ntmero de sujeitos intermediarios mais adiantados (I = 09).

A seguir exemplos:

EDIN (112 10m) Nivel NO-  Estadio |

" Apés apresentar dificuldade para afirmar a equivaléncia inicial, corrigindo 0s copos
"mais de uma vez, a prova prossegue: '

Entdo, agora vocé tem certeza que tem a mesma quantidade? Tem. Tem mesmo? (N&o
responde). Tem que ter certeza. Veja direitinho e diga se a gente vai beber a mesma coisa. Nio,
porque esti com a mesma quantidade. Mas foi isso mesmo que eu perguntei. Nos vamos beber
o mesmo tanto? Vamoes. Vou dar este copo (E) para vocé passar o seu e quero saber se tem aia
mesma quantidade que aqui. Niio, porque este aqui esti maior, mais grande que este. Entio
quem é que vai beber mais? Eu. Por qué? Este aqui tem mais. Como vocé sabe disso? Tenho, ai
oh! (mostra os niveis dos copos com os dedos, apontando a diferenca).

O que domina a atengéio de EDIN ¢ apenas o nivel de 4gua dos copos. Alarguraes
altura sdo percebidos como fatores de dilatagio ou concentragio do liquido. A caracteristica
fundamental é que, ndo podendo coordenar ainda estes fatores ¢ relacioné-los & quantidade, sua
resposta de ndo-conservagio ¢ a possivel.

MAR (12a 1fm)  Nivel I+ Estadioll

Afirma a equivaléncia inicial ¢ a prova prossegue:




Rl N Sl

 Agora quero que vocé passe O Seu suco para este copo aqui (E) e me diga se nés vamos beber a

- mesma coisa. Ndo. Por qué? Porque este aqui (E) tem mais. Mas vocé néio me disse que tinha o
mesmo tanto que aqui? Tinha. E agora? Eu acho que € o mesmo tanto. Me explica. Porque
sim, E dai? Este copo é mais grande e este ¢ mais pequeno. Entfio nos vamos beber a mesma
quantidade ou nio? Nfio. Por qué? Porque este aqui (E) tem mais. Um menino disse que nos
vamos beber o mesmo tanto porque este copo € mais alto, mas € mais fino e este é mais baixo,
mas é mais grosso. Vocé acha que ele estava certo ou errado? Errado, © ..... falou pra mim
porgue ele toma cerveja. Quem toma cerveja? Meu irmio, enquanto meun pai toma até aqui
(mostra E), meu irmiio toma até aqui (mostra A). E se eles tomassem nestes COpos como
estavam (A ¢ A") eles vBo tomar o mesmo tanto? Vio. Agora eu vou passar 0 meu para este copo
(L) e vou perguntar se a gente vai tomar o mesmo tanto Niio. Mas vocé me falou que tinha o
mesmo tanto aquela hora. E que virou aqui (L) e esse ficou assim pequeno. E dai? E guando
por no copo pequeno fica pouco, quando por no copo grande fica mais. E a quantidade € a
mesma? Nio. E se eu voltar pra esse copo (A")? Vai ficar o mesmo tanto. (Novo transvasamento
para E). E agora? E o mesmo tanto. Como assim? Porgue este € mais grande (E). Entdo como
é 0 mesmo tanto? Vocé falou que ia beber mais quando o copo fosse mais alto? E, eu vou beber
mais. Um menino me disse que nds vamos beber a mesma coisa porque quando eles estavam aqui,
tinha a mesma coisa. E que aqui (E) t4 mais grande que este (A). Entdo quando vocé passa pré
esse copo aqui (E) o suco aumenta? Aumenta, Como assim? Néo, nfio aumenta, € o vidro 86.

Vé-se_que MAR compreende o prdbléma mas & incapaz de convencer-se da
invaridncia da quantidade total. A explicago pela historia pessoal (6 irmfio e o pai bebem cerveja
em quantidades diferentes) é um recurso da crianga para resolver o conflito que se estabeleceu. O
decorrer da prova aponta na diregiio de uma diferenciagio progressiva das caracteristicas dos
recipientes ¢ a quantidade de liquido neles armazenada, porém sem ainda serem abstraidas ém
favor da nogdo logica.

REN (14a6m) Nivel O Estadio I
Apbs a confirmago da equivaléncia inicial, 0 questionamento prossegue: -

Entio vou te dar este copo de cerverja (E) pré vocé passar o seu e vou te perguntar se nos vamos
beber a mesma coisa. Vamos. Por qué? Porque aqui neste copo é a mesma coisa, se colocar
aqui (A') comprido, fica a mesma coisa. Mas neste (E), o nivel estd mais alto. E. E dai? Nio
tem importincia. Por qué? O copo mudou. N;o0s vamos beber a mesma quantidade ou ndo? A
mesma quantidade. Uma menina me disse que ha mais neste copo porque estd mais alto. Vocé
acha que ela estava certa ou errada? Certa. Vocé acha que ela vai beber mais? N#o, vai beber a
mesma quantidade,




Nesta fase as respostas de REN afirmam desde o inicio a conservagdo de quantidade
porque ela nfio se deixa iludir pelas caracteristicas dos recipientes. Uma resposta errada pode
significar, quando a nogfio se encontra adquirida, falta de atengfio da crianga na sua prépria fala. O
exemplo acima demonstra isso, quando REN afirma que a crianga da contra-prova estava certa, a0
dizer que a quantidade mudou, enquanto REN est4 convencida de que nio mudou.

A,, A Conservagdo de Substancia (Massa)

A diferenga basica entre as duas provas anteriores, a de quantidades discretas e a de
quantidades continuas, ¢ as provas de conservago que se seguem, a de substéincia, ade peso e a
de volume, esth no cariter nfio numérico destas Gltimas. A natureza do problema aqui é o da
quantificagio de uma qualidade. A substancialidade € qualidade daquilo que pode ser encontrado e
agarrado. O peso € qualidade daquilo que pode ser levantado e a voluminosidade é qualidade
daquilo que pode ser rodeado, contornado. Esta operagéo exige, assim, a constituigio de
principios fisicos de conservagfio, onde as sensag0es musculares ao levantar um peso ou O pegar €
olhar nfio sdo mais suficientes para garantir uma medigdo correta. O pensamento caminha no

sentido de buscar um outro modo de medir. Ora, recorrer a instrumentos de medigio baseados em
relagdes fisicas € constituir ‘leis”, portanto, nfio se trata mais de simplesmente raciocinar ou
deduzir, mas sim de recorrer & experiéncia e organizar a indugéo experimental (Piaget, 1971a).

As pesquisas reaiiz&das com deficientes mentais serviram, conforme Piaget,
para a confirmagdo e controle da ordem de sucessdio das fases estabelecidas na
aquisigdio destas nogdes: “...conservagdo de substdncia em primeiro lugar e a
titulo de condi¢do necessdria a constituigiio das invariantes ulteriores; depois,
conservagdo de peso e, somente por fim, conservagdo de volume fisico... ora, a
ordem de sucessdio substdncia, peso e volume é, no entanto, encontrada tanto
nos casos de retardamento de todas as idades quanto nas pessoas normais.”

(Piaget, 1971a, p. 14 ¢ 15).

Além disto o que importa saber é que os estudos sobre o desenvolvimento normal
evidenciam que a descoberta de um principio de conservagdo, mesmo o mais geneticamente
primitivo como o de substincia, requer a construgio de um sistema fechado e reversivel de
operagBes, assegurando desta forma um equilibrio bem superior 20 periodo anterior.

As etapas percorridas pelo pensamento na dire¢do da construglio da noglio de
conservagio da substincia (Piaget, 1971a) sdo as mesmas descritas para a conservagio de
quantidades (Piaget, 1971b), quais sejam:
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Estadio . A crianga ndo parece pressentir a invaridncia da quantidade de matéria nas alteragbes
de forma considerando, ao contrario, como evidentes os aumentos ou diminuigSes da
substancia apos as transformagBes.

EstadioII. A crianga apresenta reagdes intermediarias entre as da etapa precwente e a
afirmagiio categbrica da invariante. A invarifincia € aqui admitida a titulo de
probabilidade empirica para alguns casos mas nio apresenta certeza racional. Dai os
tateios que caracterizam esta etapa.

Estadio I A crianga apresenta aqui o carater de admitir em qualquer circunstincia a
conservagdo da substincia, como se fosse agora impossivel conceber as coisas de
outro modo.

‘ A tabela a seguir mostra desempenho do grupo de sujeitos quanto 4 nogdo de
conservagiio de substincia.

Tabela Ay,
Desempenho dos Sujeitos nas Provas Relativas a
Evolugao da Nogdo de Conservagdo de Substancia (Massa)

Frequéncia Absoluta e Relativa

ESTADIO NivEL* N° DE %
SUJEITOS
1 ~ NO- 10 7 29,41
NO+ 02 5,88
1 I P 02 ' 588
I+ 09 26,47
m . O 12 35,29

{*} Legendas & p. 83.

A leitura da tabela aponta uma concentragio dos sujeitos nos niveis mais adiantados
da aquisigio da noglio (I+ n=9 e O n=12), mas apresenta também um acréscimo no nimero de
sujeitos ndo conservadores representando um grau de dificuldade ligeiramente maior dos sujeitos
nesta prova com relaglio as anteriores.

A seguir exemplos:

CIC(11asm)  Nivel NO-  Estédiol

Apbs a execugfio das bolinhas de plastilina e a admissdo pelo sujeito de que as bolinhas
tém a mesma quantidade de massa, o experimentador inicia as modificagdes, argiiindo o sujeito:

Agora preste atenglio que eu vou fazer uma salsicha com a minha bolinha e quero saber se nos
temos o mesmo tanto de massa ou n3o. No. Por qué? Porque vocé fez assim (aciio de enrolar).
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Quem tem mais, vocé ou eu? Eu (bola). Por que vocé tem mais do que eu? Porque vocé fez
assim (enrolar). Um menino me disse que nds temos o mesmo tanto de massa porque era uma
bolinha e eu fiz uma salsicha sem tirar ¢ por nada. Vocé acha que ele estava certo ou errado?
Errado. Explique pra mim. (No responde). Quem tem mais? Eu. E o que vocé acha do menino
que disse que nés temos o mesmo tanto de massa? Errade. Por qué? Porque vocé tem mais, E
se eu fizer uma bolinha de novo vai ficar com o mesmo tanto ou nfio vai? Vai. Agora é vocé que
vai fazer uma minhoca com sua bolinha. (Executa). E agora, nos temos 0 mesmo tanto ou ndo?
Nao. Como vocé sabe? Porque a sua td mais grande. Mas a sua estd mais comprida, eu acho
que é vooé que tem mais. Néio, € vocé. Outro menino me disse que n6s temos a mesma quantidade
porque ndo se tirou nada, nem se pds. Vocé acha que ele estava certo ou errado? Errado. Quem
tem mais? Vocé. E se a gente fizer de novo a bola? Vai ficar a mesma coisa. Veja, agora vou
fazer uma bolinha. Vocé acha que ela tem a mesma quantidade de massa que a sua bolinha ou.
nio? Sim. Como assim? Ela é maior que a bola. (A crianga comega a rir, brincar e responder
com entonagdo de programa de auditorio). Mas um menino me falou que nos temos a mesma
quantidade de massa, s6 que a bolacha ¢ mais baixa e a bola mais alta. Vocé acha que ele estava

certo ou errado? Errado. Por qué? A bolacha ¢ baixa e a bola alta, um pouco alta. A bola tem
mais massinha que a bolacha? Tem.

Pode-se observar que a argumentagio fornecida pelo experimentador a crianga nfo é
- capaz de rever seu julgamento, por isso reitera suas respostas. No entanto € sempre 2 bola que ¢
maior, ou seja, sobre a qual ndo houve uma agéio transformadora, confirmando assim que o sujeito
ainda se encontra prisioneiro da percepgo, impedindo a abstragio da nogdo da conservagﬁo da
substancia. O riso e a brincadeira podem significar um escape da crianga diante da dificuldade para
resolver a questiio apresentada.

APA (12a1m)  Nivel I+ Estadio ll

Apos 2 execuglio das bolinhas ¢ a afirmagiio da equivaléncia inicial, 0 experimentador
propde as transformagdes.

Faga uma bolinha com uma salsicha. Executa. Coloque aqui perto da minha ¢ me diga se nos
temos a mesma quantidé,ée de massinha. (Ndo responde, faz desenhos com o dedo na carteira
como se estivesse escrevendo). Hi? O que vocé escreveu ai? Nada. Vocé estava pensando?
Estava. Entdo diga pra mim, nos temos o mesmo tanto de massa aqui? Temos. Por que vocé acha
que tem? Niio sei explicar. Sabe sim, 1o outro joguinho, vocé explicou. Como vocé pensou isso?
Niio sei. Se eu voltar para a situagio que estava, nos vamos ter a mesma coisa ou néo? Vai ficar o
mesmo tanto. Por que vai ficar o mesmo tanto? Porque vai ficar igual. (Executa o retorno €
afirma novamente a equivaléncia inicial). Agora vou fazer uma salsicha com a minha e vou querer
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saber se nds temos ¢ mesmo tanto de massa. Tem. Como vocé sabe? Mesma coisa. Explique pra
mim. Porque tem o mesmo tanto. Vocé tem certeza? Tenho. Mas o menino me disse que na
salsicha tem mais massa que na bolinha porque ela estd mais comprida. Vocé acha que ele estava
certo ou errado? Certo. Tem mais massa na salsicha? Tem. Como assim? A salsicha tem mais
massa porque estd mais grande, mais comprida. Mas tem mais massa ou néio? Néo. Qutro
menino acha que tem mais massa na bola porque a bola ¢ mais alta. Vocé acha que ele esté certo
ou errado? T4 certo. Mas vocé nfio disse que a gente tinha o mesmo tanto de massa? Disse. E
dai? Nio sei explicar. Entfio me diga se nos temos o mesmo tanto de massa ou ndo. Ter. Como
vocé sabe disso? Esta estd mais baixa e esta esta alta. Como assim? Se for fazer este aqui
(salsicha) igual a essa (bola) fica 2 mesma guantidade, 2 mesma coisa. (Mais adiante, na
divisio da bola em quatro elementos). NOs temos a mesma quantidade de massa? (Demora para
responder) Niio. Por qué? Porque este aqui tem mais e este menos. Quem tem mais massa?
Aqui (4). Explique pra mim. N#o sei esse aqui ndo da pra explicar direito.

Verifica-se que o sujeito admite a existéncia de uma nog#o estavel (a quantidade) mas
1140 consegue ainda livrar-se totalmente da percepgdio da forma. Pode-se afirmar que evoluiré para

a construgio desta nogdo, pois sendo argiiido um ano apds, sobre a nogdo de peso argumenta
com a noglo de massa ja adquirida,

FAU (12a) " Nivel O Estéd:o mn

Apés a confecgﬁo das bolinhas de plastilina ¢ a aﬁrmag:ﬁo da equivaléncia inicial o
experimentador propde ao sujeito as transformagses:

Veja o que eu vou fazer: vou fazer um rolinho (uma salsicha) e quero saber se nds temos a mesma
quantidade de massa para brincar. Temos. T4 a mesma coisa? T4, o mesmo tanto. Como vocé
sabe? A senhora sb fez assim (enrolar) mas tem o mesmo tanto. Tem certeza? Tenho. Um
menino me disse que aqui na salsicha tem mais massa que na bolinha porque ela € mais comprida.
Vocé acha que ele estava certo ou errado? Errado, porque estd o mesmo tanto. Como € que
vocé sabe? Porque a senhora sé fez a salsicha, mas estd o mesmo tanto. Se eu for fazer a
salsicha assim vai ficar o mesmo tanto.

Neste nivel o sujeito apresenta o seu raciocinio claro, sem se prender a ilusio que
pode causar a forma,

A, A Conservagio do Peso e Volume

Piaget e Inhelder registram suas pesquisas sobre a construglio das nogBes de peso e
volume em “O Desenvolvimento das quantidades fisicas na crianga: conservagdo e atomismo™
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escrito em 1941, Enquanto insistem sobre uma determinada ordem de construgio dessas nogdes,
de tal modo que a nogo de peso é sempre antecedida pela nogio de substincia ¢ a nogio de
volume antecedida por peso, justificam esta ordem por razSes de ordem logica e psicologica.
Logica porque o peso, achando-se ligado a uma quantidade de matéria, admitir sua
conservabilidade supde a conservagfio da quantidade de matéria a que ele se refere. O volume, por
sua vez, supbe a nfio dilatagio e nfio compressio de uma matéria qualquer, da qual se modificou
apenas a forma, e cuja resisténcia e concentragho acham-se ligadas & nogfo de peso.
Psicologicamente, porque, diz Piaget, enquanto a nogio de conservagio de substincia acha-se
diretamente sugerida pela percepgdo, a conservagio de uma matéria, da qual nfio se sabe nada
sobre seu peso ¢ seu volume, nfio pode apelar para dados perceptivos, o que mostra o primado da
operagio sobre a percepgio na constituigo desta nogdo.

Tais anlises tedricas nos conduziram metodologicamente 4 opgio de submeter as
questdes relativas a conservagio de peso, volume, dissociagdo peso-volume ¢ permutacéo, apenas
os sujeitos que apresentaram-se conservadores quanto as nog0es anteriormente investigadas.
Assim, dos trinta e quatro sujeitos avaliados quanto as nogBes de conservagio de quantidades e
substincia, oito apresentaram nivel operatorio. Destes oito, apenas quatro realizaram as provas
propostas, pois quatro deles apresentaram problemas que os afastaram da pesquisa no decorrer
das provas (doenga ou saida da escola).

Por terem sido analisadas de forma conjunta por Piaget ¢ Inhelder (1975) as etapas
 serfio aqui, também, tratadas da mesma forma. A Etapa I caracteriza a auséncia da nogdo de
conservacdio de substincia, a Etapa A caracteriza reacBes intermediarias na aquisiciio desta
nogdio, que ¢ adquirida na Etapa IIB. A conservagdo do peso ocorre na Etapa 1B, sendo a Etapa
IIIA de transigio para esta nogdo. Finalmente a noglio de volume ocorre na Etapa IVB, sendo a
Etapa IVA intermediéria para esta nogdo.

No que diz respeito s idades nas quais estas aquisiges se verificam, Piaget adverte
que, sendo a nogio de volume fisico aquela que implica uma coordenagdo a mais, isto é, a
quantidade de matéria mais a concentragfio dos elementos, ¢ compreensivel que ela seja adquirida
mais tardiamente, por volta de onze a doze anos (Piaget, 1975, p. 88), enquanto que o peso é
considerado invariante pela crianga aos dez anos, e a substfincia aos sete (Piaget, 1975, p. 192).

Ficam, entfio, assim descritas as etapas percorridas pelas criancas na construglo das
nog¢des de peso e volume:

Etapa IIB. O sujeito conserva a substincia, mas nfio é capaz de afirmar que o peso tal como a
substincia se mantém idéntico quando das transformagdes. |

Ftapa IIIA. O sujeito apresenta o conflito entre a idéia anterior (0 peso modifica-se diante da
modificagio da forma) e o grupamento novo, ou se¢ja, a possibilidade de
transformagfio da substincia ¢ a permanéncia de seu peso. ‘



bl S S

Ftapa HIB. O sujeito afirma de saida a conservagio do peso, unindo-a & da substéncia por causa
da dupla composigio que agora ¢ capaz de fazer. No entanto, esta construgéo niio
acarreta ainda a conservacgo do volume.

Etapa IVA. O sujeito comega a explicar as transformagdes do volume a partir da conservagio da
substancia e peso, mas ainda apresenta davidas, o que o faz insistir nas respostas no
conservadoras anteriores.

Etapa IVB. Nesta etapa o sujeito € capaz da composigio reversivel e, afirma a invariabilidade do
volume.

A figura a seguir ilustra a progressio das aquisicbes das nogbes hierarquizadas
conforme os estudos de Piaget, e as posigdes dos sujeitos em relagio a esta progressdo.
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Figura K
Posi¢do dos Sujeitos em Relagdo a Evolugao das Nogdes
de Conservagéo de Substancia, Peso e Volume
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A seguir, apresentamos exemplos destas posicBes. Dentre os quatro sujeitos
submetidos 4s questdes de peso e volume ndo encontramos representantes da etapa nfo
conservadora e intermediéria para peso e, tdo pouco, da etapa intermedidria da aquisicBo da noglo
de volume. Provavelmente poderiam estar entre os sujeitos nSo submetidos as provas ora
discutidas.

ROCL (13a6m) EtapallB  (Peso)

O experimentador solicita que o sujeito compare, por sopeso, o peso de duas bolinhas
de plastiina. Apés a constatagio da equivaléncia de pesos, o experimentador inicia o
questionamento.

Veja o que vou fazer! Vou pegar uma bolinha e achatar para fazer uma bolacha e quero saber
agora se a bola ¢ a bolacha tém o mesmo peso. Tem. Como vocé sabe? Porque é a mesma
quantidade. Mas a bolacha ¢ mais larga. O que vocé pensa disso? Porque € a mesma bola que
achatou. E o peso da bolacha ¢ o mesmo da bola? Sim. (Em seccionamento). E agora, hé o

mesmo peso que na bola, aqui nessas oito bolinhas? Tem. Como vocé sabe? Mesmo de bolinha,
tem a mesma coisa. Uma outra menina me disse que as bolinhas pesam menos porque sio
menores. Mas é que picou da bolinha os pedacinhos. Depois que juntar vai ver que é a
mesma coisa. E o peso? Igual também.

FAU (12a) EtapalliB  (Peso)

Apbés a comparacio das bolinhas por sopeso e a afirmagfo da equivaléncia o
examinador inicia as transformacgdes.

Eu vou pegar esta bola e fazer uma bolacha e quero que vocé me diga se ela vai pesar a mesma
coisa que a bola. Vai, s6 que € diferente. Como assim? A bola € grande e a bolacha ¢ chata. E
0 peso, elas pesam a mesma coisa? Pesa. Como vocé sabe? Porque € o mesmo tanto de massa,
(Em seccionamento). E agora as bolinhas pesam o mesmo que a bola? Mesma coisa (para
certificar empiricamente, troca varias vezes de mio, sopesando). Por qué? Porque tem oito
bolinhas mas € igual de peso. Mas vocé ndo acha que oito pequenas pesam pouco e uma grande
pesa mais? Ndio, porque é a mesma coisa de massa que tinha antes. E o peso? Também.

Pode-se perceber que nesta etapa o raciocinio de ROCL e de FAU néio duvida da

invaridncia do peso, concebida entfio como necessidade logica. FAU, no entanto, ainda recorre a
uma comprovaglio empirica quando sopesa vérias vezes a bola e as bolinhas, ao contrério de
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ROCL que se satisfaz com a equivaléncia inicial, para afirmar continuamente a invaridncia do
peso. Vejamos, agora, os sujeitos com relagfio 4 aquisigdo de volume.

LLEO (15a 3m)  Etapa lliB (Volume)

Apbs a afirmagio da equivaléncia de agua nos copos € massa nas bolas, o sujeito
constata que a bola mergulhada faz o nivel da 4gua subir e prevé uma subida igual para a outra
bola. O experimentador passa entfo as verificagdes:

Agora vou transformar a bola num cilindro. Diga pra mim se a bola e 2 salsicha farfo a dgua dos
seus copos subir 0 mesmo tanto ou se mais em um deles. Nio. Me explica entdo. Porque o
cilindro € diferente. Sobe mais. O cilindro faz a agua do copo subir mais que a 4gua do copo da
bola? Nio, € a 4gua da bola que sobe mais porque é mais grossa. (O experimentador propde
confirmar seu raconcinio com a demonstragio). E, ficou do mesmo tanto os dois. Agora vou
pegar a salsicha e parti-la em oito pedacinhos. Diga pra mim se a dgua dos copos vai subir a
mesma coisa ou nfio. Diminui. Em que copo diminui? No das bolinhas. Vocé sabe por qué?

Porque as bolinhas sio pequenas.

Nota-se, no exemplo acima, a persisténcia na nfo conservagio do volume e a
concentragio na forma que o objeto toma (¢ grossa... s8o pequenas). Embora o experimentador
tenha prosseguido a prova, as respostas obtidas indicam uma perseverago no mesmo raciocinio.

ROCL (13a6m) EtapalVB  (Volume)

Apbs a afirmag8o, pelo sujeito, da equivaléncia dos liquidos nos copos e das massas
nas bolas, o experimentador faz constatar ao sujeito que a bola mergulhada faz o nivel da 4gua
subir, marcando-o0 com um elastico, solicitando ao sujeito que faga a previsfio para a subida da
agua quando da imers&o da outra bola. Tendo o sujeito constatado a equivaléncia de niveis 'paré a
oursa bola, o experimentador passa a verificagfo.

Veja, vou transformar a bola em cilindro. Diga pra mim se a bola e a salsicha farfio a gua dos seus
copos subir 0 mesmo tanto ou se mais em um deles. Vai subir o mesmo tanto. Por qué? Porque
¢ a mesma quantidade de massa da bola. E agora, dividindo a salsicha em oito pedagos, diga se
a bola e as bolinhas farfio a dgua dos copos subir a mesma coisa. Sobe a mesma coisa que a bola.
Como vocé sabe disto? Porque é a mesma coisa de massinha. Mas os pedagos sio pequenos. E

que cra da mesma grossura antes, s6 cortou os pedagos.
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FAU (12a) EtapalVB  (Volume)

O sujeito afirma a equivaléncia dos liquidos nos copos e das massas pas bolas.
Constata que a bola mergulhada faz o nivel da dgua subir e prediz corretamente o nivel da agua na
imersio da outra bola. O experimentador inicia, entdo, a verificagio.

Veja, vou pegar esta bola e fazer uma salsicha. Diga pra mim se a bola e a salsicha fardo a agua
dos seus copos subir o mesmo tanto ou se mais em um deles. Acho que é o mesmo tanto. Por
que vocé acha? Porque tem o mesmo peso e é a mesma coisa de massa. E se eu dividir uma das
bolas em oito pedagos, a dgua dos copos vai subir o mesmo tanto ou mais em um copo do que no
outro? mesmo tanto, vai marcar o mesmo lugar. Como € que vocé sabe que vai ficar no mesmo
lugar os dois copos? Porque tem o mesmo tanto de massa. Mas aqui s30 oito bolinhas pequenas
e aqui uma grande. Tem mais quantidade de bolinhas mas junto fica grande. Pra mim nio
vai subir diferente. Tem que ver mas vai subir igual.

O que estas respostas demonstram é que, psicologicamente, dado a evolugdo genética
que se operou e, apesar de suas idades serem mais avangadas quando confrontadas as idades das
pesquisas classicas (Piaget, 1971 p.18), parece ndo ter havido problema para as criangas: a
conservacgo se lhes impde como se ndo pudessem pensar de outra forma. FAU exige mais do que
ROCL, uma “verificagio” embora exprima uma certeza quanto ao resultado dessa verificaggo.

A, A Dissociagdo Peso-Volume

O estudo da dissociagdo das nogDes de peso e volume faz parté das investigagGes que
Piaget empreendeu com seus colaboradores, registrando-as no Capitulo XII de “O
Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianga” (Piaget, 1971). '

A importéncia desta prova num diagndstico operatorio € que ela trata da elaboragio
de uma lei, a lei segundo a qual o volume da dgua depende dos volumes dos corpos imersos ¢ néo
de seus pesos. Esta lei complexa supde a conservagéo tanto do volume da agua quanto do solido
nela mergulhado e a “composi¢io fisica e logico matematica precisa de todos os volumes em jogo
sucessiva e simultaneamente” (Piaget, 1971 a, p.305). Esse raciocinio impde a crianga a
consideragdo de aspectos antes negligenciados, tais como:

a. a énfase na experiéncia ndo sera mais o volume do objeto imerso na agua, mas
também o volume da prépria gua e as relagdes entre os volumes;

b. ao considerar outros objetos (bola de metal) a crianga tera que avaliar peso
diferentemente de volume;

c. a crianga ao fazer suas experiéncias de mergulhar os objetos, confirmara ou
rejeitara suas antecipagdes. '
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De acordo com essas consideragles tém-se as seguintes etapas:

Ftapal  Auséncia de composigo ¢ legalidade. O sujeito nfio compreende a lei do
deslocamento do volume de 4gua. Para ele o outro fator ¢ responsével
pela elevagto do nivel da 4gua.

EtapaIl. O sujeito oscila em suas respostas ¢ sua concluséo final ora ¢ adequada,
ora inadequada.

Etapa Ill. O sujeito tem éxito imediato em todas as questdes.

Tabela A1 5
Posigfo dos sujeitos guanto & evolugdo da
Nogédo de Dissociagdo Peso Volume

e M ROCL

T

A LEO

P

A

s HEL
FAU | -

SUJEITOS
A seguir extratos de protocolos ilustrando os raciocinios dos sujeitos:

HEL (14a7m) Etapal {Dissociagéio Peso-Volume)

Apbs a admissiio pelo sujeito de que a bola merguthada sera inteiramente coberta pela
4gua, a admissdo da equivaléncia de liquidos e da equivaléncia de massas, o experimentador
continua a verificagio: )

O que vocé acha que vai ocorrer com a agua se as bolas forem nestes copos merguthadas? A dgua
subird. Por qué? Porque 2 bolinha é pesada e a Agua sobe. As bolas farfo subir o mesmo tanto
de 4gua ou ndo? Sim. Por qué? Porque € o mesmo tanto, ¢ 0 mesmo tamanho né? Agora eu
vou substituir uma das bolas por esta de metal. E agora, o que acontecerd? Acho que ndo vai
ficar 0 mesmo tanto porque esta é mais pesada. A agua dos copos subird 0 mesmo tanto ou
nio? Nifio, a dgua do copo da pesada vai subir mais. Por qué? Porque esta ¢ pesada e esta é
leve. Um menino me disse que esta ¢ mais pesada, esta é mais leve mas sobe a mesma coisa
porque 0 peso ndo importa. O que vocé acha? Nfo sei. Vamos ver? (Apés mergulhar cada bola
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em um dos copos, exclama com surpresa) Ué, por que ficou igual? O que € que vocé acha?
Niio sei, ai tem coisa!

FAU (12a) Etapal (Dissociagdo Peso-Volume)
O experimentador substitui uma das bolas pela de metal e pergunta:

O que acontecerd com o nivel da dgua? A de metal sobe mais porque ¢ mais pesada. A dgua
dos copos subiré 0 mesmo tanto ou ndo? Acho que ndo. Por qué? Acho que sim porque..,
(hesita) ..porque esta é mais pesada. (O experimentador faz o sujeito constatar o nivel dos
copos depois da imersdo.) Subiu o mesmo tante. Por que? Niio sei. ]

Tanto para HEL como para FAU o peso ¢é responsavel pela elevagdo do nivel da agua.
A indissocia¢8o fica marcada pelo termo ‘pesada”, mas ha para HEL a possibilidade de outra
causa estranha ao seu pensamento, algo como um truque, enquanto que para FAU o problema
ainda est4 fora de seu alcance. -

LEO (15a3m) Etapall (Dissociagdo Peso-Volume)

O sujeito admite que a bola mergulbada ¢ inteiramente coberta pela 4gua, admitindo
também a equivaléncia de massas nas bolas. O experimentador passa entfo & verificagio:

O que voce acha que vai ocorrer com a figua se as bolas forem nela mergulhadas? A Agua subird.
Por qué? Porque niio tem ar, porque € sé dgua, As bolas farfio subir o mesmo tanto de 4gua ou
n&o? Sim, porque as bolinhas sio 0 mesmo tanto. Eu vou substituir uma das bolas pela de
metal, o que acontecera? Sobe o mesmo tanto. A 4gua dos copos subird o mesmo tanto ou ndo?
Sobe, porque nfio tem diferenca, as coisas siio do mesmo tanto, a diferenca € que ¢ de ac,:o.
As bolas s#io do mesmo tamanho, mas uma € mais pesada do que a outra. A &gua subird o mesmo
tanto? O mais leve sobe mais. Mas vocé disse que subiriam igual porque as coisas eram do
mesmo tamanho? Agora ea nio sei bem.

Ao considerar objetos de mesmo peso e forma, LEO compreende a equ;ivaléncia do
deslocamento da 4dgua, porém quando se acresce um objeto de peso diferente, a consideragio
dessas caracteristicas ¢ uma dificuldade para ele.

ROCL (13a6m) Etapalll (Dissociagédo Peso-Volume)

O experimentador certifica-se das condigdes iniciais da prova e inicia a verificagio:
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O que vocé acha que vai ocorrer com a agua se as bolas forem nela mergulhadas? A agua vai
subir aqui e aqui (apontando uma subida equivalente nos dois copos). Por qué? Porque a
bola é grande e a dgua sobe. As bolas fardo subir o mesmo tanto de dgua ou néo? Sim. Porque
¢ 0 mesmo tanto de massinha. E o que acontecera se eu substituir esta bola de massa por esta de
metal? Vai subir a mesma coisa. Como assim? Porque é a mesma forma, de bola. Mas ¢ mais
pesada. Mas ndo importa porque desce pro fundo como a outra e fica igual o tamanho da
agua que sobe.

O raciocinio de ROCL mostra as composigdes realizadas em fungfo da elaboragio da
lei, tornando clara a explicagdo do “tamanho” (volume) da agua deslocada.

A2. A Nogdao de Inclusdo de Classes

Com base nas idéias de Piaget, so se pode falar de classes a partir do momento que a
crianga € capaz de defini-las em compreensao pelo género e a diferenga especifica ¢ de manipul-

las em extensdo, segundo as relagbes de inclusio ou de dependéncia inclusiva, supondo um

LI 19 37 kL

ajustamento dos quantificadores intensivos “todos”, “alguns”, “um” e “nenhum”.
A quantificagio da inclusdo, vista como o melhor critério de compreensdo das
classificagdes hierarquicas, decorre da estruturagio pela crianga das agbes mentais em termos de
grupamentos elementares de classes — composigo aditiva de classes — que se define pelo emprego
da reversibilidade. Essa nogdo consiste na afirmac¢io de que qualquer classe de objetos € sempre
maior do que as subclasses que a compdem, estando essas lltimas sempre incluidas naquela como
partes de um todo. Se o sujeito compreende, entdo, que as partes sdo sempre menores que o todo
e que este é formado pela adigio daquelas, isso € um sinal de que capaz de efetuar e compreender
uma classificagiio hierarquica de objetos e uma inclusdo sastisfatoria.
Trés estadios podem ser identificados na construgo da nogdo de inclusio de classes:
Estidio] Auséncia total de compreensio da inclusfo. A crianga ndo s6 confunde a subclasse
mais extensa com a classe total, sendo incapaz de compreender a adigdo de
subclasses A+A'=B, mas também nfo compreende que da subtra¢do de uma das
classes resta a outra classe, ou que a subtrago da classe total supde a subtragio de
todas as suas subclasses.

Estadio I Descoberta intuitiva da inclusio. A crianga ainda confunde a subclasse mais extensa
com a classe total, oscilando em suas respostas, ou comparando diretamente a
subclasse mais extensa com a classe total, utilizando o coletivo (frutas=magas), mas é

capaz de compreender as subtragbes isoladas relativas & classe.
Estiadio I Compreensdo operatdria da inclusdo. A crianga compreende a inclusdo de qualquer
subclasse na classe total, independentemente de sua extens&o.
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A tabela a seguir demonstra o desempenho de nossos sujeitos com relagfio 4 aquisicio
da nog8o de Inclusdo de Classes.

Tabela Ag
Desempenho dos sujeitos nas provas relativas
a evolugdo da Nogéo de Incluséo de Classes
Freqiiéncia Absoluta e Relativa

ESTADIO NIVEL* sz?};r)r%s %
I NO 23 67.64
T i 08 23.52
i ) 03 8,87

{*) Legenda & p. 83.

A distribuigio dos sujeitos pelos niveis evolutivos permite constatar a dificuldade

apresentada agora pelos sujeitos nesse dominio logico. Se no tocante ds conservagdes, enquanto
operages infralogicas (em especial a nogiio de conservagiio de quantidades numéricas — fichas),
os sujeitos distribuviam-se de maneira mais homogénea pelos niveis de construgfio, é na
demonstragdo dos raciocinios apoiados na composi¢fio aditiva de classes e na relagio simétrica
entre elementos qi_:e nossos sujeitos se distinguem de seus companheiros de mesma idade. Vale
lembrar que Piaget situa a construgiio da noglio de inclusiio de classes a partir de oito anos, em
suas pesquisas com criangas genebrinas (Piaget, 1975, p. 138). '
A seguir, extratos de protocolos:

ROD (12a3m) Estadiol
Apds as considerages iniciais o experimentador prossegue a prova:

Entdo vocé comprou magls ou frutas? Mais macfs. Por qué? Porque mag# tem cinco e banana
56 tem duas. Quer dizer que voc€ foi a feira € comprou mais frutas ou mais magis? Mais macé.

O que é que a banana é? A banana? K fruta. E a magd? Fruta também. Quantas bananas vocé
tem? Duas. Quantas magls vocé tem? Cinco. Quantas frutas vocé tem? Tudo junte? Duas. Vocé
tem duas frutas? Duas frutas e cinco frutas. Quantas frutas vocé tem? Cinco. A banana n3o é
fruta? Ah é, duas. Quantas frutas? Sete. Ah, agora entendi. E que eu tava contando junto com
estes (apontando as bananas). E porque voc€ contou junto? Agora, se eu deixo a banana pri
14, tem cinco macds e duas bananas. Mas eu perguntei frutas. Todas elas sio frutas. E isso que
eu quero saber. Agora faca de conta que vocé comprou tudo isso para a mamie. O que vocé
comprou mais pra ela: magfis ou frutas? Mais magds. Por qué? Porque s6 tem duas bananas.
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Frutas ou mag8s? Mais... macis e a banana. Entio, me diga se ha mais mags ou mais frutas?
Ah! comprei mais magiis. Por qué? Porque eu quis.

Observe-se a dificuldade de ROD em admitir que a coleggo total (frutas) é maior do
que a subcolecio (mag#s), demonstrando também sistematicamente a substituigiio do todo (frutas)
pela parte restante (bananas). Isso se deve a dificuldade da compreensio da relacio B = A + A,
embora expresse verbalmente que todas sdo frutas.

REN (14a 6m) Estadio li

O experimentador inicia a prova verificando se o sujeito reconhece as frutas do jogo
(banana e magi) e solicitando a nomeagfio de cada elemento. Em seguida coloca sobre a mesa
cinco magds e duas bananas iniciando o questionamento:

Eu te dei coisas e quero saber se eu te dei mais magis ou mais frutas? Mais maciis. Por qué?
Porque maci tem mais e essa fruta aqui (B) tem pouca. A banana ¢ fruta? E. E a magi? E.
Entfio, eu te dei mais o que, magis ou frutas? Mais magds, porque essa aqui (B) é pouca, sé
deu duas frutas aqui. Essas duas (B) sio frutas? S#o. E essas aqui (M) nfio sdo frutas? S#o,
todas elas s3o frutas. Entfio me diga o que é que eu te dei mais, frutas ou macéis? Todas elas siio
frutas. Nio entendi, frutas ou magds? Magfis. Ah! eu te dei mais magiis do que frutas? As frutas
€ tudo a mesma coisa. Quantas magAs eu te dei? Cinco. E bananas? Duas. Quantas frutas? Sete.
 Entfo, eu te dei mais magdis ou mais frutas? Mais macfis. Mags tem mais do que fruta? E por
causa que se juntar todas essas aqui, fica sete. Ento, voc€ tem mais o que ai em cima, magés
ou frutas? Fruta. Por que vocé tem mais fruta? Todas elas s&o frutas, mas vocé me dea mais é

magci.

Aqui REN encontra dificuldade para comparar a parte (magis) com o todo (frutas) e
admitir a desigualdade mag8s tem menos que frutas (A<B) embora compreenda que ki um todo B
(frutas) composto de partes. REN fica entio a meio caminho entre a compreensfio (um todo é
composto de partes) e a extensdo (as partes sio menores que o todo).

NIL (16a 9m) Estadio 1l (Prova das Frutas)
Estadiol (Prova das Flores)

Apbés as consideragOes preliminares, o experimentador inicia o interrogatorio.

Agora quero saber se vocé comprou mais macls ou frutas? Comprei mais macis. Por qué?
Porque s6 comprei duas bananas. Veja com cuidado e preste atengfio neste jogo. Eu quero
saber se quando vocé voltou da feira vocé comprou ai mais frutas ou mais maghis? Comprei mais
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fruta. Tem mais, macd e banana também. Ah! Entdo tem mais fruta ou mais mag# aqui? Tem
mais magiis. Tem o mesmo. Tem o mesmo o que? Tem a mesma quantidade, é igual, comprei
mais. T4, mas neste jogo, 0 que eu quero saber é o seguinte: vocé comprou mais frutas ou vocé
comprou mais macs? Comprei mais macéis. Por qué? Comprei mais maciis porque eu s6
comprei duas bananas, e magiis eu comprei cinco. A magi ¢ fruta? K. E essa magi? E. E essa
banana? K. (...). Entfio me diga se vocé comprou mais frutas ou mais magiis na feira. Mais
frutas. Por qué? Porque eu comprei maciis e bananas. Me explique melhor. S#o frutas todas
juntas. (A prova prossegue com a afirmagfio das magds sobre o todo frutas).

Agora vocé tem um macinho (MMMMMRR). Me diga o que eu te dei mais, mais flores ou mais
margaridas? Mais flores. Por qué? Porque margarida s6 tem duas. A que tem duas é rosa. E
iss0, rosa s6 tem duas. Entdo estd bom, o que eu te dei mais, flores ou margarida? Mais
margaridas! (enquanto fala separa na mio A de A', constituindo dois grupos distintos),
Olhe, faga um macinho assim pra vocé ver melhor e me diga se eu te dei mais margaridas ou
flores? Margaridas. Por qué? Porque tem mais, rosa s6 tem duas, Mas vocé me disse que todas
sio flores. K, todas sio flores. Entio se vocé der isso pra mim, vocé€ me dara mais flores ou mais

margaridas? Mais flores. Por qué? Porque rosa tem duas e flor tem cinco, (Utiliza o termo flor
em substituiciio de margaridas.) Tudo isso junto € o que? Conjunto de flores. entfio vocé tem
ai mais margaridas ou flores? Flores. Por que flores? Porque tem mais (conta as margaridas)
uma, duas, trés, quatro, cinco, e rosa sé tem duas.

As respostas de NIL sfio muito ilustrativas tanto de seu raciocinio oscilante, como
sobretudo em relagio & compreensio de um todo B, que se compde de A + A' que, no entanto, tal
como o raciocinio de uma crianga mais nova, permanece dissociando mentalmente as partes,
iludido ainda perceptivamente. A troca de nomes (flores por margaridas), que pode confundir o
experimentador, e a recontagem das margaridas s§o aqui caracteristicas de seu raciocinio fragil.

LEO (15a3m)  Estadio lil (Prova das Flores)
Estadio Il (Prova das Frutas)

Apés as consideragBes iniciais, o experimeniador inicia 0 questionamento sobre as
frutas e posteriormente sobre as flores.

Quero saber o que vocé comprou mais na feira, mais mags ou mais frutas? Comprei
mais macls. Por qué? Por causa que ¢ mais do que banana. A banana tem duas ¢ a maci
tem trés, quatro, cinco. Veja, eu perguntei se vocé comprou mais frutas ou mais magis? Mais
magis, porque passou de quatro, A banana é fruta? E. E a magd? E. Entfio, vocé tem mais
magas ou mais frutas ai? Magis. Isto aqui tudo niio ¢ fruta? E fruta, mas s6 que tem mais magé.
Mais magl do que fruta? Niio, mais macéi do que banana. Quando uma colega sua foi 4 feira ela
disse que comprou mais frutas, porque todas sdo frutas. Vocé acha que ela estava certa ou errada?
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Certa, porque magi e banana é fruta e tem outra quantidade assim de frutas, macd e
banana (...) Agora com isso aqui em cima da mesa (MBB) vocé vai comer mais bananas ou mais
frutas? Mais bananas. Por qué? Porque € s6 uma maci, E frutas? Sio trés. Ent3o ai em cima da
sua mesa tem mais frutas ou mais bananas? Mais fruta. Por qué? Porque as trés sio frutas.

(...) Agora, aqui neste mago tem mais flores ou margaridas? Flores. Por qué? Por
causa que ¢ diferente, tem cinco flores ¢ duas rosas. Mas rosa néo € flor? E. Entdo neste mago,
tem mais flores ou mais margaridas?

Tem mais flores porque é tudo flor. Mas um menino me disse que tem mais
margaridas do que flores porque margaridas sdo cinco e rosas sdo duas. Vocé acha que ele estava
certo ou errado? Errade. Por qué? Porque todas sio flores e ele falonu que essa aqui
(margarida) é mais.

JOE (13a) Estadio i

Apos as investigagDes iniciais, o interrogatorio tem prosseguimento.

Agora preste atencdo porque eu quero saber se vocé€ comprou mais frutas ou mais
magas? Mais fruta. Por qué? Perque a banana ¢ fruta, Maca tem cinco e banana duas. Entéo
fica sete. Todas sdo frutas? Sfio. Vocé tem certeza? Sim (...). Agora vou dar isto pra vocé
(BBM) e quero saber se vocé ficou com mais frutas ou mais bananas? Mais frutas. Como assim?
Porque ficou uma maca (das cinco anteriores), se eu falar mais macé, s6 tenho uma, se eu
ficar com frutas, tenho trés.

A3 - A Nogao de Seriagdo

O estudo da noc3o operatéria, empreendido por Piaget e sua equipe (Piaget &
Szeminska, 1964; Piaget & Inhelder, 1959), objetivou abservar a colocagdo, pela crianga, de
objetos em ordem, verificando o lugar ocupado pela percepgao nesse processo. Enquanto relagio,
a seriagio de objetos pode ser percebida, constituindo-se uma “boa forma” perceptiva, ao
contrario da classe, que ndo podendo ser percebida, deve ser induzida pela crianga.

A seriagd3o perceptiva e ndo sistematica ja ¢ praticada pela crianga muito pequena,
desde que os objetos a seriar possuam diferencas tais que possibilitem a ordenagfo. A seriagdo
operatdria, porém, como qualquer outra nogio operatoria, ndo ¢ fruto das estruturas perceptivas,
mas da formulagio de leis capazes de explicar a ordem crescente ou decrescente dos objetos

disponiveis. Assim, se diferencia da seriagio figural por sua complexidade, complexidade
responsavel pelo advento tardio da seriago operatoria em relagio A seriagio figural.

Em relagfo a hierarquia nas construgdes, Piaget diz que tanto a nogio de classificagdo
quanto a de seriagio se constituem efetivamente em torno de 7 a 8 anos (Piaget & Szeminska,
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1959), ndo sendo a seriagio, em fungdo de sua facilidade perceptiva, mais precoce do que a

classificag@o.

Construir uma série ou efetuar uma correspondéncia serial equivale a ordenar relagGes
tais como A >B >C >D >E >F e assim por diante, de modo que sendo E maior que F, é 30 mesmo
tempo menor que D, C, B e A Além disso, qualquer objeto de uma série €, ao mesmo tempo,
menor que o anterior € maior que o posterior, uma ordem decrescente e o inverso numa ordem
crescente.

A constituigdo progressiva das seriagdes apresenta fases, tal como o desenvolvimento
das classifica¢des. Sdo elas:

Estadiol. A crianga ndo constréi a série, procedendo por aproximacgdes sucessivas, compondo
pares ou trios ao acaso. Com auséncia de emparelhamentos das bases, deixa-se iludir
pelas figuras totais formadas pela parte superior dos elementos.

Estadio II. A crianga constréi séries corretas por ensaio e erro, evidenciando o éxito pré
operatorio, ja que nio demonstra compreensio da relagio entre os elementos.

Estadio I A crianga é capaz de coordenar os métodos ascendentes, refazendo a série quando

desfeita, pela atribuic@o de valores cardinais e ordinais a qualquer elemento.
A tabela a seguir indica o desempenho dos sujeitos em relag@o 4 nogio de seriagao
Tabela A3

Desempenho dos sujeitos nas provas relativas
a evolugdo da Nogao de Seriagdo

ESTADIO NIVEL* szﬁ%?rli)s %
i No- is 441
NO+ 07 20.58

T I 03 882

I+ 02 5.88
Tl 0 o7 20,58

(*) Legenda a p. 83.

O desempenho dos sujeitos aqui registrados demonstra quase a mesma dificuldade
observada na prova de inclusio de classes, no que se refere a quantidade de sujeitos operatérios.
A maioria dos sujeitos ndo operatérios ndo compreendeu a tarefa e, mesmo apos as explicagdes
necessarias, manteve-se no arranjo figural da escada, isto €, na intengio de construir uma escada
tridimencional, utilizando outros objetos (caixa de fita cassete, anteparo de madeira, lapis e régua)
para servir de complemento 2 intengfo. Essas dificuldades podem ser atribuidas a limitag@o das
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comentario diz respeito a contiguidade tomada pela crianga como ordem, o que significa um
apego a configuragdo perceptiva de conjunto, além da auséncia da compreensdo da relacdo

possivel entre os elementos.

ERI (12a Im) Estédio |

Agora que vocé brincou com os pauzinhos, quero que vocé construa uma gue sobe e
que desce, pra gente subir e descer. Vou ver se consigo! Se ficar feio... (Arranjo aleatério).
Como vocé pode deixar mais bonita? (Executa mudangas nos bastonetes colocados nas bases e
nas laterais sem critério.) Estd bom assim? Esta. Serd que a gente pode fazer uma diferente?
Veja estes espagos, vocé reparou que os pauzinhos s@o diferentes? Sim. (Nio executa mudanga
levando em consideraciio a afirmaciio dada) E dai? Um aqui € maior que o outre. Entio serd
que vocé poderia arranja-los em ordem? (Separa trés bastdes em série.) Consegui achar trés
iguais (¢ em seguida apanha dois bastdes colocando-os na vertical). Esta é a mureta do

patio. Use estes também para fazer degraus. Onde vocg ira coloca-los? (Tira da vertical ¢ os

recoloca numa das extremidades aleatoriamente.) Na contra-prova entrega os bastonetes sem
ensaio de seriagdo.

Nota-se aqui que a figura da escada e nfo a relagio entre os elementos, prende por
completo o pensamento de ERI. A pequena série constituida de trés elementos obedece a relago
A> B> C que, no entanto, é confundida pela crianga com a nogdo de identidade porque

“combinam”,

MAR (12a 1m) Estadio ll i

Agora vamos fazer o jogo dos pauzinhos. Olhe bem e descubra como eles sdo. Me dé
um pequeno! (D4). Me dé um maior. (Entrega.} (Comparo na frente do aluno a fim de que ele
constate a diferenga, em seguida pego que construa uma escada em ordem, usando todos os
pauzinhos.) (Inicia a construgiio por um trio aleatoriamente formando na mesa, sem ensaio
de seriacdio.) Vocé ndo gostaria de fazer margem com esta tdbua? Sim. (e constréi mais uma
série de trés, deixando de lade quatro bastonetes). O que estio fazendo aqueles ali? Ah!
esqueci! (Vai intercalando por ensaio ¢ erro, comparando um a um até a construcio de toda
a série.) Vocé colocou este (1°) aqui, Por qué? K o grande. E este (10°)? E o menor. E aqui
(5°)? E o lugar dele. Cada um tem seu lugar? Tem. Por qué? Nio sei. Na contra-prova, constroi
pequenas séries sem justificar seu éxitos.

Aqui, MAR esta a meio caminho de sua construgio da nogdo. E capaz de perceber ¢
compreender relagdes mas ainda tem dificuldade quanto a verbalizagio equivalente.
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JOE (13a) Estadio lll

Veja esses pauzinhos. Vamos fazer o dltimo joguinho. Eu vou pedir que vocé construa
uma escada em ordem. Uma escada? (Apanha os bastonetes e comeca compari-los
imediatamente. Junta na mfio e constréi pela configuracio global. Desmancha insatisfeito,
junta novamente. na mio, escolhe 0 maior ¢ comeca a partir deste. A montagem estd em
base, dificultando a comparaciio dos bastonetes.) E se vocé encostasse aqui na margem, vocé
no precisaria usar estes dois-como margem. (Aceita a sugestio, diminuindo os espagos entre
~ 08 bastonetes, porém sem dificuldade de encaixar os bastonetes nio colocados, percorrendo
um a um os jé colocados.) Esta escada tem que ficar bem em ordem! (Confere trés que estfio
fora de ordem. ) Vocé acha que est bom? Sim. Por que colocou este aqui (1°)? Porque ele € o
maior. E este aqui (10°)? Porque é o menor, E este aqui (5°)7 Porque ele &€ um pouquinho
‘maior ¢ mais ou menos médio. Eu posso pegar este (4°) e colocar no lugar deste (9%)? Nfio, Por
qué? Porque este (4°) € menor que este (9°) € maior. Este (2°) no lugar do (3°). Nio, porque
este (2°) € maior que este (3°). Se ele ¢ maior, niio posso colocar aqui em cima do primeiro?
Niko, porque é menor. Na contra-prova, seu éxito é total.

Apesar da utilizagio do ensaio ¢ erro para o encaixe dos bastonetes n#io seriados, suas
justificagGes levam em conta a relagfio entre os elementos. A contra-prova demonstra que a
questio foi resolvida e que a relagﬁes foram ordenadas num slstema mais amplo

RIT (14a1 m) Estadiolll .

=

Agora vamos brincar com estes pauzinhos. Eu vou pedir para vocé fazer af na mesa
ums escada. Bu quero uma escada em ordem, que suba e que desca, t4? Eu vou fazer de
qualquer jeito. Eu gostaria que fosse em ordem pra eu poder desenhar aqui, na minha ,folha e
ficar bonito. (Coloca-os na horizontal aleatoriamente.) Est em ordem esta escada? Nfio. Entlio
tem que por uma ordem nela. (Tira os maiores e passa para baixo.) E se a gente colocasse em
pé, pra ver melhor? Fica bom. E agora, dé pré subir? D4...nfio (se confunde com a base que se
movimenta). Quer um apoio? Quero. Agora di pré subir assim? D4. (constréi pequenas séries
nfo coordenadas entre si). Veja, eu subo trés degraus, depois desgo quatro, subo um e desgo
dois, nfio dé pré s6 subir ou s6 descer? (Arranja até o seis, depois péra.) Até aqui, (seis) df,
depois nfio sei. Vamos tentar arranjar estes quatro com estes seis. (Consegue arranjar
corretamente.) Agora me diga por que vocé colocou este aqui (1°)? Porque & mais alto. E este
aqui (10°)? Porque & mais baixo. E este (5°)? Porque ele ¢ menos alto que 0 um. E o que mais?
Nio sei. E este (4°)? Porque é mais baizo que este aqui (5°). Posso pegar este (1°) ¢ colocar
aqui (entre 7° e 8°)7 Niio, porque fica mais alto e a escada fica mais baixa. E este (6°) e por
aqui {entre 2° ¢ 3°)? N#io, porque ai fica mais baixo. E este (3°) e por aqui (6°)? Nio, porqgue ai

-




OE (13a) E:

Veja esses p:
escada em orden
ediatamente. Junta

nta novamente na u
dificultando a co
precisaria usar estes
astonetes, porém s
1 a um os ji colocad
ra de ordem.) Voce
aior. E este aqui (1¢°

aior e mais ou meng:
? Porque este (4°) ¢
te (2°) € maior que -
porque ¢ menor. |
Apesar da u:
ficaches levam em
stio foi resolvida e ¢

Agora vame
escada. Eu querc
alquer jeito. Eu go:
r bonito. (Coloca-o:
1 que por uma ordexn

n#io da pra sb sub
is nio sei. Vam
etamente.) Agora :

T(14a1m) E:

{10°)? Porque € n:.
sei. E este (4°)7 I
{entre 7° € 8°)7 Ni
(entre 2° ¢ 3°)? Né:

-114 -

. fazer o Gltimo joguinho. Fu vou pedir que vocé construa
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fica sobe e desce. Na segunda etapa, compara na mdo um a um entregando corretamente ao
pesquisador.

Pode se verificar que RIT, apesar de seu comportamento de recusa, interessa-se
gradativamente pela prova procurando coordenar pouco a pouco as relagdes entre os elementos
para o éxito da questdo. Se o vocabulario, no entanto, reproduz parte dessa compreenséo quando
é capaz de apontar a diferenga a um sé elemento, de preferéncia o mais perceptualmente
importante, na contra prova sua ago € mais evoluida, néo apresentando incorregdes, construindo-

a antes de passar ao pesquisador.

A4 — A Permutagdo

A nogiio de permutagio constou da pesquisa de Piaget sobre a “noglo de acaso”
(Piaget & Inhelder, 1951), constituindo-se numa prova operatoria de nivel formal.

O pensamento neste nivel ganha a sua plenitude, podendo ndo s6 libertar do real

(dados empiricos) como subordinar-se ao mundo do possivel. O raciocinio, agora, opera em

termos de possibilidade, tornando-se hipotético-dedutivo, exigindo um novo instrumento: as

proposigbes com as quais o adolescente pode afirmar ou negar, ir além ou antecipar os dados
concretos.

A inclusio dessa prova nesta investigagao niio atende tanto ao objetivo de verificar se
os sujeitos sabem empregar a formula que caracteriza o raciocinio da permutagdo n-(n-1)-(n-2)-(n-
3)....n~(n-1), mas verificar se eles sdo capazes de encontrar um sistema que permita a previsdo de
todas as permutagdes para o numero de fichas propostos. Desse modo, se poderia identificar a
presenga da estrutura logico formal responsavel pela descoberta da permutagfo, caracterizada por
uma multiplicagio de mudangas de ordem, operago que leva a outras operagdes, de segunda
ordem, impensaveis ao nivel das operagGes concretas.

A construgdo da operagio de permutagio obedece a trés estadios, comportando suas
respectivas caracteristicas. Sao eles:

Estadiol.  “Auséncia de sistemas.” O sujeito nio compreende a tarefa ou ndo a realiza, mesmo
por tentativas.

Estadio II. “Descoberta empirica de sistemas parciais.” A crianga descobre a regularidade para
trés cores, sem generalizar para quatro cores. Podera organizar as primeiras cores,
mas tera dificuldades para organizar as segundas cores.

Estadio IIl. Generalizagio de sistemas parciais descobertos no estadio anterior. O sujeito pode
utilizar sistemas errdneos no inicio, descobrindo-os e aplicando-os para n elementos.
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Os resultados dos sujeitos submetidos a prova de permutagdo permitem adiantar que

essa foi a prova mais dificil para os sujeitos, considerando o grau de compreensdo da tarefa e a sua

realizagfo.

{

Tabela A4

Posicao dos Sujeitos quanto a evolugéo da

Nogado de Permutagao

ESTADIO SUJEITOS
I ROCL
HEL
1
[ LEO
FAU

Por se tratar de uma operagio de multiplicagbes sucessivas, as dificuldades sdo

grandes para FAU e LEO que, apesar das tentativas, ndo compreenderam a questio € ndo

puderam resolvé-la. HEL, apesar de suas dificuldades motoras, pdde descobrir a regra e

generaliza-la.

Os extratos de protocolo nos permitem acompanhar os procedimentos utilizados pelos

sujeitos.

LEO (15a3M) — Estadio |

O experimentador apresenta o jogo ao sujeito, explicando tratar-se de dois alunos (duas fichas)

sentados num banco. Assegurando-se de que o sujeito compreendeu que duas fichas (AeB) sé

admitem as seguintes permutagdes AB e BA, passa ao questionamento:

“Apora vira sentar-se com eles um outro colega C. Como vocé acha que eles poderdo
g q p

sentar? De quantas formas? Trés. Como assim? Trés meninos cada um no seu lugar.

Sim, no inicio, mas eles poderdo se mudar. Vocé poderia encontrar um jeito de me dizer de
quantas maneiras eles poderdo se sentar? Nao sei! Vamos tentar? (Manipula as fichas em

virios sentidos alternando os planos para o mesmo arranjo). Othe, o banco ndo pode

sair do lugar porque esta pregado no chdo, 86 os meninos podem mudar. Agora entendi!

(continua a manipular as fichas numa posi¢io horizontal). E ai? Entdo vocé pode me

dizer de quantas maneiras estes trés meninos podem se sentar num banco? Ah! nio sei!
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Mas vocé disse que havia compreendido? Eu entendi que o banco estava grudade no
chiao. Entdo eu vou ajudar vocé colocando um segundo modo dos meninos se sentarem
(ACB). Agora é a sua vez de continuar. (Faz BCA). Isso! Muito bem! Mais um jeito.
(Refaz ABC). Veja esta posigio ja foi feita antes. Entdo eu nio sei! Continue deixando o
B na frente. (Recoloca BCA, faz tentativas com a ajuda do experimentador). Apos as
tentativas, 0 experimentador termina o arranjo deixando-o sobre a mesa € propondo ao
sujeito a permutagdo com quatro cores. Agora € mais dificil. Mas vocé pode dizer
quantas serdo as maneiras dos meninos se sentarem? Muitos jeitos. Quantos? Nio sei!
Apos insisténcia, comega a repetir os arranjos feitos, falando sobre as fichas, sobre o
tempo para fazer o jogo. E experimentador encerra a prova.

FAU (12a) - Estadio |

O experimentador apresenta o jogo ao sujeito, fazendo das explicagdes necessarias,
mostrando as possibilidades para 2 fichas. Em seguida, propde 3 fichas ¢ inicia o questionamento:

“De quantas formas vocé acha que poderdo se sentar estes trés? Trés. Explique!
Assim (ABC), (ACB), (BCA). Vocé nio acha que poderdio haver outras ainda? Ai? (Mostra
inseguranca). Vamos tentar? (Manipula as fichas repetindo os arranjos e compondo mais um
(BCA). E agora? Acabou! Entdo eu vou pdr aqui em ordem para recordar. Veja se nao ha mais
formas de se sentar? Acho que ndo. Vamos tentar? (O experimentador constréi as duas formas
que faltam) Agora vocé pode ver quantas formas sdo possiveis. Sao seis. Vamos colocar mais um
menino D no banco ¢ vocé vai me dizer de quantas maneiras diferentes eles poderiam se sentar?
Acho que ¢ sete. Por qué? Seis mais um menino ¢ sete. O experimentador encerra a prova.
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B- RESULTADOS RELATIVOS AO DESENVOLVIMENTO GLOBAL E NIVEL
GERAL DE OPERATIVIDADE

Para facilitar a compreensio dos resultados globais fragmentados por prova na parte
anterior por motivos didaticos, compusemos a tabela B] que apresenta a freqiéncia absoluta e
relativa dos sujeitos nas provas aplicadas. Vale lembrar que a segunda etapa das provas foi
aplicada em um namero reduzido de sujeitos em fungio de seus resultados na primeira etapa.

A tabela By registra os niveis alcangados pelos sujeitos em cada prova (N), a
pontuacéo atribuida (P) e o nivel geral de operatividade (NGO).

A tabela B3 apresenta os subsidios para a discussdo das variaveis que destacamos para
estudo, quais sejam: idade dos sujeitos, nivel de escolaridade na classe especial (Vide anexo 2 p.
172) e tempo de permanéncia na classe especial (Vide anexo 2 p. 172) e suas possiveis relagdes
com o nivel geral de operatividade.

A tabela BS apresenta a sintese dos NGO e as formas de equilibrio discutidas no item

C.

Por Nivel Geral de Operatividade (NGO) entender-se -& (ver critérios de analise) o
nivel de desenvolvimento cognitivo alcangado pelos sujeitos. Esses niveis encontram-se detalhados
na primeira parte desses resultados.

Para a obtengio do Nivel Geral de Operatividade foram adotados dois critérios
associados entre si. O primeiro se refere 4 somatoria de pontos das provas e a classificagdo do
escore final numa tabela definida a partir dos resultados desses sujeitos. O segundo critério € a
adogiio de indices caracteristicos para cada nivel tal como proposto por Inhelder (1963, p. 287).
Teriamos pois, uma escala final assim elaborada:



- 119 -

ESCALA DE PONTOS II
PONTOS NIVEIS GERAIS DE OPERATIVIDADE
0 -emmem >4.0 NGO 1 - o sujeito nfo possui nenhuma noglo de conservagio
i
4.0 cnuems > 60 NGO VI - o sujeito transita ou oscila na nogido de conservagio de
substincia, ndo inclui e nfo sena.
6.5 —mmen >8.0 NGO I - o sujeito conserva a substincia, ndo o peso podendo ou néo
incluir e seriar
8.0 —-->10 NGOIVIII - o sujeito conserva a substincia, transita ou oscila para peso,
inclui e seria
10.5 ~--->15.0 | NGO II - o sujeito conserva substancia, peso mas néo volume.
15,5 wmee-- >2.0 NGO IV - o sujeito conserva substancia, peso e volume

As transicoes UII e II/III foram incluidas por sua relevincia no estudo das oscilagdes.

Os sujeitos assim classificados ja se apresentaram intermediarios nas construgdes solicitadas
obtendo pontuagdo mais elevada que os sujeitos ndo operatorios, sem no entanto, estabilizarem

suas condutas. N#o houve sujeitos intermediarios para a nogio de volume.

De acordo com o critério adotado nessa pesquisa, as provas operatorias de Inclus@o

de Classes e Seriagio foram avaliadas como um nivel mais elevado de realizagdo (Concreto B),

representando a estabilidade da estrutura de conservagdo construida para a nogdo de substéncia

(Concreto A). A permutagio também representaria a estabilidade de um raciocinio pré-formal. A

tabela By descreve esses resultados.



TABELA B4

Aquisicdo das nogbes operatorias
freqiiéncia absoluta e relativa

R Y AY

Nogho de Nogdo de Nogio de Nogdio de Nogao de
Conservagio Conservagdio | Conservagio Inclusgo de Seriaglo -
de Quantidades | de Quantidades | de Substancia Classe
Discretas Continuas massa
Nivel NOi 1 Q INO| 1 O | NOIT 1 O |NOJ 1 O |NO| 1 O
N° Sujeitos g s tnnlwjeln2jinlinl2is 312517
Em % 235|441 | 323 [ 294 [ 352 | 352 | 352 | 323 | 32,3 | 67,6 | 23,5 88 | 6461 14,7205
Nogdo de Nogio de Dissociagio Permutacao
Conservagio de | Conservagio de Peso/Volume n=4
Peso n=4 Volume n=4 n=4
Nivel NO | 1 0] 0 I | PF| O 1 |PF O | FA| FB
N° de sujeitos 0 0 4 0 1 3 1 1 2 2 2
Em % Proporc. 0 o lwol o | 25|75 | 25| 25]1501450) 0 {50
LEGENDA:
NO Nio Operatodrio
I Intermediario
0 Operatorio Concreto
PF Pré-formal
FA Formal A
FB Formal B




Tabela B2

Resultados dos sujeitos por nivel e pontuagao nas provas e
Nivel Geral de Operatividade
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Provas de Conservagio Prova {Prova |Prova

Quant. | Liq. | Massa| Peso [ Vol PV |Inclusio|Seriagdo] Perm. | NGO
Sujeito N [P [N [P [N [P NP NP [N P NP [N P [N P
t |aprino Jos [No fos [NO o No lo |No o 10 1
2 |apafl s fr [us 1 jus NO o |1 1 60 Jum
3 jac|t o [no fo |No o NO o [NO o 10 1
4 feri |t s Bt s B s NO Jo  |No los 50 (v
s pENlt s 1 s b hs NO jo  [NO o 45 (v
6 [poniNo fos 1 fus b us No Jo  [NO o5 40 |1
7 leomft |15 [no Jo |No o NO Jo  [NO 1o 25 |1
s lepNio J20 o |2o lo |20 NO fo I {15 75 |u
9 |EDI[NO [0 [No jo INO o NO jo  [No lo o |
10 IEDS INO |0 NO |05 |NO [0S NO |0 NO 0 10 i
1moERI L s o s oS NO Jo [NO o 45 {vm
12 |[Ez1 INOo o [no fo |NO o No jo [NO o 0o I
13 [FaBt o 1 s 1 s I 2o 60 {vm
14 [FAF R Jus I s [nNo o NO jo  [NO o 30 |1
15 lraulo l2o lo Jzo lo lzo o 20 fpF f20 o Jo o Jo B fie Jo lo |uo [m
16 [FER|I |10 [NO [0 [no o NO Jo  [No o 10 I
17 forall s o |20 |o |20 1 ho |No o 65 |u
18 lmELlo |20 jo |20 o |20 o |20 fPF f20 fo d0o jo 40 jo |10 lFB |20 lig0 fiv
19 |Re [vo los |no Jo Ivo o NO jo  [NO o 05 i
20 lI0Ejo |20 jo 20 jo 2o o 40 jOo |20 12,0 JI
21 Jlos I |5 [NO o5 [NO oS NO jo |NO o 25 |1
2 lizolo ho lo |20 Jo {20 Jo o |1 Jzo I o I PBo fo |20 jo jo  |ise |m
23 JLUR|[NO los INo [0 [NO o No fo  |NO jos 10 i
24 marto Jzo {1 |us |0 [ze Nno Jo 1 10 65 |n
25 |IMotjo {20 lo lae lo |20 1 |20 |NO jos 80 |min
26 Nt po ft fus f Jus H o 1o INO jos s5
27 [RENjo jz0 Jo |20 o |20 1 2o lo Jao 10,0 jIUAL
2 fRIT 1 s 1 Jwo 1 o 1 o jo e 7,5 |1
29 loclo [20 [0 120 Jo 2o fo 20 [pF |20 |pF o o [0 jo 20 |FB |20 [200 1V
30 Roplo |20 lo 20 jo 20 No fo  [NO Jos 65 |1
31 [Ros|t fus 1 fio fr 1o B |20 NO o 55 |
32 |[sEREI 15 0 J2o I 15 No o o 2o 70 |
33 |sip [No o [NO Jo [NO o NO o NO o 0o |
34 lvaNlo 2o o 20 Bt s NOo jo  [NO |os 60 I




Distribuig#o dos sujeitos por idade, nivel de escolaridade

Tabela B3

e tempo de permanéncia na classe especial e
Nivel Geral de Operatividade

S A e

SUJEITOS IDADES ESCOLARIDADE | PERM. C. ESP. NGO
6 | DON 8a9m NI 10m I
1 | ADR 10a2m NH 1al0m I
16 | FER 10aSm NI lal0m I
17 | GLA ila NI 10m 1
23 |LUR 11a NII 2a10m I
8 {1 EDN 11a2m NI 10m 11
19 {1 IRE 11a4m NII 2al0m I
32 { SER 11adm NI 10m /i1
3 |CIC 11aSm NI 10m 1
10 | EDS 11a5m NI 2a10m 1
25 | MOI 11abm NII 3a10m 1
9 |EDI 11a7m NI 1a10m I
21 {JOS 11a%m NIH 2a10m 1
34 | VAN 11a%m NIl 1alOm 11
7 | EDIN 11al0m NII 2al0m I
12 | EZI 12 NHI 2ai0m I
15 | FAU 122 NII 2a10m m
2 | APA 12alm NIl 2a10m 1411
11 | ERI 12alm NI 2a10m 7411
24 | MAR 12alm NI 1al0m 1
31 { ROS 12alm NI 1al0m 7)1
30 |ROD 12a3m NII 12a10m i}
4 | CRI 12a8m NI 1al0m m
20 | JOE 13a NI 2al0m m
33 | SID 13a3m NI 10m I
13 {FAB 13a5m NI ndo ha Rl
14 | FAF 13a5m NIl 3a210m I
29 | ROCL 13a6m Nifl 10m v
5 | DEN 13alim NI 2al0m i
28 | RIT 14aim NI 2al0m I
27 | REN 14a6m NiI 3al10m o/
18 | HEL 14a7m NI 3al0m v
22 i LEO 15a3m NII 2al0m m
26 | NIL 16a9m NI 3al0m m
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B4 -AS RELAGOES ENTRE NIVEL GERAL DE OPERATIVIDADE E IDADE

Observamos quanto a esse aspecto que, aos niveis de desenvolvimento inferiores,
corresponde majoritariamente idade mais jovens, isto €, quanto mais jovem € o sujeito, menos
revela uma estruturagio cognitiva operativa, Embora se verifique uma dispersdo consideravel de
niveis gerais de operatividade para o conjunto dos sujeitos, até€ os 12 anos (n = 14, 41,1%) com
excegio dos sujeitos Sp5 e S37, 0s sujeitos se distribuem entre os niveis I e II que caracterizam a
auséncia de grupamento (I) ou seu inicio com a afirmagdo de um invariante (II). Mesmo os
sujeitos oscilantes Sp5 e S37 ficam entre os dois niveis inferiores apontados. A considerar a idade
de 7 anos, "classica" para a aquisicio das operagbes concretas quando se considera o
desenvolvimento normal, podemos observar um atraso ja no sujeito mais novo ($6), porém como
se trata de um sujeito num quadro de deficiéncia, podemos aceitar essa diferenga como inscrita no
esperado para este grupo.

Mas, se a auséncia de operatividade aos 9 anos é de relativa importancia, a auséncia de
operatividade aos 13a3m (S31) € 13a5m (S14) adquire outro significado, sugerindo ndo mais

lentiddo, mas uma fixagiio permanente, um "encerramento” (plafonnement) do sistema, conforme
observou Inhelder (1963). Dois fatores abrandam esse julgamento. O primeiro € que, deficientes
ou ndo, essas criangas pelas suas idades cronmologicas ainda se encontram em periodo de
desenvolvimento. O segundo fator ¢ a limitagio metodologica deste trabalho que procurou avaliar
a capacidade operatoria dos sujeitos num momento determinado de seu desenvolvimento.
Dirfamos que momentos "congelados" informam sobre o que esta ocorrendo naquele momento,
nada dizendo sobre a possibilidade futura das construgBes, nem de seu ritmo. Pesquisas
longitudinais (Paour, 1981; Stephens e MacLaughlin - apud Paour, 1981) nos informam sobre
essa possibilidade ocorrer para além dos vinte anos, portanto, fora do periodo normal de
desenvolvimento.

O que pode, contudo, ser afirmado é que quanto mais velhos ficam os sujeitos
deficientes pré-operatorios menor é a probabilidade de superar o atraso. Como afirma Inhelder,
(1943 p. 73) a importéncia desse retardo depende evidentemente da idade de cada sujeito, a
deficiéncia sendo "naturalmente” mais acentuada quanto mais ele avanga em idade. Veja-se o 826
que aos 17 anos oscila entre os niveis inferiores I e IL.

Tomando azinda como corte a idade de 12 anos, temos, a partir dai um aumento das
transicBes entre dois niveis, evidenciando uma instabilidade principalmente entre os niveis I e II
(n=7; 20,5%) e menos expressivamente entre I e III (n = 2; 5,8%). Isso pode ser compreendido
pela dificuldade que encontram os deficientes para se adaptarem as situagGes novas, por isso

recorrendo a raciocinios mais elementares do que os habituais ou pela dificuldade de integrar a
experiéncia imediata dos dados perceptivos num sistema de operagdes reversiveis. Isso implica
uma coordenacdo de relagbes sob suas formas diretas e inversas que o raciocinio egocéntrico,
incapaz de introduzir coeréncia entre dois pontos de vista, n&o permite.
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De modo geral, a instabilidade do equilibrio intelectual é caracteristica deste grupo
que, além da idade mais avangada, reune outros dados para esta discussgo.

B2 - RELAGOES ENTRE O NIVEL GERAL DE OPERATIVIDADE E NIVEL DE
ESCOLARIDADE NA CLASSE ESPECIAL

Os niveis de escolaridade na classe especial, seus conteidos e os desempenhos
especificos de nossos sujeitos estdo descritos no Estudo Complementar (Anexo 2, p. 174).

Nagquele estudo verificamos a ténue diferenciagio entre os sujeitos dos niveis escolares
I, II e III quanto ao dominio da alfabetizagdo e do calculo. As maiores diferencas se encontram
nas "caracteristicas incapacitadoras” mais freqiientes nos sujeitos do nivel escolar I.

Resumimos as informagdes acerca das rela¢des entre NGO e nivel de escolaridade na
tabela B4, a seguir:

B4
Resultados dos sujeitos por Nivel Geral de Operatividade e Nivel de Escolaridade
Freqgiiéncia absoluta e relativa

NIVEL GERAL DE OPERATIVIDADE

N I 711 11 I/ 11 v
i 83 Sg So Sg 817

v NI S16 531 0 So4 0 0 0
E

1 Fa 5 0 3 0 0 0
S Fr 14,7% 0 8,8% 0 0 0
de S34 S25 815

E 8187514  S32 $30

S NiI S19 523 531 S27 0
C S4 Sa9

0 S13

L

A Fa 5 5 2 2 2 0
R Fr_ 14,7% 14,7% 5,8% 5,8% 5,8% 0
1 S10512 S2 S28 520 S18
D NHI S11 Sa9
A Sn1 S5

D Fa 3 3 1 0 1 2
E Fr  88% 8,8% 2,9 0 2,9% 5,8%
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A leitura da tabela permite verificar uma correspondéncia apenas entre o nivel de
operatividade superior e nivel de escolaridade superior. Os sujeitos mais evoluidos cognitivamente
S1g e Sp9 encontram-se freqiientando o nivel de escolaridade II1, também, o mais elevado. Ja os
demais sujeitos encontram-se aleatoriamente distribuidos.

N&o advogamos aqui uma homogeneizagiio das classes de acordo com os niveis de
estruturagio cognitiva, porque reconhecemos o valor do conflito socio-cognitivo. Apenas
gostariamos de identificar quais os fatores responsaveis por tal distribuigdo, visto que a capacidade
operato6ria dos sujeitos nfo € conhecida pelos seus professores.

Embora a formagiio de classes especiais deva seguir a recomendagio da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas {1980) e contemplar o nivel mental e idade
cronologica (Vide quadro II, anexo 2, p. 169), essa recomendagfo tampouco € seguida, visto que
grande parte dos sujeitos ndo possuem laudos psicologicos e quando os possuem, nfo se.
expressam em escores. Sobram entfo ao professor alguns critérios pedagogicos, como dominio de
conteddo, disciplina, acatamento de ordens, além de comportamento, idade, aparéncia fisica e
influéncia da familia para a composigo de tais classes.

Freqiientando o nivel de escolaridade 1, encontramos cinco sujeitos do nivel de
operatividade 1 ¢ trés sujeitos do nivel cognitivo II. E no nivel de escolaridade II que se encontram
a maioria dos sujeitos, englobando os niveis gerais de operatividade I, I/II, II, II/III e III,
atendendo & composiglio de fatores mencionados acima. Causa-nos surpresa sujeitos de nivel geral
de operatividadé 1 freqiientando o nivel de escolaridade mais adiantado NI, o nivel dos "leitores"
- sem terem dado inicio ainda a uma construg:ﬁd verdadeiramente operatoria do pensamento.' Ha
ainda sujeitos de nivel geral de operatividade IIL, freqiientando o nivel de escolaridade I (S15 e
522).

Conhecendo a organizagiio de seus raciocinios, podemos afirmar que Sy5 possui
estrutura operatdria em desenvolvimento, isto é, afirma a invaridncia do volume, desequilibrando-
se na dissociagio peso-volume e nfio combinando operagbes na permutagfio. Sua idade de 12a nfio
permite afirmar a ocorréncia de atraso, mas sim conseqiiéncias de um meio socio-econdmico
desfavoravel. Para Sp7 a situagfo € outra. Apresenta estrutura operatOria para a conservagiio de
peso, mas n#o para 0 volume onde manifesta transigio. O desequilibrio também reaparece na
dissociagio peso-volume e em uma das provas de inclusio de classe. Seus raciocinios sdo lentos,
sem concentragdo. Possui histéria de abandono, residindo numa instituigio. Sua idade adverte
para um retardo num quadro de instabilidade psicologica geral devido aos agravantes emocionais.
O dominio do contedido (1€, escreve e faz calculos ao nivel da 3a. série comum do lo. grau)
poderé colaborar para a mudanga do quadro geral, mas somente uma aprendizagem operatéria
podera fazer avangar sua estrutura logica.

A significagio dessa avaliagio € fundamental para a reeducagéo, pois se anteriormente
ao diagndstico operatério, se atribuia o baixo desempenho dos alunos muito mais aos
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comprometimentos complementares, sem clareza quanto a seus raciocinios, a confirmagio de uma
estrutura deficitaria pode beneficiar a escolba de uma intervengio mais adequada. Assim "ele é
inteligente, mas ¢ lerdo; ¢ a familia que nfo apdia; pra fazer coisa ruim, ele € esperto”, ganham
novos significados frente a uma organizagio inacabada do pensamento, a uma mobilidade
aparente, sem compreens3o da agio que executa, porque exige uma abstragio reflexiva. E claro
que fatores externos agravam a situagdo, mas o conhecimento da capacidade interna permite uma

adequagio escolar no sentido da superagio da deficiéncia.

B3- AS RELAQ@&S ENTRE NiVEL GERAL DE OPERATIVIDADE E TEMPO DE
PERMANENCIA NA CLASSE ESPECIAL

O tempo de Permanéncia do sujeito na classe especial apresentou dificuldade para ser
estabelecido. Encontramos criangas néo matriculadas, apenas fregiientando a classe e
desaparecendo em seguida (S13) ¢ encontramos infimeras datas para um mesmo sujeito (Spg).
Uma vez na classe especial, ndo encontramos nenhum registro de mudangas de nivel na classe.

Sabe-se que essas mudangas ocorrem mas ndo sdo registradas, de modo que nfo se pode
recuperar a trajetoria escolar dessas criangas. Criancas transferidas também, ou n3o possuem
documentos ou os dados sdo incompreensiveis (S4 e S37). As datas que usamos para calculo sio
as que pudemos recuperar a partir da memoria falada de professores ou familiares.

Como poderiamos esperar, sujeitos de niveis gerais de operatividade superiores Il e
IV encontram-se a mais tempo na classe especial (2a10m e 3a10m), com excegdo de Sog (10m).
Isto sugere que a permanéncia prolongada na classe especial pode ter sido responsavel pelas
construgbes cognitivas. Nao aceitamos tal hipotese pela seguinte razdo: quando se trata de um
desenvolvimento espontineo e normal, a interag@o do sujeito com o meio se da de modo natural,
sem que sejam necessarios procedimentos especiais. Sabe-se que para os deficientes mentais, a
aquisi¢io das nogdes ndo se da de forma espontinea, é preciso arranjar as condigdes de tal modo
que elas solicitern sua atividade intelectual.

A julgar pelos programas que sfo estimulados nas salas especiais, a énfase se da sobre
os conteiidos ¢ ndo sobre a forma dos conhecimentos e, sd0 em geral, desarticulados dos
contextos sociais dos quais essas criangas provéem, e de modo nenhum ancorados em nogdes ou
esquemas anteriores, o que os levariam a uma somatdria de aquisicBes, e isso nio & uma
organizagio progressiva de um mecanismo operatorio. A hipdtese mais coerente € a de que o
tempo de desenvolvimento, e ndo o tempo de permanéncia na classe especial, tenha sido o
responsavel por esta construgdo. Nédo estamos querendo dizer que se essas criangas tivessem
ficado em casa teriam igualmente construido as nogBes. Nao, pois o papel da interacio social foi
demonstrado por Doise e Mugny. (1981).

Outra ocorréncia que ndo confirma aquela hipdtese € a dos sujeitos que apesar da
longa permanéncia ndo terminaram sua estruturagio operatoria (S7g, S25, S14 € S27).



N VA
C - FORMAS DE EQUILIBRIO

O desenvolvimento intelectual ¢ um processo de equilibragdes e ¢ este processo que
explica as mudancas cognitivas até o final do desenvolvimento. Um sujeito passa,
progressivamente, de um estado de equilibrio instavel a um estado de equilibrio cada vez mais
estavel, até a compensagio completa que caracterizara o equilibrio final.

Estd claro que, numa perspectiva de equilibragfio, uma das fontes de progresso no
desenvolvimento dos conhecimentos deve ser procurada nos desequilibrios, que por si s6s obrigam
um sujeito a ultrapassar seu estado atual e a procurar 0 que quer que seja em novas diregdes
(Piaget, 1976). Os desequilibrios representam um papel "solicitador”, pois sua fecundidade é
maior ou menor na medida em que ha possibilidade de supera-los.

Quando se trata do sujeito epistémico, os desequilibrios externos (dificuldades de
aplicagdo e atribuicdo de operages aos objetos) e internos (dificuldades de compésig:ﬁo) ¢ as
reequilibragbes que esses desequilibrios acarretam constituem uma equilibragio necessariamente
majorante, pois ¢ ao mesmo tempo, ultrapassagem e estabilizagio, reunindo de maneira
indissocidvel as construgbes ¢ as compensagdes no interior de ciclos funcionais.

Nas adaptagSes especificas, e a deficiéncia mental é um caso de adaptacgio especifica,
a equilibragfio nio parece ocorrer de maneira semelhante ao desenvolvimento normal descrevendo
fixagBes e oscilagdes dos niveis de equilibrio. '

‘Nas fixagbes, o estado de equilibrio instavel se mantém, prolongando-se, freando um
possivel progresso. Nas oscilagdes veriﬁcam#sg' tragos do comportamento anterior,' misturando-se
aos (.;«omportamentos ulteriores mais evoluidos. |

Discutiremos aqui os resultados obtidos por alguns dos nossos sujeitos mais
representativos em relaglo a esses quadros. InformacgBes completas sobre os dados avaliativos dos
sujeitos encontram-se no Anexo 4, sintetizadas na ficha-modelo que propusemos.
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C1
Resultados dos sujeitos por Nivel Geral de Operatividade e
Formas de Equilibrio

FORMAS DE .

SUJEITOS IDADES NGO EQUILIBRIO
1 ADR 10a2m 1,0 I Fixagdo
2 APA 12alm 6,0 I/ intermediario
3 CIC 11a5m 1,0 I fixacdo
4 CRI 12a8m 50 i intermediario
5 DEN 13allm 4.5 |11 intermediario
6 DON 8a%m 4,0 I fixagdo (*)
7 EDIN 11a10m 2,5 1 fixagio
8 EDN 11a2m 7,5 i fixagdo
9 EDI 11a7m 0 I fixacio
10 EDS 11a5m 1,0 1 fixagdo
11 ERI 12alm 4,5 i intermediario
12 EZI 12a 0 I fixacdo
13 FAB 13aSm 6,0 Uil intermediario
14 FAF 13a5m 3,0 1 fixagho
15 FAU 12a 11,0 111 fixa¢do
16 FER 10a5m 1,0 I fixacio
17 GLA 11a 6,5 I fixagdo
18 HEL 14a7m 18,0 IV normal
19 IRE 11adm 0,5 I fixacdo
20 JOE 13a 12,0 HI fixacdo
21 JOS 11a%m 2,5 1 fixacdo
22 LEO 15a3m 15,0 11 ; fixacgdo
23 LUR ila 1,0 1 fixacdo
24 MAR 12alm 6,5 I fixacdo
25 MOI 1laébm 8.0 /1 intermediario
26 NIL 16a9m 55 m oscilacido
27 REN 14a6m 10,0 T intermediario
28 RIT 14alm 7,5 | fixacio
29 ROCL 13a6m 20,0 v normal
30 ROD 12a3m 6,5 i fixacdo
31 ROS 12alm 5,5 /11 intermediario
32 SER 13a3m 7.0 ritl intermediario
33 SID 1ladm 0 1 fixacio
34 VAN 11a%m 6,0 11 fixacdo

(*) Ver discussdo a p. 133-134

O grupo de sujeitos se distribui majoritariamente (n=26, 76%) entre 0s niveis gerais de
operatividade 1 e II, ou seja, os niveis mais inferiores, relativos ao perfodo pré-operatorio (I) ¢
operatorio concreto A (1I). O nivel mais elementar do raciocinio deficiente € aquele em que o
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sujeito ¢ incapaz de operar no sentido do grupamento logico, permanecendo inteiramente
submisso & experiéncia imediata dos dados perceptivos. O nivel Il caracteriza-se pelo inicio da
afirmacdo da invaridncia de quantidades e substancia.

Esses sujeitos podem variar suas atitudes em relago a experiéncia, porém todos
compreendem os dados do problema, mostrando graus variados de interesse na busca da solugdo.
O maior interesse parece estar na interagdo com o experimentador e ndo com a tarefa. O
desempenho nas provas de inclusdo e seriagdo também atesta o nivel elementar das construgdes
realizadas.

O argumento de que a natureza da prova de quantificagio da inclusdo de classes é
inadequada para este grupo de criangas, em fungo da incompreensio verbal, parece justificavel,
embora o experimentador tenha se certificado da compreensio da tarefa, realizando as indagagdes
varias vezes ¢ de forma tal que, sem alterar a estrutura logica da prova, a crianga pudesse
compensar suas perturbagdes. Grande parte dos sujeitos, mesmo 0s operatdrios se entediaram
com a prova ¢ "mudaram de assunto". Quanto a seriagdo, um estudo dos procedimentos (que

infelizmente ndo estd no Ambito deste trabalho) seria muito rico, j4 que observamos uma

diversidade grande na busca de solu¢Ses. Podemos dizer que foi a prova mais interessante pela
inventividade a que conduziu os sujeitos, mesmo tendo sido o sucesso operatorio pequeno. Ao
receberem os bastonetes e apos manipula-los suficientemente, o experimentador pedia aos sujeitos
que fizessem uma escada ou que colocassem os pauzinhos em ordem. Podemos dizer que apenas
dois sujeitos (REN e SER) dispuseram os bastonetes horizontalmente a4 mesa, nivelando a base
para proceder & seriagdo. Os demais recorreram a pelo menos quatro ou cinco formas diferentes
para construgio da escada (em pé, com apoio, sem apoio, com todos os bastonetes, em dois
grupos etc...) e devido ao fracasso das solucBes adotadas foram assimilando as diferengas de
comprimento entre eles e construindo pequenas ordens sem, no inicio, resolverem a questdo da
base que para alguns foi construida no decorrer da prova. A maioria dos sujeitos apds inimeras
tentativas abandonou o jogo. Por isso julgamos de grande interesse um estudo dos procedimentos
utilizados pelos sujeitos na situagio da prova de seriagio, porque revelaria os esquemas prévios
que o sujeito faz uso para buscar a solugdo do problema.

O nivel geral de operatividade Il se caracteriza neste trabalho por sujeitos que
alcangaram a invariéncia de peso e volume, mas fracassaram diante da prova de dissociago peso-
volume e permutagéo.

Os sujeitos de nivel geral de operatividade IV mostram o acesso de seus raciocinios ao
nivel operatorio formal, distanciando-se deste grupo e da categoria de deficiente mental definida

por Inhelder como a impossibilidade de chegar a este nivel. Esses casos serio apresentados logo a
Seguir.
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C1 - Fixagbes no Nivel Geral de Operatividade l.

EZI (12a)

Encontra-se matriculado na classe especial desde 1986, a partir da recomendago de
seu laudo psicologico, realizado em 1986 ¢, depois em 1987, com diagnéstico de hiperatividade,
distirbio de aprendizagem e atraso intelectual sem mengdo de Quociente Intelectual. Apbs a
repeténcia de 2 anos na 1* série, foi encaminhado para a testagem e, em seguida, para a cidade de
Araraguara para freqiientar classe especial. Em seu prontuério, além da auséncia do exame
psicologico propriamente dito, substituido por uma declaragiio que recomenda a classe especial
apbs a testagem, nfio ha dados sobre possiveis causas do retardo, historia de vida clinica, e/ou
historia de vida escolar. Sua ficha descritiva de rendimento escolar assinala do dominio do
contetido programético, sem referéncia 4 série, 0 que Supomos seja a 1° série. Sua aparéncia €
agradével, e de pequena estatura. E timido em relagio a estranhos. Suas construgdes cognitivas
sio apresentadas na Folha de Avaliagio. Atribuimos-the o nivel geral de operatividade I por
demonstrar & auséncia do grupamento mais elementar que & a conservagéio sob sua forma de

permanéncia quantitativa de substincia.

Alguns extratos:
- Prova de conservagdo das quantidades discretas;._Z“ modificagio.

Agora eu vou agrupar as minhas fichas e vou perguntar para vocé se nds temos o mesmo tanto de
fichas ou nfio? Agora nfio. Por qué? Porque vocé juntou. Quem tem mais fichas, vocé ou eu?
Eu. Por que vocé tem mais fichas? Porque eu nio juntei e vocé juntou. Como vocé sabe disso?
Eu fiz 14 em casa e sei. Quantas eu tenho? Seis. E vocé? Seis.

- Prova de conservaglio de massa -; 3* modificagio.

Faga uma salsicha com a sua bolinha. (Executa e antecipa a resposta) Agora ndo. Agora nfo, 0
qué? A salsicha. Na salsicha tem mais massa que na bola? E. O que é preciso para ter a mesma
massa? Fazer salsicha.

- Inclusfio de Classes; frutas

Se vock comer tudo isso, comerd mais frutas ou mais magis? Maciis. Por qué? Porque tem 5. E
as bananas, vocé ndio vai comer? Nio. Por qué? Porque déi a barriga. S
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Além da avaliagio das respostas as questdes e contra-argumentagdes, podemos
acrescentar algumas observages em relagdo s reagdes intelectuais de EZI:

- ndo estabelece de imediato a correspondéncia biunivoca solicitada, executando a
contagem por sugestio do experimentador, quotidade ndo estabelecida, pulando pegas,
memorizando em seguida a totalidade (seis). O termo "mesmo tanto" é incompreendido pela
crianga no inicio da avaliagio, sendo necessario um ajuste a linguagem da prova. No entanto, a
crianga apresenta boa assimilagio do aprendido, isto é, memoriza nimero, compreende a prova,
antecipa a modificagio que se dard, mas ¢ ainda incapaz de acomodar essas informagdes e
construir sua resposta operativa.

- A hiperatividade apontada no laudo psicologico ndo se confirmou. O aluno é capaz
de se concentrar na tarefa, agindo quando solicitado. Nio ¢ iniciador da interagdo, limita-se a
responder.

- Retoma sua seguranga no retorno empirico correto, mas quando faz retornar ele
mesmo os objetos  situagdio de inicio, qualquer alteragdo o faz duvidar da igualdade.

- Linguagem pobre, parece buscar palavras que nao encontra,

- Sem nogdo precisa do tempo formal, embaralha-se com sua idade, com o més e com
o dia.

- Dificuldade para perceber a contradigdio da frase: "Seis ¢ mais do que seis",
afirmando que sim.

Sua organizagio mental manifesta claramente o egocentrismo que caracteriza o
contrario da construgdo por grupamentos logicos. Suas justificagdes, como, por exemplo, "Fu fiz.
la em casa" ou "Eu vi na minha casa", consistem em assimilagdes deformadas da realidade.

Assim, o pensamento de um sujeito, que nio executa as acSes mentalmente, apenas as
acompanha quando elas sdo executadas na realidade, fica dependente dos estados momentineos
da realidade e €, por essa raz&o, um pensamento sem mobilidade.

EZI (12a), ADR (10a2m), FER (10a5m), LUR (11a), IRE (11a4m), CIC (11a5m),
EDS (11a5m), EDI (112a7m), JOS (11a%m), EDIN (11a10m), SID (13a3m) e FAF (13a5m),
apresentam um tipo de raciocinio caracteristico de criangas normais de 7 anos significando um
indice de fixagio a um nivel infantil ou, dito de outra forma, um sintoma de debilidade do
raciocinio. Esse grupo, porém, ndo € um grupo homogéneo. Podemos dizer que a homogeneidade
de seus quadros consiste na similitude s caracteristicas de wum raciocinio
egocéntrico,caracteristico de criangas normais de sete anos:

1- auséncia de constincias fisicas;

2- afirmacdo inicial sob a forma de uma certeza;

3- impermeabilidade & experiéncia;

4- insensibilidade a contradi¢io;

5- procura de satisfagdo imediata em detrimento do verdadeiro;'
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6- impossibilidade de voltar ao ponto de partida para mudar de diregéio;

7- dificuldade de tomada de consciéncia;

8- incapacidade de fazer sintese;

9- auséncia de dedugfio;

10-irreversibilidade;

11-impossibilidade de fazer hipoteses;

12-raciocinio transdutivo (fusfio de julgamentos sem lagos de necessidade 16gica).

A esse carfter deformante do pensamento pré-operatério, somam-se ainda
caracteristicas que podem indicar as diferengas entre criangas normais de sete anos e esse grupo de
criangas investigadas:

14-a presenca elevada de automatismos verbais — respostas prontas que parecem

superiores ao seu nivel; '

15-recorrem com mais freqiiéncia & memorizagio das situaches e ndio 4 sua

compreensio;

16-predomindincia da constatacfo bruta dos fatos sem ateng8o a detalhes, a situagfio se

apresentando como um bloco indivisivel,

17-recusa de pensar, exemplificada com "eu nfio sei" "n3o aprendi”;

18-repetem com freqiiéncia a pergunta como se dessa agio fosse brotar a resposta;

19-auséncia do desejo de nﬁo-contradlq;ﬁo

© 20-auséncia de perguntas que ajudem a esclarecer-o problema,

| 21-apelo &s situagBes de ensino anteriores e nio 4s situagBes de vida para justificar as
respostas, como, por exemplo, "Eu ja aprendi!”, "A professora me disse”, "Aprendi
no 1° ano”, "Minha mée me ensinou”, fazendo crer que as operagSes sdio mais um
"conteiido a ser decorado”. .

22-a impermeabilidade & experiéncia € agravada pela pobreza de agBes no meio.

Foram raras as sifuages em que as criangas evocaram situagdes de brinquedo ou
livre como similares as que estavam realizando.

Apesar de possuirem estruturas cognitivas semelhantes EZI (12a) e FAF (13aSm) sdo
muito diferentes. FAF nfio se concentra na tarefa, respondendo sim ou n3o sem relagdes com as
questSes propostas. Manifesta um grau maior de incompreenso de tarefa e uma indisponibifidade
para deter-se nela. Acrescenta ao final de suas respostas a frase: "Eu nfo sei".

Ja DON (8a%m), também de nivel geral de operatividade I, ndo pode ser misturado a
esse grupo como um todo, pois sua idade mais jovem nos adverte para um desenvolvimento em

marcha.
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DON (8aSm)

Encontra-se matriculado na classe especial, nivel de escolaridade I hd 10 meses,
segundo recomendagfo de seu exame psicologico. Os indices de sua avaliagdo cognitiva avangam
na direglio da operatividade mais significativamente que os de EZI. Embora a quotidade nio seja
utilizada como recurso para solucionar o problema hé respostas afirmativas de conservagio de
quantidade na prova de fichas, a0 mesmo tempo em que se mantém preso & explicagio da
variabilidade da forma. Percebe-se que o problema "faz sentido", "¢ digno de ser assimilado”, mas
a forma atrapalha. Seu desempenho melhorou no decorrer das provas de conservacio, o que faz
supor uma oscilagio progressiva. Porém, devido & sua jovialidade (crianga muito nova) optamos
por interpretar como um estadio de transicBo para a conservagio, pois suas respostas
conservadoras se alternam com as nfio conservadoras.

Fracassa diante das provas de inclusio de classes e seria¢iio. Na prova de seriagﬁo |
separa em dois grupos os bastonetes (grandes e pequenos), usando os dedos nos limites da
montagem para medir, pretendendo igualar os tamanhos.

Alguns extratos:
Prova de Conservagio de quantidades discretas — 1° moéiﬁca;ﬁo:

‘Agora eu vou juntar os meus ]ogadores ¢ eu quero saber se nos temos ainda a mesfa quantidade
" de jogadores. E... mesma. Tem a mesma quantidade? Tem. Vocé tem certeza? Tenho. Por que
vocé tem certeza? Porque aqui ti tudo certinho desde aqui, e esse td tudo certinho nesse.
Olhe um menino me disse que seu time tem mais poréue esta mais comprido. Vocé acha que ele
estava certo ou errado? O seu td pequeno ¢ o meu td grande. E o tanto de jogadores. Nos temos
o mesmo tanto de jogadores? N&o. O seu time tem o mesmo tanto de jogadores que o meu? Nio
o seu estd pequeno, 0 meu tem mais.

Prova de conservagio de massa — 2* modificagfio

Tem o mesmo tanto de massa? Tem. Veja bem! Na salsicha tem 0 mesmo tanto de massa que na
bolinha? Tem. Como vocé sabe disto? Vocé tinha uma bolinha ¢ fez uma salsicha e eu tinha
uma bolinha e fiz uma bolinha, ficou redondo e a salsicha ficou assim. Mas tem 0 mesmo
tanto de massa? Tem. Vocé tem certeza? A salsicha é mais comprida. A salsicha tem mais
massa. Por qué? Porque eu td achando.

Esse desempenho nas provas foi inesperado, pois se trata de uma crianga com
problemas emocionais, de mie superprotetora (que o leva 4 escola, leva seu lanche durante o
recreio e vai buscé-lo & saida).
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Seu exame psicologico atesta quociente intelectual treinavel, dificuldade de
memorizagio e coordenagio fina, além de inadaptabilidade. Recomenda classe especial e
acompanhamento psicologico. Do ponto de vista do rendimento escolar, sua ficha descritiva
apresenta um desempenho ruim, para matematica, ndo reconhecendo os nimeros e, também um
desempenho ruim, em lingua portuguesa, ndo reconhecendo silabas.

E com base no questionamento de seus raciocinios que reconhecemos tratar-se de uma
crianga que, por forga de seus conflitos emocionais, mascara seus desempenhos diante de provas
padronizadas ou de situagBes de pressdo. Numa situagio experimental que exige a agdo, a
representagio da aglio e sua explicagio, DON mostrou envolver-se com o problema e disposto a
considerar a experiéncia para rever seu julgamento, embora se manteve ainda preso as
configuragGes perceptivas. A aprendizagem operatoria e 0 ensino individual lhe fariam muito bem.

Esses exemplos sdo significativos do primado da percepgdo sobre a construgio
intelectual, ou seja, do primado da subjetividade sobre o objeto ou do egocentrismo sobre o
grupamento logico. Se por um tado ¢ impossivel raciocinar corretamente e fazer uma
representaglio coerente sem nogdo de conservagio, por outro lado se toda noglo de conservagio
fepousa sobre um grupamento que supde uma logica, o micleo operatdrio que constitue 0
grupamento se encontrara em toda seriagdio, em toda classificagio e em todo desmembramento da
atividade experimental do pensamento adaptado ao mundo fisico.

Nisso esta a importincia da descoberta de uma nogio de conservag:ﬁo porque ela é
mgmﬁcatlva de uma atividade intelectual mais extensa do que o szznples resultado das provas e
pode sugerir ages futuras coerentes, isto ¢, no sentido-das composi¢des possiveis e necessarias,
as composigdes operatOrias.

C2 - Fixagdes no nivel Geral de Operatividade ll

Os sujeitos do nivel geral de operatividade II ultrapassam claramente a mentalidade
egocéntrica dos sujeitos de nivel L, distinguindo-se pelas construgdes logicas mais elaboradas. A
capacidade de construir noges em fungfio da experiéncia é semelhante & das criangas normais,
porém o retardo de idade com que eles chegam & nogo de conservaglio é que nos autoriza falar
em deficiéncia.

RIT (14a1m)

Encontramos RIT fregiientando a classe especial de nivel de escolaridade III ha dois
anos e dez meses. Nio foi possivel encontrar em seu prontuério resultado de exames psicolégicos,
nem recomendagio de encaminhamento para classe especial.

A primeira vista, seu aspecto geral ndo leva a crer na fragilidade de seu
desenvolvimento intelectual. E adolescente bem desenvolvida e encorpada, destoando dos tipos
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franzinos de sua classe. Intimida-se facilmente, recuando as tentativas iniciais de interagio. Fala
répido, as vezes, de modo incompreensivel e, com freqiiéncia, em soliléquio. E agressiva e
geniosa, determinando, na maioria das vezes, suas atividades (diferenciadas do restante) de sala de
aula. Os registros da ficha descritiva apontam dificuldades em compreensgo de textos ¢ dificuldade
em ditado e, em matematica, faz as quatro operagdes. Quanto a aspectos comportamentais, a ficha
registra lentid#o.

Sua avaliagio cognitiva nos fornece indices mais claros de sua deficiéncia. Na prova
de quantidades discretas executa corretamente a correspondéncia biunivoca, mas néo utiliza a
quotidade como recurso de prova para a invaridncia da quantidade. Apos a primeira ¢ a segunda
modificagdes, com a afirmagio da variagiio da quantidade com a variagdo da forma, comega a
admitir a invaridncia mas nfio sabe como explica-la.
Extratos:

- Prova de Conservacéo de Quantidades - 3* modificagao

No6s temos a mesma quantidade? Temos. Como vocé sabe? Nio sei ndio. Sabe sim, vocé fez o
jogo. Nobs temos igual sim. Como vocé sabe que nds temos a mesma quantidade se a sua fileira
esté mais curta do que a minha? A sua ficou maior perque juntou aqui. E no tanto de fichas,
tem igual ou a minha tem mais? Tem mais. Mas vocé disse que nés tichamos & mesma
quantidade? (Nao responde) Tem a mesma quantidade ou n&o? Tem. E por que a sua ficou curta
e a minha ficou comprida? Porque estd uma longe da outra. E se eu fizer como estava, nos
vamos ter a mesma quantidade ou nio? Vames. Quantas fichas n6s temos? (Conta) Oito. Vocé ja
sabia que nés tinhamos oito fichas cada uma? Nio. (mais adiante — 4* modificagio). Temos a
mesma quantidade? Tem. Como vocé sabe? Porque eu contei.

Prova de conservagio de Massa — 2* modificagéo

Desta bola vou fazer um quibe ¢ vocé vai dizer se nds temos a mesma quantidade. Temos. Como
vocé sabe disto? Porque a minha ta uma bola e a sua td um quibe. Vocé tem certeza? Tenho.
Mas uma menina me disse que no quibe tem mais massa porque ¢ mais comprido. Vocé acha que
ela estava certa ou errada? Té certa. Por qué? No quibe tem mais massa? Ndo, no quibe tem
menos e na bola tem mais. Vocé tem certeza? Nio, nio sei. (Repito o questionamento) Tem a
mesma quantidade. Por qué? Porque vocé fez o quibe ¢ eu tenho a bola. E a quantidade? Ea

mesma.
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Seriacéo

Vou pedir para vocé fazer uma escada. Eu vou fazer de qualquer jeito. Mas ela tem que ficar em
ordem, 47 (Executa sem seriagio). Estd em ordem? Niio. Entdo vamos conserta-la? (Com
lentiddo, inicia, apoiando na lateral da mesa, comparando dois a dois, pequenas séries até o
final ap6s intimeras correcdes e ajudas. Completa, responde As questdes, usando termos
como mais alto e mais baixo).

Nesse caso, a escolha de extratos para exemplificar os raciocinios impede uma leitura
do conjunto das provas, onde percebemos claramente a viscosidade de seu raciocinio que
apresenta, a0 mesmo tempo, tragos da forma inferior de pensamento iludida pela configuragio e a
afirmagdo da invaridncia da quantidade e substincia. Poderiamos questionar que, como Seus
argumentos sdo frageis nfio poderiamos aceitar que o invariante tenha sido construido. Mas
tampouco podemos aceitar uma auséncia completa de logica. Ha uma tomada de consciéncia
sobre a transformagiio que se opera e junto com ela a surpresa pela novidade desse raciocinio,
instaurando um conflito dificil de ser resolvido por uma mentalidade psicologicamente

comprometida, seja pela idade, seja pelos aspectos emocionais que compdem o quadro.

O longo tempo na classe especial, e a convivéncia com contetidos mais elaborados de
leitura, escrita e célculo nfio permitiram a RIT construir operagoes mentais necessarias a uma
‘ meﬁlor adaptagio ao meio principalmente, ndo escolar, visto que sua idade € o limite de
escolarizag3o no primeiro grau (14 anos), devendo brevemente deixar a escola, ou seguir o ensino
supletivo para o qual se encontra despreparada.

Outros cince sujeitos encontram-se fixados neste mesmo nivel de desenvolvimento de
RIT. Sio GLA (11a), EDN (11a2m), VAN (1129m), MAR (12alm) e ROD (12 a3m). E preciso
esclarecer que a opglio de submeter s provas de conservagio de peso e volume somente 0s
sujeitos que se mostraram operatérios para todas as provas anteriores, ndo impediu que
julghssemos esses sujeitos como de nivel de operatividade II, fixados ai devido a instabilidade de
seus raciocinios debutantes na l6gica. Mesmo ultrapassando a pré-logica do estadio anterior e
raciocinando por operagBes, quando se passa das questdes de substancia para as questdes de peso,
os sujeitos voltam a ser vitimas de suas ilusdes perceptivas e o estado de desequilibrio persiste. E
o caso de FAU e LEO, que veremos a seguir.

C3 - Estadios de Desenvolvimento lil e IV

Estes foram os niveis mais elevados que este estudo permitiu revelar. Oito sujeitos
seriam submetidos as provas de conservagio de peso e volume, porém apenas quatro
compareceram as provas. JOE (13a) e MOI (11a6m) deixaram a escola para trabalhar. Durante a
realizagio das provas da primeira etapa, esses sujeitos revelaram uma boa insergiio social. A
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experiéncia do real-social propiciada por pequenos servigos que executavam j& se mostrava mais
enriquecedora do que a proveniente da escola. A evasio era s6 uma quest3o de tempo para essas
criangas. JOE entregava pdes para uma padaria ¢ MOI, morando na zona rural, se empenhava
numa fungdo que o apaixonava: cuidar de cavalos e montar. REN (14a6m) e ROD (12a3m)
possuem nivel intelectual educavel e situagdes familiares desfavoraveis, acarretando problemas de
satde e faltas freqiientes, devido & saade ¢ a falta de infraestrutura familiar.

Bem mais grave do que lamentar que fatores socio-culturais influenciem a trajetéria de
vida dessas criangas, € observar que a escola, justamente por desconhecer-lhes o potencial, é
ineficaz na sua agfio de provocar a constru¢iio de instrumentos que lhes permitam adaptarem-se
cada vez mais inteligentemente ao real e a motiva-los para isso.

Resta-nos entdo comentar o desempenho dos que se submeteram as provas de peso,
volume, dissocia¢do peso e volume e permutagdes.

LEO (15a3m), NGO Il

Freqiienta a classe especial ha 2 anos e dez meses no nivel de escolaridade II. Traz em
sua historia 0 abandono familiar, sendo institucionalizado num lar para menores portadores de
deficiéncias. Possui exame psicologico, atestando nivel intelectual educavel e comprometimentos
em orientagdo espago-temporal. Esse exame recomenda para LEO estimulagio na 4rea motora e
treinamento de habilidades especificas para a prontidio. Quanto aos registros escolares,
encontramos anotagbes indicando que LEO copia bem, mas 1é com dificuldade. Na area de
matematica ndo ha registros, mas sua inclusdio no grupo de escolaridade II permite a suposigio de
que faga adigBes e subtragdes, conhega niimeros até 100 e acompanhé a programacio {Anexo 2).
As caracteristicas positivas de LEO sdo apontadas na area social. Seu exame psicoldgico registra-
o como independente quanto as atividades de vida diaria e possuidor de um bom contato social.
Sua avaliagio cognitiva mostra raciocinio lento, baixa concentragio no problema proposto e uma
extremada caréncia afetiva, infantilizando suas falas e prolongando propositalmente o exame por
causa da interagfo afetiva que ele promove.

A elaboragiio de seu raciocinio é, no entanto, operatoria, tendo construido os
invartantes de conservagio de quantidades, substdncia e peso, sem alcangar a conservagio do
volume.

Alguns extratos

Prova de Conservagio de quantidades - 1° modificaco

Nés temos o mesmo tanto de fichas agora? Agora tem, a mesma coisa. Como vocé sabe?
Porque juntou. E a sua ndo juntou? Nao. Entdo a sua tem mais porque ficou maior? Tem mais?
Nio. Como vocé sabe que ndo? Porque a senhora puxou aqui pra ci e este de cima ficou na
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ponta. Entdo eu tenho menos, porque a minha fileira estd mais curta? Nfo, td igual. (2°
modificagdo). Nos temos a mesma quantidade? Sim. Como vocé sabe disso? Vocé tirou um?
Nio, essa ficha sobrou desde o comego. Entéio estd igual. Como vocé sabe? Porque a senhora
mudou mas niio tirou nada.

Prova de Conservagio de Peso.

Agora, a bolacha tem 0 mesmo peso que a bola? Tem. Por qué? Porque tem a mesma coisa de
massinha.

Prova de Conservagio de Volume.

O cilindro faz a 4gua do copo subir mais que a dgua do copo da bola? Nio, € a 4gua da bola que
sobe mais porque € mais grossa.

O progresso operatorio realizado por LEO é demonstrado pela superioridade

("décalage” horizontal) que constitui a conservagio do peso em relagio & conservaglio de
substincia. A analise de seu raciocinio permite verificar seu estado de debilidade e,observaf, 80
mesmo tempo, suas capacidades de reflexfio pessoal, de motivagio e interesse pela tarefs e
- construgio mental. o - o '

_ Sua certeza quanto a invariabilidade da quantidade de mass&, que usa como argumento
para afirmar a invariabilidade do peso, se confronta com novos fatores de ilusio perceptiva. A
bola sopesada na mio parece aumentar quando colocada na agua. Mesmo constatando a subida
igual da 4gua nfo evoca a invariabilidade do peso.

Evocar, talvez, nio seja ¢ correto, pois nfo se trata de memorizar a resposta anterior.
Trata-se da coordenag@o operatoria de todas as relagbes e, como nfio existe intuigio direta da
quantidade de volume, o que se exige é uma coordenaglio abstrata das relacdes. Essa é a
dificuldade de LEO que, perfeitamente capaz para as operagdes concretas, é incapaz de passar a0
plano formal sem recorrer & intuicdo sensivel, restando-lhe nogBes confusas de volume-peso,
quando diz que coisas mais leves fazem a agua subir mais®.

Chegar ao estadio de desenvolvimento III significa que o sujeito fez um esforco de
descontragdo liberando-se do egocentrismo inicial, o que corresponde & diferenciagio progressiva
e implicagfio l6gica das nogBes de substéncia e peso, garantindo ao pensamento uma mobilidade
maior do que o pensamento no estddio IT; mas n#o ultrapassé-lo significa uma fixaglio a um
estadio de construgio operatoria inacabada.

FAU (12a) freqiienta a classe especial de nivel escolaridade II ha 2 anos e 10 meses e,
diferentemente de LEO, construiu a noglio de volume, mas desequilibra-se quando deve avalis-la
em presenga da nogo.de peso, mostrando a fragilidade de suas construgbes tardias.
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HEL (14a7m), como FAU, tem dificuldade para integrar logicamente as no¢Ses de
peso e volume embora tenha afirmado a invariabilidade das nogBes quando tomadas
separadamente. Mais do que FAU, HEL mostra a capacidade de seu raciocinio, pois é capaz de
executar as operagdes pré-formais exigidas pela prova de permutago.

HEL (14a7m), NGO IV

Freqiienta a classe especial de nivel de escolaridade I ha 3210 meses. E portador de deficiéncia
fisica causada por anoxia ao nascimento. Com atraso no desenvolvimento motor beneficiou-se
desde cedo de fisioterapia e educag@io especial, passando 4 escolaridade regular através do
percurso pela classe especial. Freqiientou a Associagio de Pais e Amigos dos Excepcionais em
periodo anterior & classe especial. Suas dificuldades de locomogio e linguagem fazem aparentar
um diagnostico bem menos promissor do que o revelado a partir da avaliacio clinica cogniti’va.
Seu desempenho registra que HEL faz interpretagio de textos longos, mas possui
problemas de linguagem. Em matemética, faz as quatro opera¢des, tem nogfio de ordem e
seqiiéncia e faz problemas com reversa. Curiosamente a mesma ficha descritiva do rendimento do

aluno aponta que HEL nfio tem nogio de quantidade.

HEL ndo possui exame ou laudo psicolégico de encaminhamento para a classe
especial. Com indignagfo, supomos que a constatagio visual de sua deficiéncia fisica tenha sido,
~-suficiente para colocé-la numa classe para deficientes mentais. Acrescente-se ainda a constatacio '
de que HEL chegou ao periodo das operagdes formais, embora com atraso ndo podendo ser
assim incluida na categoria de sujeitos portadores de deficiéncia mental, segundo a orientagiio de
que os deficientes mentais leves se fixam no limiar de um mecanismo formal, sendo, no entanto,
capazes de contruir operagdes concretas. (Inhelder, 1963, p. 191).

A realizaglio das provas exigiu de HEL um grande esforgo no que se refere a rigidez
de seus membros € 4 auséncia de motricidade fina elaborada.

Com paciéncia e incentivo, HEL realizou todas as provas com alto grau de interesse e
simpatia. Economiza palavras ji que as pronuncia com dificuldade, mas nfio omite perguntas
quando se trata de esclarecer aspectos nfio compreendidos. Intimida-se para responder, pois
habituou-se como seus colegas a "calar-se para ndo responder errado”.

Na prova de permutagio, ilustra seu raciocinio formal e recorre a uma representaglio
concreta (papel e lapis) para mostrar o resultado:

Extratos

EntHo, se os dois meninos, o loiro € moreno, podem se sentar de duas maneiras num banco como
poderfio se sentar 3 meninos? Preciso pensar. Pode pensar devagar. Serd que é trés? Vou
repetir. Se vocé quiser mexer com as pedrinhas pode. (Prefere passar & aglio). (Executa
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lentamente os arranjos, esgotando as possibilidades). No quarto arranjo responde. Sfo seis
jeitos. Como vocé descobriu? Fazendo aqui. E o que vocé esta vendo no jogo que vocé fez? Que
o azul comeca duas vezes, o vermelho também ¢ o branco também. E para quatro meninos
quantos jeitos seriam? Seis para cada cor. Entdio Faca. (Faz corretamente). E para cinco? Posso
fazer a conta no meu caderno?. Pode (Volta com a conta 24x5 = 120).

E possivel verificar que HEL compreendeu tratar-se de um jogo de multiplicag3es
sucessivas, o que ndo ¢ construido ao nivel de operagbes concretas, porque implica numa
multiplicacdo de mudancas de ordem e, portanto, de operagio que leva a outras operagSes de
segunda ordem. '

Nio vemos em que a compreensio que HEL faz da realidade, aplicando a ela suas
normas logicas, possa assemelhar-se 8 compreensio que fazem seus colegas de classe presos &
assimilagiio perceptiva e deformante do periodo pré@peratério. Dessa convivéncia, HEL tirou o
méximo proveito, equilibrando suas condutas sem que uma agio externa deliberada como uma
agdo pedagobgica especifica tenha sido previamente planejada para tal. Pensamos entfo no
beneficio que receberia HEL se seu raciocinio fosse conhecido ha mais tempo e provocado a

acelerar-se. No a levaria a uma faculdade mas, certamente ampliaria suas chances de adaptar-se
methor as transformac¢Bes do meio, sem contar na melthoria de seu bem estar psiquico.

ROCL (13a6m)

Freqiientando a classe especial de nivel de escolaridade I hé 10 meses, ROCL
também se encontra no periodo pré-formal, nfio podendo ser como HEL incluida no grupo de
criangas portadoras de deficiéncia mental. Também nfio possui exame psicologico ou laudo que a
encaminhe & classe especial ou especifique suas deficiéncias. Seus dados escolares registram a
aquisi¢iio das quatro operagdes e atitude de cooperagdo. Nédo ha registro quanto a sua eficiéncia
em lingua portuguesa. Observamos que 1€ e escreve, mas ndo o faz regular e espontaneamente. E
rebelde, apresentando queixas de pré-delinqiiéncia da mée que, vendo-se obrigada a trabalhar o dia
todo, nio pode controlar a crianga que the "escapa” constantemente. _

Sua avaliagiio cognitiva pode explicar as razdes de seu desajuste. Possivelmente esteja
recebendo de seu meio escolar e familiar solicitagbes inferiores ao que é capaz de executar,
gerando rebaixamento de auto-estima e rebeldia.

Conceber a invariincia do volume implica num grupamento operatério mais "livre",
mais "solto" dos seus suportes intuitivos que aquele da conservacio da substfincia. A esse
alargamento do campo das nogBes corresponde uma integragio que assegura a continuidade do
desenvolvimento operatorio.
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A capacidade de elaborar leis, propria de um nivel mais evoluido de raciocinio, torna o
pensamento mais movel, o interesse mais vivo, um desejo mais claro de ndo contradigio, fazendo
com que o sujeito aproveite melhor as situagbes de experimentaciio e interago social.

Extratos
Prova de conservagio de quantidades (1* e 2° modificagdes).

Tem a mesma quantidade de fichas? Tem. Como vocé sabe? Porque aquela hora eu contei, a
senhora tem oito e eu oito.

Prova de conservagio de massa (2" modificagio).

Nés temos a mesma quantidade de massa? Sim. Por qué? Nés tem, mas a da senhora esti
diferente, mas ¢ a mesma quantidade. A senhora enrolou ela de outra forma.

Inclusio de Classe.

Se vocé comer tudo o que esta ai em cima da mesa sem sobrar nada, vocé vai comer mais frutas
ou magds? Mais frutas. Por qué? Porque todas elas tem um nome, mas é fruta. Tem nome
diferente mas € tudo fruta.

Seniagdo.

Porque vocé colocou este (o maior) aqui? Porque comeca no grande e vai até o pequeno. E
este (0 menor) vocé ndo poderia colocar em outro lugar? Nio, porque € o mais menor.

Prova de Conservagio de Peso.

A bolacha tem o mesmo peso que a bola? Sim. Por qué? Porque é a mesma bola que achatou.

Mesma coisa de massa.
Prova de Conservagio de Volume.

A salsicha fara a agua do copo subir 0 mesmo tanto que a agua da bola? E. Por qué? Porque é a
mesma quantidade. Mas a salsicha € mais comprida. Mas é porque a senhora enrolou a bela, e
a outra ficou bola.

Permutagio.

De quantos modos sentardo trés meninos? Nio sei, tem que ver. Como vocé pode fazer isso?
(Inicia os arranjos sem responder, fazendo os dois iniciais sem dificuldade, por ensaio e
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erro, a seguir, seguinde uma regra e corrigindo no final). Deu seis. Estd bem; e se fossem
quatro meninos? Cada menino comeca seis vezes.

Embora possua grande dificuldade em refletir sobre a propria agfio e verbalizar os
processos empregados na execugio das respostas & prova, ROCL ¢é capaz de descobrir a
regularidade do sistema e generalizé-lo para um mimero maior de elementos. Essa possibilidade
lhe seria 1til na aquisigio de contetidos escolares mais elaborados ao nivel das classes de ensino
regular, com um acompanhamento pedagogico que lhe incentivasse o esforgo, a concentragiio e os
resultados positivos. '

C4 - Oscilagdes

Os casos que acabamos de estudar ilustram um desenvolvimento operatorio
estacionado, bloqueado em algum estadio claramente definido da evolugic mental. As oscilagdes
ultrapassam a forma das simples fixagGes para apontar os aspectos diferenciais da deficiéncia
mental,

Dirfamos que a viscosidade genética ¢ caracterizada sobretudo pelos aspectos

oscilatorios do raciocinio, j& que as fixagGes nio constituem por si sbs estados 'patoiégicos, 20
contrario, os julgamentos e condutas intelectuais desses sujeitos sBo homologos is reagdes de
criangas normais mais jovens. S#o, portanto, esses fendmenos oscilatérios de natureza psicoiégfca
que apontaremos. _ _ _

_ . E preciso advertir que poucos S30 0S casos que apresentam essas caracteristicas. Estg,
estudo identificou como oscilagdes entre niveis os sujeitos em cujos julgamentos coexistiam
argumentos de um nivel avangado e argumentos de nivel elementar. A diferenga entre as
oscilagGes e as transi¢ies entre dois niveis é marcada por dois fatores: a impermeabilidade &
experiéncia e a idade avangada de nossos sujeitos.

NIL (16a9m); NGO Il

Frequienta classe especial de nivel de escolaridade II ha 3 anos e 10m, sendo
encaminhado por um exame psicolégico que atesta seu nivel intelectual educavel (QI entre 50-79).
Possui historia de abandono familiar, foi acolhido por uma instituigio para menores, tendo ai
passado grande parte de sua vida. Possui algurhas experi€ncias de trabalho externo, mal sucedidas,
o que o faz retornar a instituigio sem possibilidades de se tornar independente.

Em sua ficha descritiva de rendimento escolar, encontramos uma Ginica anotagiio na
area de matematica, apontando baixo grau de raciocinio abstrato. Sua avaliagio cognitiva nos
autoriza a falar em condutas nfio estabilizadas, situando-se no limiar do periodo operatério. De
pouca fala, linguagem infantil e refratério 4 interagfo, NIL parece reproduzir no interrogatério o
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mesmo ritmo de seu pensamento: "patina, patina, e de repente, arranca, para voltar a patmar em
seguida, ndio no nivel do arranque, mas no nivel anterior”.

Extratos

- Prova de Conservagio de quantidades.

Faga uma fileira com o mesmo tanto de fichas que a minha. (Coloca dez). Tem o mesmo tanto?
Tem. Vocé tem certeza? Ah! nio sei. Veja direito. Niio, ndie tem. Entdo faga ficar. (Mexe na
posiciio mas ndo altera a quantidade). Vocé sabe contar? Sei. Entdo conte! (Conta nove e dez,
volta a contar ¢ conta oito ¢ dez). Tem 2 mesma quantidade? Nfo. O que vocé tem que fazer?
Tem que tirar. Quantas vocé vai tirar? Uma. E ai vai ficar com o mesmo tanto? Niio, mais uma.
Ento arrume. Deu certinho. (1° modificagiio). Nos temos o mesmo tanto de jogadores nos
nossos times? Tem mais. Vocé tem mais? K. Por qué? Porque o seu {4 tudo junto e o meu td
separado. Mas vocé ndo me disse que tinha o mesmo tanto? Tinha. E agora? T4 junto
conversando. Entio quem tem mais jogadores, o seu time ou o meu time? O meu. Por qué?
Porque eles estido separades. (Contra argumentagio) Como foi que o menino disse? Repito.
Ele estava certo. Porque? Porque esti igual. Porque o meu tem oito € 0 seu também, entiie
fica igual. Mas sua fileira estd mais comprida, eu acho que vocé tem mais. Eu tenho mais
porque o seu ti tudo junto. (Argumentos finais da prova) O seu tem mto e o meu também.
Niio tem mais, td mdo igual. '

. Prova de Conservagio de Massa.

Na salsicha tem o mesmo tanto que na bola? N#io, nfio tem. Por qué? Porque td mais comprida
¢ 0 meu € bola. Nas bolinhas tem a mesma quantidade que na bola? Tem. Por qué? Porque vocé

partiu elas. E o tanto de massa? Fica igualzinho.

- Inclus@io de Classes

Comprei mais macéis porque sé comprei duas bananas. Preste atengfio eu vou repetir. Ah!
comprei mais frutas. Tem mais maci e banana também. Ah! Entfio tem mais mag¢is ou mais
frutas? Tem mais macds, tem o mesmo. Tem o mesmo o qué? Tem a mesma quantidade, €
igual, comprei mais. (...) A ma¢3 ¢ uma fruta? E. E a banana? Também. Entfio eu quero saber se
vocé comprou mais frutas ou mais magds. Mais frutas. Por qué? Porque en comprei magfis e
bananas. Todas séo frutas? Sio, todas juntas,
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- Seriagio

(Faz varios arranjos aleatérios, comparando dois a dois até chegar a pequenas séries no
final. Usa expressGes como mais fino e mais grosso ao invés de maior e menor).Contra prova:
Niio, a escada nfio estd em ordem. Como vocé poderia fazer para que ela ficasse em ordem?
Nio d4, pr4 ficar em ordem tinha que ter o mesmo tamanho.

Como é invidvel reproduzir aqui os protocolos na integra, tomamos o cuidado de
separar trechos seqiienciais para que se verifique o movimento de "onda” que o pensamento de
NIL descreve. Essa onda é justamente o atrofiamento de um sistema objetivo em favor do
egocentrismo. Mas ndo se trata de uma atrofia permanente, configurando mais um recuo
momentaneo seguido de uma tomada de consciéncia também momenténea.

Mas se é momentinea, poderiamos falar de uma tomada de consciéncia no sentido da
abstracfo refletidora?

Segundo Piaget, do ponto de vista psicoldgico, o processo de abstragiio consiste,
primeiramente em tomar consciéncia das agSes ou operagbes prévias do sujeito, isto € destacar o
aspecto geral que foi omitido, isto € o esquema, para secundariamente "projetar a a¢fo sobre um
plano novo". O esquema concreto se projetaria numa sistematizagio abstrata integrando-se numa
nova estrutura em construgio, ampliando-a, 0 que constitui o terceiro passo. i
- Compreendemos que NIL constréi os dois primeiros passos, nfio alcangando porém 0

terceiro passo, evidenciando uma fragilidade das nogBes super:ores Além disso NIL revela no
decorrer de seu interrogatorio, a caracteristica da sugestionabilidade, isto ¢, aceita o julgamento
proposto pelo experimentador, numa tentativa de ajustar-se muito mais a ele do que aos fatos.
Nessa atitude demonstra a presenga do comportamento afetivo, que no contexto de vida de NIL é
marcante. Néo ha de sua parte uma adaptagiio ao problema, um método de pensar. Sua satisfagio

¢ buscada mais num plano afetivo e social e menos num plano intelectual. Nesse caso seria preciso
ultrapassar o plano da investigagio da construgio das nogOes logicas para examinar a influéncia
dos fatores afetivos e sociais face ao equilibrio operatorio.

Embora a oscilagio do raciocinio nfo se constitua isolada um indice de retardo, este
fator acaba por somar-se, no caso de NIL, num quadro geral de debilidade, cujo prognéstico
dependera mais da interagio dos fatores afetivos e cognitivos do que propriamente uma agfio do
meio, visto tratar-se de um sujeito "quase” adulto.

Porém a agio dirigida do meio nio pode de maneira nenhuma ser abandonada, porque
NIL esté mais vulneravel as sugestes do que em cond:r,;ﬁes de ultrapassar espontaneamente esse
bloqueio.

Certos de que compreender os sinais de debilidade no raciocinio do deficiente mental
implica no abandono de uma concepgfio estitica da inteligéncia, em fungiio do estudo nfio somente
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de sua estrutura, mas de seu funcionamento, € que pudemos acompanhar esse grupo de sujeitos na
elaboragiio de suas normas de construgio.

Observamos a identidade estrutural das reagSes intelectuais desses sujeitos (muito
heterogéneos quanto ao conjunto de suas reagdes) e o egocentrismo que caracteriza as criangas
mais jovens. Também observamos o efeito dos fatores psicolégicos e sociais na fragilidade das
operagdes cognitivas. Esses fatores longe de se somarem & deficiéncia intelectual constatada, se

inscrevem na totalidade mental que the é caracteristica.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados e as limitagSes da pesquisa realizada nos sugerem algumas
consideragdes.

A primeira delas € quanto 4 novidade efetiva apresentada por este trabalho. A riqueza
e a exceléncia dos trabalhos existentes principalmente daquele a que tanto nos referimos (Inhelder,
1963) nos proibem de afirmar que descobrimos algo novo. Particularizamos nosso interesse em
estudar o raciocinio da crianga deficiente mental (ou para atualizar a terminologia, da crianga
portadora de necessidades educacionais especiais) a partir de suas estruturas cognitivas e seus
desequilibrios para insistir numa pedagogia inspirada em Piaget cujo objeto € facilitar a construgio
da l6gica individual.

A explicagBo estruturalista do desenvolvimento implica na afirmagéio de que nfio se
deve buscar o aspecto mais relevante da inteligéncia na agfo externa em si, incluindo aqui os
acertos e erros, mas deve-se busca-lo na coodenacgio geral, funcional, nas regras que governam
aquela acio A coordenaglio geral é 0 aspecto essencial do funcionamento inteligente. :

A luz dessa compreensio, a inteligéncia é o estado terminal para onde tendem as
manifestagBes do conhecimento e nio um ponto de partida, um a priori que a crianga possui ou
n#o possui para escolarizar-se. O sentido da construgio do conhecimento é o mesmo para a
crianga normal e para a crianga deficiente mental, qual seja, 0 da integragio e da mobilidade
reversivel. Para a crianga deficiente, o problema central nfio € tanto o da impossibilidade de

aquisigio de uma logica (responsavel pelo controle e a formulagio bem regrada das nogdes) mas,
o da impossibilidade de construgio de um sistema de lo6gica formal caracteristico do periodo das
operagdes abstratas. A mobilidade crescente do pensamento capaz de explicar a passagem de um
nivel de equilibrio a outro mais adaptado é moderada para a crianga deficiente. Observamos uma
lentiddo gradativa ¢ em alguns casos (NIL), uma estagnag#io durével.

Por isso podemos inferir que:

a) os conteiidos a serem trabathados na sala de aula especial devem ser selecionados
criteriosamente, uma vez vistos como objetos a serem construidos pelo aluno. A
seleclio deve ocorrer conforme o seu significado para a evolugio do pensamento
l6gico, isto é cuidar para que possam ser construidos a partir das estruturas
cognitivas presentes. Isso sup0e uma necessiria avaliagio do estbgio de
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organizagio em que se encontram essas estruturas mentais. Aqui nosso trabatho
oferece sua contribuigio, propondo provas e discutindo resultados;

b) a metodologia a ser utilizada deve ancorar-se na atividade do aluno. Mais do que
isso deve ancorar-se em seus esquemas prévios, sem o que, todo conhecimento é
apenas uma casca. Observamos que muitas das respostas das criangas sfo frases
prontas extraidas de outras situagSes ou eco do experimentador. A exploragio do
real sendo pobre conduz a objetos e relagdes deformadas sem chances de
modificagbes por parte da crianga pois lhe falta curiosidade, interesse e atividade
em geral,

c) os referenciais do professor sofrerio uma mudanga. Ao invés de reclamar das
andlises psicologicas, dos relatorios compostos por indices, percentis e escores
indecifraveis, ele podera optar por uma compreensio do deficiente mental inserido
num quadro de desenvolvimento similar ao da crianga normal cujas particularidades
deverd saber observar. O professor executor serd substituido pelo professor
observador. Para observar ¢ preciso refletir, abandonar a perspectiva particular, o
modo individual de ver as coisas, para encontrar o significado do que o sujeito faz ¢
diz, significado atribuido pelo proprio sujeito ds suas agBes. S#o observagBes
refletidas e ndio observagdes diretas. Coordenar essas observagdes implica numa
l6gica, em hipoteses confirmadas ou rejeitadas, implica em sistemas construidos.

A segunda consideragiio é quanto aos estudos que poderiam alargar os conhecimentos
aqui obtidos. Estudos longitudinais permitiriam distinguir a sucess#o de condutas transitorias no
interior de cada nivel e permitiria ainda observar os graus de velocidade relativos aos processos de
transigio, sendo isso de um auxilio enorme no prognostico das possibilidades operatorias nos

casos de evolugdo patologica.

Outro caminho é o estudo dos procedimentos frente s situagOes-problemas, que
permitiria arrolar as solugBes inventivas escolhidas por essas criangas. Estaremos de novo diante
de uma nova conceituacio da deficiéncia.
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ANEXO 1
PROVAS CLINICAS: MATERIAIS E PROCEDIMENTOS

1. Prova da Conservacéo de Quantidades Discretas

Material; 10 fichas-botdes de futebol de um time (Brasil)
10 fichas-botdes de futebol de outro time (Palmeiras)

Na apresentagio do material o experimentador perguntava ao sujeito se ele conhecia
os botdes e em seguida pedia que nomeasse os times. Se o sujeito nfio soubesse nomear as fichas-
time, o experimentador lhe apresentava o nome. Pedia também que ele identificasse as cores dos
botdes e perguntava se havia em cada um dos conjuntos o mesmo tanto de fichas, mais ou menos,
~ pouco, bastante e muito, para verificar se.o sujeito compreendia estes termos. A seguir, pedia que
o sujeito escolhesse um time (ou um conjunto de ﬁcliag) para brincar, enquanto o experimentador
ficava com o outro conjunto. ’

A Prova -0 experimentador dispunha 8 fichas alinhadas na mesa e
pedia ao sujeito que fizesse outra fileira igual com as suas fichas, com 2
mesma quantidade de fichas que a fileira do experimentador. Se o sujeito

realizasse e afirmasse a correspondéncia, o experimentador prosseguia.
Caso contrario, através de perguntas e solicitando a contagem (quando essa
era possivel), instruia o sujeito na realizagio da correspondéncia.
Prosseguindo, o experimentador introduzia modificagdes na disposigio das
suas fichas na seguinte sucessfo: linha mais curta, coluna, circulo € desenho
livre. Cada modificagio na linha do experimentador era seguida da mesma
modificagio na finha do sujeito. A cada modificacBo nas fichas, o
experimentador fazia a pergunta: “Tem o mesmo tanto de fichas na sua linha
e na minha?” A cada resposta, o experimentador pedia que o sujeito
justificasse. A cada conduta apresentada pelo sujeito, o experimentador
contra-argumentava, chamando a atenglio do sujeito para as configurages:
“ mas aqui ¢ mais comprido e ali é mais curto..”, ou lembrando a
equivaléncia inicial: ..mas vocé me disse que tinha o mesmo tanto...”, ou
apresentando uma opinido contraria, dizendo ser de outra crianga: “..um
menino me disse que nos temos o mesmo tanto, vocé acha que ele estava
certo ou errado?..” Apds as justificagdes, o sujeito era solicitado a
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antecipar a quantidade da linha-modelo se a correspondéncia termo a termo
fosse refeita, comprovando-se com a aglo de refazer a correspondéncia. A
seguir, passava-se a4 modificagio seguinte e assim por diante.

2. Prova da Conservagéo do Liquido

Material:2 copos idénticos (A e A")
Um copo mais estreito (E)
Um copo mais largo e mais baixo (L)

Na apresenta¢io do material o experimentador dizia que a brincadeira se passaria num
bar onde se tomaria vinho, ou suco, ou coca-cola. O experimentador ficava com um copo (A) ¢ 0
sujeito ficava com o outro (A").

A prova — O experimentador colocava suco em seu copo e colocava
a mesma quantidade no copo do sujeito pedindo a este que verificasse a
equivaléncia de suco nos copos. Se o sujeito afirmasse a equivaléncia, o
experimentador prosseguia& Caso contrério, através de &erguntas solicitava
a0 sujeito que mudasse de posicdo para olhar melhor, até chegar a
afirmagfio da equivaléncia. Prosseguindo, o experimentador iniciava o
transvasamento do suco na seguinte sucessfo: A-—»E, retomo a posig:%o

inicial, A'>L, retorno  posigiio inicial, A—L, retorno & posigo inicial, A’

—E, retorno a posigio inicial ¢ em alguns casos A'—E, A'—L, ¢ retorno &
posigdo inicial. A cada tranvasamento o experimentador fazia a pergunta:
“Tem o mesmo tanto de suco no seu copo € no meu?” A cada resposta, 0
experimentador pedia que o sujeito justigc.;sse. A cada conduta apresentada
pelo sujeito, o experimentador contra-argumentava, chamando a ateng#o do
sujeito para as configuragdes, ..mas aqui é mais alto, e ali ¢ mais baixo...”,
ou lembrando a equivaléncia inicial: ..mas vocé me disse que tinha o
mesmo tanto..”, ou apresentado uma opinifo contraria, dizendo ser de
outra crianga: “..um menino (ou uma menina) me disse que nds temos o
mesmo tanto, vocé acha que ele estava certo ou errado?..”. Apds as
justificagBes, o sujeito era solicitado a antecipar a quantidade de suco, se
este fosse recolocado no copo em que estava, € a executar a aglo
comprovatoria. A seguir, passava-se & segunda modificaglio e assim por
diante.
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3. Prova de Conservagao da Massa
Material:Massa de modelar

O experimentador apresentava o material convidando o sujeito a brincar de massinha,

A Prova —- O experimentador parte a massa em dois pedagos iguais,
entregando um ao sujeito, e solicitando que ele faga uma bolinha, enquanto
o experimentador faz a sua bolinha. Em seguida, perguntava ao sujeito
sobre a igualdade da quantidade de massa nas duas bolinhas. Se o sujeito
afirmasse a equivaléncia, o experimentador prosseguia. Caso contrario,
através de perguntas solicitava ao sujeito como fazer para chegar a
equivaléncia, tirar, colocar, fazer balancinha com as méos, até que o sujeito
chegasse 3 afirmagiio da equivaléncia. Dai o experimentador prosseguia,
introduzindo modificagBes na seguinte ordem: salsicha, bolacha, quatro
bolinhas. As duas primeiras modifica¢Bes na bola do experimentador eram
executadas fambém na bola do sujeito, sendo realizada por este. A cada
modificacio o experimentador fazia a pergunta: .. Tem o mesmo tanto de
massa na sua bola e na minha salsicha?..” A cada resposta, o
experimentador pedia que o sujeito justificasse. A cada conduta apresentada
pelo sujeito, o experimentador contra-argumentava, chamando a atencfo do
sujeito para as configuragSes: “..mas aqui ¢ mais grossa e ali ¢ mais fina
.. ou lembrando a equivaléncia inicial: “..mas vocé me disse que tinha o
mesmo tanto...” ou apresentando uma opiniio contraria dizendo ser de

_outra crianga; “..um menino (ou uma menina) me disse que nos temos o
mesmo tanto, vocé acha que ele estava certo ou errado..?” Apds as
justificagBes o sujeito era solicitado a antecipar a quantidade de massa se
voltasse & forma de bola e a executar a aglo comprovatoria. A seguir
passava-se & segunda modificagiio e assim por diante.
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4. Prova de Incluséo de Classes (Frutas)
Material:7 (sete) frutas de plastico, sendo 5 magds e 2 bananas

O experimentador apresentava o material perguntando ao sujeito o nome dos objetos,

as qualidades dos objetos até a classe: ‘E uma fruta 7. Em seguida, insistia para que o sujeito
nomeasse cada fruta e se certificasse de que cada uma era uma fruta. O experimentador dizia ainda
tratar-se de uma brincadeira de feira onde se comprariam frutas.

A Prova — O experimentador coloca cinco maglis e duas bananas
sobre a mesa e pergunta ao sujeito: “..0 que vocé mais comprou na feira,
mais mag¢lis ou mais frutas?...” Apés a resposta do sujeito o experimentador
pedia a justificativa: “..como é que vocé sabe? Por qué?.”. A Cada
conduta apresentada pelo sujeito, o experimentador contra-argumentava,
chamando a atengo do sujeito para as subclasses de frutas que compunham
o material: “.ma¢d ndo € fruta?” , “.banana ndo ¢ fruta?.” ou
quantificando as subclasses : .. mas mac¥s sfo cinco e bananas sdo duas...”.
Essas mesmas perguntas e contra-argumentagOes eram feitas repetidas
vezes, mudando-se o conteido da brincadeira. Em seguida, o
experimentador introduz a segunda modificagiio no conjunto que passa a ser
composto por duas bananas € uma magi, procedendo ds mesmas questdes e

. contra-argumentac¢des da primeira modificaco. :
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5. Prova de Inclusdo de Classes (Flores)
Material:7 flores de plastico, sendo 5 margaridas e 2 rosas

O experimentador apresentava o material perguntando ao sujeito o nome dos objetos,
as qualidades dos objetos, as qualidades dos objetos até a classe: “E uma flor?”. Em seguida,
insistia para que o sujeito nomeasse cada flor e se certificasse de que cada uma era uma flor. O
experimentador dizia ainda tratar-se de uma brincadeira de feira onde se compraniam flores.

A Prova - O experimentador coloca cinco margaridas e duas rosas
sobre a mesa ¢ pergunta ao sujeito: ‘O que vocé comprou mais na feira,
mais margaridas ou mais flores?” ApOs a resposta do sujeito o
experimentador pedia a justificativa: “‘Como ¢ que vocé sabe?”, ‘Por qué?”
A cada conduta apresentada pelo sujeito, o experimentador contra-
argumentava chamando a atengfo do sujeito para as subclasses de flores que
compunham o material: “..margarida nfo ¢ flor?”, “...rosa nio € flor?” ou
quantificando as subclasses: “..mas margaridas sio cinco e rosas sdo
duas..?” Essas mesmas perguntas e contra-argumentagbes eram feitas
repetidas vezes, mudando-se o contelido da situagiio. Em seguida, o
experimentador introduz a segunda modificagfio no conjunto, que passa a
ser composto por duas rosas € uma margarida, procedendo as mesmas
questdes e contra- argumentagdes da primeira modificago.
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6. Prova de seriacdo de bastonetes

Material:12 bastonetes de 12,4 a 16cm (0,3mm de diferenga entre eles)
Uma tela

O experimentador apresentava o material, sugerindo que o sujeito brincasse com ele e
verificasse suas caracteristicas.

A Prova — O experimentador fazia ao sujeito o convite para ordenar
os elementos: ‘Quero que vocé construa uma escada, colocando esses
pauzinhos um do lado do outro, do mais grande para o mais pequeno...”.
Em caso de dificuldade o experimentador colocava um dos elementos,
deixando o sujeito continuar. Apds o arranjo, o experimentador perguntava
se a escada estava em ordem e pedia ao sujeito que justificasse o lugar de
alguns dos bastonetes. Independente da conduta nesta fase, o
experimentador reconstruia a série atras de uma tela pedindo ao sujeito que
entregasse um a um, em ordem, os elementos para que ele, experimentador,
fizesse o arranjo por tamanho. O arranjo resultante era mostrado ao sujeito
e o experimentador perguntava novamente se a escada estava em ordem,
pedindo ao sujeito que justificasse sua resposta.
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7. Prova de Conserva¢do de Volume

Material:2 copos iguais com a mesma quantidade de agua
2 bolas de plastilina com a mesma quantidade de massa
Elasticos

Na apresentago do material o experimentador solicitava do sujeito, em primeiro
lugar, a constatagfio da equivaléncia da dgua nos copos e da equivaléncia de massa nas bolas. Em
segundo lugar, a constatagio de que uma bola mergulhada faz o nivel da dgua subir. O nivel era
entdio marcado com um elastico antes e depois da imers#o. Em terceiro lugar, a constatagfo da
equivaléncia de niveis de deslocamento da 4gua na imers&o das duas bolas.

A Prova — O experimentador introduzia modificagdes em uma das
bolas transformando-a em cilindro, solicitando a predigio quanto ao nivel da
agua perguntando: ‘Diga para mim se a bola e a salsicha farfio a 4gua dos
copos subir o mesmo tanto ou se mais em um deles?”. Em seguida, o
experimentador secciona o cilindro em oito pedagos, solicitando a predigiio
quanto ao nivel da agua, perguntando: ‘Diga para mim se a bola e as
bolinhas farfio a 4gua dos copos subir 0 mesmo tanto ou mais emi um
deles?” A cada resposta, o experimentador pedia que o sujeito justificasse.
A cada conduta apresentada pelo sujeito, o experimentador contra-
argumentava, chamando a atengiio do sujeito para as configurages da
massa e/ou do nivel da dgua. As respostas e justificativas eram anotadas.
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8. Prova da Dissociagédo Peso-Volume

Material:2 copos iguais com a mesma quantidade de gua
2 bolas de plastilina e 1 bola de metal do mesmo tamanho
Elasticos

O experimentador verificava, em primeiro lugar, se o sujeito admitia que um pedaco
de plastilina (cilindro), quando mergulhado em &gua, ¢ inteiramente coberto por ela. Em segundo
lugar solicitava do sujeito a constatagfio da equivaléncia da agua nos copos e da equivaléncia de
massa nas bolas de plastilina.

A Prova -0 experimentador coloca as duas bolas de plastilina sobre
os copos, solicitando do sujeito a predicio quanto ao nivel da égua,
perguntando: ‘O que vocé acha que vai ocorrer com a dgua se as bolas
forem nela mergulhadas?” Se a resposta do sujeito afirmasse a subida do
nivel da 4gua o experimentador solicitava a justificativa. Caso contrério, 0
experimentador demonstrava que a #gua subia e pedia ao sujeito para
explicar o resultado. Em seguida perguntava ao sujeito se as bolas subiriam
ou nfio o mesmo tanto e, para qualquer resposta, pedia a justificativa. A

- seguir, 0 experimentador substituia uma das bolas de plastilina por uma de -
metal. Pedia que o sujeito sopesasse ambas e que verificasse a diferenca de
pesos, apesar da equivaléncia de massas e formas. Entfio colocava as bolas,
uma de plastilina e outra de metal, sobre os copos solicitando a predigio
quanto ao nivel da 4gua, perguntando: ‘E agora, a 4gua dos copos subira o
mesmo fanto ou ndo?” Para qualquer resposta, pedia ao sujeito que
justificasse sua resposta, usando a contra-argumentagio em qualquer
situagdo de resposta. As respostas ¢ justificativas eram anotadas.
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9. Prova da Conservagao do Peso
Material:2 bolas de plastilina

O experimentador solicitava ao sujeito a constatagio da equivaléncia de peso das 2
bolas por sopeso.

A Prova — O experimentador introduzia modificagdes em uma das
bolas, transformando-a em bolacha, e perguntava ao sujeito se a bola e a
bolacha tém o mesmo peso ou ndo. Pedia que o sujeito justificasse sua
resposta. Em seguida, a bolacha é subdividida em oito pedagos e o
experimentador novamente pergunta ao sujeito se a bola e as bolinhas juntas
tém ou ndo o mesmo peso. Pedia que o sujeito justificasse sua resposta. Em
qualquer conduta, o experimentador indicava contradigdes ou apresentava
contra-argumentagdes. As respostas e justificativas eram anotadas.
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10. Permutagdo
Material:fichas plasticas vermelhas, azuis, verdes e brancas.

O experimentador explica ao sujeito o que & permutar, isto é, uma forma especifica de
dispor elementos tal que uma mesma ordem nunca seja repetida, pedindo ao sujeito que indique
através de duas fichas, representando um aluno {vermelha) e outro aluno (azul), de quantas
maneiras diferentes eles podem se sentar um ao lado do outro. O experimentador corrige as
solugbes incorretas e as verificagbes s se iniciam quando o sujeito demonstrar que as 2 fichas (A
e B) s6 admitem as seguintes permutagdes: AB ¢ BA.

A Prova — O experimentador pede ao sujeito para predizer de
quantos modos pode-se permutar 3 fichas, A, B e C, e explicar o nimero
indicado. Para qualquer resposta o experimentador pede que o sujeito
permute efetivamente as fichas, servindo-se para isso de outras fichas da
mesma cor. Caso o sujeito ndo esgote todas as permutagbes (N=6), o
experimentador faz sugestes lembrando outras possibilidades. Caso o
sujeito ndo tenha usado um método sistemético para efetuar os arranjos, 0
experimentador indica-lhe um, até que todas as possibilidades sejam
consideradas. As respostas e justificativas sdo anotadas. A prova prossegue
para permutacdes de 4 e 5 elementos se e somente se, o sujeito efetuar as
permutag3es anteriores. Caso contrario a prova ¢ dada por terminada.
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ANEXO 2
ESTUDO COMPLEMENTAR SOBRE OS SUJEITOS

(a partir dos prontuarios escolares)

A metodologia piagetiana exige a conversagdo livre sobre a aglio que a crianga
executa. A escolha de tarefas operatérias que 0 sujeito executara leva em conta os objetivos da
investigacio que o experimentador se propde a realizar.

O objetivo proposto para essa pesquisa, o de investigar o desenvolvimento operatorio
de criancgas submetidas & educagfio especial por suspeita de excepcionalidade e correlaciona-lo ao
desenvolvimento operatorio de criangas normais, exigiu o planejamento de situagbes de provas
consideradas classicas na metodologia piagetiana envolvendo problemas de conservagho,
problemas de inclusdo de classes e problemas de seriagdo.

O desempenho das criangas diante destas problematicas é o que esperdvamos analisar
ao longo deste trabalho. No entanto resolvemos organizar, a partir do estudo dos prontuarios dos
sujeitos, um conjunto de outros dados obtidos com metodologla diversa e por diversos
profissionais, pela razio de que eles compSem um quadro auxiliar de anilise, permitindo
identificar caracteristicas semelhantes entre as duas espécies de dados: os obtidos através da
metodologia piagetiana e os obtidos através da metodologia propria dos profissionais responsaveis
pelos dados dos prontuarios.

A coleta de dados para a caracterizagio dos sujeitos, a partir dos prontuérios, foi
realizada “post-factum”, isto &, apos a aplicagdo das provas piagetianas e anilise dos protocolos, o
experimentador retornou s escolas para a consulta detalhada aos prontuarios dos alunos,
registrando assim as informacBes 1a encontradas. Este procedimento permitiu que o perfil do
aluno-sujeito obtido por outros profissionais nfio influenciasse a analise das respostas do mesmo
sujeito s tarefas operatorias - objeto desta pesquisa — mas servisse, num segundo momento, para
estabelecer relagdes entre os diversos desempenhos.

O farto material encontrado nos prontuérios nos permitiu elaborar um quadro geral
com os dados integrais (que optamos por ndo coloc-lo no trabatho), a partir do qual pudemos
elaborar os quadros-sinteses que passaremos a apresentar.

0 QUAI)RO-S]NTESE A, apresenta os sujeitos por idade cronoldgica, sexo, nivel de
escolaridade na classe especial, datas de laudo psicologico e matricula na classe especial.
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CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS QUANTO A IDADE, NIVEL DE ESCOLARIDADE,
DATAS DE LAUDO PSICOLOGICO E MATRICULA NA CLASSE ESPECIAL

NIVEL DE DATA DO LAUDO | DATA DE MATRICULA
SUJEITO | SEXC| IDADE | ESCOLARIDADE | PSICOLOGICO | NA CLASSE ESPECIAL
ADR (81) F |10a 2m |NH niio ha 1987
APA (83) M [12a Im {NIlI 30/11/86 1986
CIC (S3) M |1la 5m |NI jan/88 1988
CRI(S4) M [12a 8m |NII 1986 1987
DEN (Ss) F {13al1lm [NHOI 86 ¢ 87 1986
DON (S¢) M | 8a 9m NI out/87 1988
EDIN(S7) | M |11a10m [NH abr/87 1986
EDN (Sg) F |lia 2m NI out/86 1988
EDI (S9) M jila 7m | NI nov/87 1987
EDS (S10) M |12a 1m |NII abr/85 e jul/88 1986
ERI (S11) F |12a I1m |NII mar/87 1986
EZI (S12) M |12a NI 86 ¢ 87 1986
FAB (S813) M [13a 5m |NIO nfio ha ndo ha
FAF (814) M |13a 5m |NI out/83 1985*
FAUBS1s) | M {12a NII niio ha 1986
FER (S16) F {102 5m |NI jun/87 1987
GLA (S17) F |11a NI nov/87 1988
HEL (818) - F |14a Tm |NII nfio ha 1985
IRE (S19) F |lia 4m |NII ndo ha 1986
JOE (S20) M |13a NI ndo ha 1986
JOS (821) M |[1la 9m |NII nfio ha 1986
LEO (S272) M |15a 3m {NI fev/86 1986
LUR(S3) | M |lla NI jun/86 1986
MAR (S24) M !12a 1m [NI nov/85 1987
MOI (S25) M |1la 6m | NI ago/87 1985
NIL. (S26) M |[16a 9m {NII nov/84 1985
REN (827) F |l14a 6m | NI mar/85 1985
RIT (S28) F |l4a 1m |NII no ha 1986
ROCL(S29) | F {13a 6m |NHI nfio ha 1988
ROD (S30) M [12a 3m |NII mar/87 1987
ROS (831) M [12a Im NI jul/87 1987
SER (S32) M |11la 4m NI abr/88 1988
SID (833) M |13a 3m |NI nov/89 1988
VAN (834) ila 9m | NI dez/86 1987

F
* falecido
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Conforme esses dados, quanto & idade cronoldgica, o sujeito mais novo (Sg) possui 8
anos e 9 meses, e o sujeito mais velho (Sa6) possui 16 anos ¢ 9 meses. A incidéncia maior de
sujeitos esté na faixa de 12 anos (n=12).

Os niveis de escolaridade referem-se aos niveis de extensio da Educagfio Geral e
seguem as orientagBes da Secretaria do Estado da Educagfio, através da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), que sugere cinco grupamentos por idade cronologica,
idade mental e contelido curricular. Estes grupamentos s&o chamados de niveis e os sujeitos deste
trabalho se distribuem do nivel I ao nive! I, nfio havendo no municipio classes especiais de niveis
IV e V. O documento abaixo ilustra as caracteristicas destes niveis (SP/SE/CENP, 1980)

QUADRO i
NIVEL 1C. | IM ENFASE DO CURRICULO
I 3a7 - Experiéncia: Sensorial motora, socializante, de
comunicago e expressao.
«Sondagem de aptiddes.
1 7al0 3a6 Desenvolvimento perceptivo-motor,

orientagio temporal, espacial. Esquema
corporal. Concei-tuagdo. Lateralidade.

_ «Desenvolvimento social.
-Son_dégem de aptiddes.

111 10213 6a9 Continuagio dos aspectos anteriores, com én- |
fase nas habilidades basicas e formagio de
habitos.

*Sondagem de aptiddes.

«Iniciagiio para o trabatho.

v 13al6 8al2 «Ajustamento social e trabalhos praticos.
sPreparaco para o trabalho.

\'% 16 ou mais 8al6 «Ajustamento social e trabalhos praticos.

«Iniciagdo no trabalho. :

1.M.: Usada para facilitar, do ponto de vista administrativo, a organiza¢io das classes e
nio, como fator Unico no prognéstico de determinado aluno, em termos de rendimento
escolar.

FEmbora a leitura, a escrita e a matematica ndo figurem como conteido curricular,
estes sio na verdade o nicleo da programagdo, sobretudo nos niveis I e III, conforme
informagdes dos professores (Vide Quadro I Relagdo das fontes de recrutamento de sujeitos
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participantes, p. 67) e conforme registros das avaliagdes pedagogicas. A incidéncia maior de
sujeitos encontra-se no nivel de escolaridade I (n=16).

Quanto aos laudos psicolégicos ou avaliagdes especializadas, nem todos o0s sujeitos

os possuem. Dos que os possuem (73% dos sujeitos), as datas de laudos sdo:

a)

b)

c)

coincidentes para 23% dos sujeitos, isto &, muito proximas as datas de matriculas
na classe especial.

anteriores 4 data de matricula na classe especial (0 que ¢ indicado como o
procedimento mais correto) para 23% dos sujeitos.

posteriores a data de matricula na classe especial para 26% dos sujeitos. Mas, se
considerarmos que as criangas que ndo possuem laudos também freqiientam a
classe especial, este indice sobe para 53%, 0 que parece comprovar, mesmo em se
tratando de uma populagio pequena de sujeitos como esta, que a crianga com
fracasso escolar ingressa no ensino especial para deficientes mentais muito antes
que uma avaliagio de suas condigBes cognitivas possa ser realizada por
especialistas.

Do ponto de vista pedagogico, o historico do aluno se encontra na FICHA
DESCRITIVA DO DESEMPENHO DO ALUNO (FD), instituida pela Resolugtio SE 241/85 de
29/11/85 em obediéncia ao Decreto CEE 21833 de 28/11/83, que implantou o Ciclo Basico nas
escolas estaduais. Esta ficha ¢ preenchida pelos professores a0 longo da escolaridade no Ciclo

~ Basico.

A leitura das Fichas Descritivas permite verificar que a repeténcia acontece para a

grande maioria dos sujeitos e a média de permanéncia no ensino especial € de trés anos. No

entanto, as situagdes e percursos escolares dos sujeitos nos sugerem as seguintes categorias:

a)

b)

H4 apenas um sujeito que matriculou-se diretamente na classe especial a partir da
Pré-escola sem cursar a 1* série regular do 1° grau (n=1),

Os demais sujeitos, com ou sem pré-escola, cursaram a 1* série regular do 1° grau
em trés situagdes diferentes:

» com 1 (um) ano de freqiiéncia na 1* série (n=1)

« com 2 (dois) anos de freqiiéncia na 1* série (um dos quais de repeténcia) (n=4)

« com 3 (trés) anos de freqiiéncia na 1* série (dois dos quais de repeténcia) (n=4)
Foram incluidos nestas categorias os sujeitos que abandonaram os estudos
durante o ano, retornando no ano seguinte. ‘
Uma vez no ensino especial, estes sujeitos mostraram uma permanéncia:

+ de 1 (um) ano (n=7)

» de 2 (dois) anos (n=8)
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+ de 3 (trés) anos (n=13)
* de 4 (quatro) anos (n=5)
d) A permanéncia na classe especial foi seguida de:
« promogdo para o ensino regular (2* ou 3 série) em 1989 (n=7)
« promogio para o ensino regular (2° ou 3* série) em 1990 (n=4)
« permanéncia na classe especial ainda durante o ano letivo de 1990 (n=23)

A figura 1, a seguir, foi elaborada para ilustrar os percursos escolares e as
percentagens das categorias acima.
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FIGURA 1
PERCURSOS ESCOLARES DOS SUJEITOS, DO SISTEMA REGULAR
DE ENSINO PARA O ENSINO ESPECIAL

SISTEMA REGULAR ; SISTEMA ESPRCIAL |
DE ENSINO ' DE ENSINO .

4 N 4 1 ano

=1 =7
PREESCOLA | smmmm , o sy 20,5%

2 anos
n=8

( ) -1 23,5%
1 y
CLASSE
amo | 2,9% w— ESPECIAL 3 anos

PSERE | gpos | ™ 11,7% _— 38,20

N

4 anos

S~ @ =3
11,7% 14,7%

| iz!zs
67,6%
PERMANENTES

anos

Obs.: Um sujeito nfio possui registros. Estava presente na classe especial participando

da pesquisa.
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Podemos verificar que, para estes sujeitos, o ponto de ruptura com o sistema regular
de ensino foi marcado pela repeténcia ou interrupgiio dos estudos e posterior retorno & mesma
série, enquanto que a reintegragio do aluno ao ensino regular, quando existe, ¢ marcada pelo
atraso de escolaridade, que varia de 1 a 4 anos. Isto significa que o aluno poderé ou néio voltar ao
sistema regular mas, ao voltar, levara consigo em média, 3 anos no sistema paralelo, o que, além
de lhe conferir uma idade maior do que a dos companheiros de classe, também lhe confere um
grau maior de experiéncias, quer sejam positivas ou negativas, responséveis por habitos muitas
vezes inadequados, dificultando, mais uma vez, a adaptagfo a classe comum.

O contetido das avaliagBes pedagégicas realizadas pelos professores e registradas nas
Fichas Descritivas colocam de imediato a dificuldade de categorizar as diversas caracteristicas por
eles apontadas. Apesar da existéncia da Ficha como modelo-padrio, as observagBes registradas
n#io obedecem a critérios comuns,

A partir de uma listagem de contetdos previamente preparada pela equipe técnica da
CENP, para o Ciclo Basico, o professor de classe especial assinala conte(idos assimilados ou néo,
somando-se na mesma ficha, avaliagies dos varios professores responsaveis pelas classes pelas
quais o aluno passou, desde o inicio do 1° grau. Decorre dai outras dificuldades que séo: o
preenchimento incompleto dos itens, as ambigiiidades no preenchimento e o acrescentar de outros
dados, como os de comportamento ou dificuldades especificas num tépico final. Outra dificuldade
ainda ¢ a nfio regularidade no preenchimento de tais fichas, o que impede o acompanhamento pelo

- pesquisador (observador extemo i escola) do progresso real do aluno.

De qualquer modo, estas observagbes registradas fornecem um ‘perfil” do
desempenho destes sujeitos. Como medida do rendimento do aluno figuram, preferencialmente,
contetidos curriculares como leitura e escrita, em seus passos seqiifnciais, ¢ a matemética,
subdividida em conceito de nimero, contagem e operagdes.

Com o objetivo de sistematizar estes dados para utilizd-los na compreenséo dos

desempenhos operatdrios dos sujeitos, elaboramos Quadros-Sinteses por niveis de escolaridade,
onde foram categorizadas as informagBes existentes nos registros, sejam registros pedagdgicos
(Ficha Descritiva do Rendimento do Aluno), sejam registros psicologicos (Laudos e Avaliagdes
Psicologicas), nio havendo assim, a intengdo metodologica de construir categorias a priori, devido
4 j4 mencionada inexisténcia de modelo tnico de avaliag3o e registro das observagdes.

Os QUADROS-SINTESES B e C referem-se a sistematizagio dos dados encontrados
nas Fichas Descritivas do Rendimento do Aluno.

Os QUADROS-SINTESES D e E referem-se a sistematizagio dos dados encontrados
nas AvaliagBes Psicologicas ou Laudos Psicologicos de encaminhamento destes alunos as classes
especiais. Vale lembrar que nem todos os sujeitos possuem estas avaliagdes, embora sejam
obrigatorias.
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QUADRO-SINTESE B

Caracteristicas dos sujeitos* a partir dos registros
na ficha descritiva (fd) do rendimento do aluno

LINGUAGEM / LEITURA / ESCRITA

Nivel de

Escolaridade Caracteristicas positivas Caracteristicas negativas
NI L£ frases simples(Sy) Desempenho ruim(S6) (Sg)
(n=8) Boa escrita(So) Nio reconhece silabas(S¢)
Bom rendimento(S16) Escreve somente com letras
L& as vogais(S33) maidsculas e de imprensa(Sg) -
Inversdo de letras(S17)
NII Otimo desempenho(S1) L& com dificuldade(S4) (S22)
(0=16) | Otima atuagdio verbal(Sg) Dislexia(S4) (S14)
1.8 silabas simples(S7) Dificuldades(S15)
Copia bem(S7) (S14) (S32) Confunde letras{S23)
L& frases curtas(S14.sg)" Nio terminou a cartitha(S37)
Domina silabas compostas e frases(S25) L& mas nio interpreta(Sag)
Bom rendimento(S31) Dificuldades na escrita(S3g) (S32)
Elabora textos simples(S34) Escrita desordenada(S34)
Boa leitura(S34)
NI Domina o contetido(S10) Acompanha em parte a programagdo(Sy)
(x=10) Terminou a cartitha(Sy1) Dificuldades especificas '
Dominou silabas simples(S12) (t/rr, guipos consonantais)(Ss)
Faz interpretago de textos longos(S13) Nio se expressa bem oralmente(S1o)
L2 com facitidade(S20) Troca de fonemas(S11)
Compreende textos(S20) Dificuldade de pronincia(S13)
Expressa-se com clareza ¢ 16gica(S70) Problemas de linguagem(S1g)
L& e escreve(S71) Problemas com digrafos(Szp)
Tem dificuldades(S21) Dificuldades em compreensdo
de textos(S;g)
Dificuldades em ditado(S2g)

1 Essas informagdes do sujeito 14 referem-se 2 FD de 1988, as demais informagdes referem-se as
FDs de 1985 ¢ 1986.

* Os demais sujeitos nio foram aqui relacionados por nfio possuirem em suas FDs as informagdes

necessarias.
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QUADRO-SINTESE B (continuag#o)

MATEMATICA
Esfci)r::igzde Caracteristicas positivas Caracteristicas negativas
NI Faz adigdes simples(So) Desempenho ruim(Sg)

(n=8) Reconhece niimeros(Sg) Nio reconhece mimeros(Sg)
Identifica numeral & quantidade até 15(Sg) | Auséncia de nogio de quantidade(Sg)
Bom rendimento{S1¢) Inversdo de nimeros(S;7)

NI Otimo desempenho(S1) Nio reconhece niimeros(S14) (S23)

(n=16) Domina conceitos de tamanho e Auséncia de nogéo de quantidade(S14)
posigiio maior/menor, muito/pouco(S14) Discalculia(S14)
Faz adigfio e subtragio(S14.88) Dificuldades(S5) (S30)
Relaciona quantidade a Baixo grau de raciocinio abstrato(S26)
numeral até 10(814.88)
Conhece nameros até 100(Sz5)
Faz contas e problemas simples(Sys)
Conhece mameros até 50(S27)
Faz adigio e subtragdo até 9(S30)
Acompanha a programagio(S32)
Bom raciocinio(S34) .

NI Faz as 4 operagbes(S2) (S18) Dificuldade de raciocinio(Ss)

(0=10) | (S20) (S28) (S20) Contagem defeituosa(S10) -
Acompanha a programagio(S; {}) Dificuldade de nogdo de seqiiéncia(S10)
Conhece formas(S10) Dificuldade de abstragio(S11) (S21)
Tem nogdo de ordem ¢ seqaéncia(S1g) Auséncia de nogdo de quantidade(S1g)
Faz problemas com reserva(S1g) (S20) Fraco(S21)
Conhece numerais até 100(570)
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QUADRO-SINTESE C

Caracteristicas dos sujeitos a partir dos registros na
ficha descritiva do rendimento do aluno (fd)

Outros Comportamentos Niveis de Escolaridade
N1 (n=8) NI (n=16) | N I (n=10)

Lentidio S3/8¢/S8/S0/S24/S33 | S1/S4/S30 | S2/S11/S28
Coordenagdo motora fina prejudicada | S3/8¢/S9 S34 Ss
Dificuldade de organizagfo espacial $3/88/S¢/S16
Dificuldade de Organizagfio temporal S8/So
Dificuldade de associar idéias S3/S9
Dificuldade de discriminar cores S3
Dificuldade de assimilaco S3/874/833 S1
Dificuldade em fixar conceitos So
Dificuldade de memorizagdo So S14
Dificuldades gerais de aprendizagem So/S24 S30
Problemas de fala e expressdo Se S32
Problemas emocionais S6/Sg/So
Inadaptabilidade Se
Atenciio dispersa S3/S8/S¢ S3p S20
Baixa capacidade de concentragio S3/88/Sg
Baixa resisténcia as frustragOes Sg
Baixa capacidade de absorgdo Si6
Desmotivacio S4/S30
Necessidade de acompanhamento S33
psicologico , '
Necessidade de trabalho individual Ss
Comportamentos positivos _
Criatividade S4 S
Coordenagiio motora bem desenvolvida
Nogao de esquema corporal Sg
Discriminacio de cores Ss Su
Cooperacio S2/S29

A leitura dos quadros-sinteses B ¢ C permite verificar que, de um modo geral, as
maiores dificuldades destes alunos se inscrevem no dominio da lingua portuguesa ¢ matematica.
Embora nfio possamos considerar as informagdes da ficha descritiva — categorizadas por niveis de
escolaridade no quadro-sintese — como conteidos oficialmente recomendados, podemos toma-las,
para efeito de analise, como aquisigbes verificadas e/ou dificuldades demonstradas por este grupo
de alunos.
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Os alunos de nivel I 1éem as vogais (S33) e frases simples (Sg), mas h4 também neste
grupo alunos que nio reconhecem silabas (S¢) € que possuem um “desempenho ruim” (8¢/Ss).

Os alunos de nivel IT 1éem silabas simples (S7), silabas compostas (825) e frases curtas
(S14-88). Além disto, elaboram textos simples (S34), mas verificam-se, neste mesmo grupo, alunos
‘com dificuldades” (84/S22), que confundem letras (823), que nfio terminaram a cartilha (527) e
que léem mas ndo interpretam (S30).

Os alunos de nivel III ‘dominam o contendo” (Syg), terminaram a cartilha (S33),
fazem interpretagdes de textos longos (Sig), 1éem com facilidade (S20), ‘hdo apresentam
dificuldades” (S21). Porém, o mesmo grupo ¢ freqiientado por alunos que ‘acompanham em parte
a programagio” (S2) e apresentam dificuldades especificas como digrafos e grupos consonantais
(S5/S20), troca de fonemas e problemas de linguagem e pronincia (S11/S1g), além de dificuldades
de compreensio de textos e escrita (ditado) (S28).

Em matematica, os alunos do nivel 1 fazem adigdes simples (S9) e reconhecem
niimeros (Sg), enquanto outros alunos deste mesmo grupo ndo reconhecem numeros (Sg) e
apresentam “desempenho ruim” (S¢).

Os alunos do nivel IT dominam conceitos de tamanho e posigio (S14), fazem adigdes e
subtragdes (S14-88/S30), conhecem nimeros até 50 (Sz7) e até 100 (S2s) e ‘Rcompanham a
programacio” (S32). No entanto, participam deste mesmo grupo alunos que tém ‘baixo grau de

raciocinio abstrato” (S26) e que apresentam “dificuldades” (S15/830).
' ' Os alunos do ﬁivel 0 fazem as ”quatro operagdes (Sg_/—S;ngzolSm/Sgg), fazem
problemas com reserva (S18/520) € conhecem numerais até 1000 (S20), mas sdo acompanhados no
mesmo grupo por alunos que tém “dificuldades de raciocinio” (Ss).

No conjunto, ¢ partindo somente dos registros tais como foram aqui reprodruzidoes,
nfo sio tdo nitidas as diferencas entre os niveis de escolaridade, como se poderia pensar, se
fossem seguidas as orientagdes de idade cronologica, idade mental e os contetdos sugeridos no
documento CENP anteriormente ilustrado (Quadro H). O que aqui ressaltamos sdo as
caracteristicas registradas nas fichas e que apenas sugerem diferenciagbes entre os nivelis,

Por conseguinte, se as observagdes de rendimento académico (neste caso a leitura, a
escrita e a matematica) sdo insuficientes para a percepgio das caracteristicas especificas de cada
grupo, sio as observagBes complementares sobre comportamentos gerais (QUADRO-SINTESE
C) que tornam as diferenciagdes mais evidentes. Os alunos do nivel I sio os que apresentam,
enquanto grupo, maior incidéncia de compromentimentos ligados aos aspectos energéticos do
conhecimento. Sdo mais lentos (S3/Se/Sg/S9/S24/S33), apresentam dificuldades ligadas 4
percepgdo, a motricidade e ao raciocinio (83/S8/S9/816/S33), além de problemas emocionais
(S6/S8/S9). |

Isto nfio significa que os demais grupos nfo apresentem dificuldades neste aspecto.
Como um grupo de criangas submetidas ao ensino especial, ¢ de se esperar que apresentem
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caracteristicas que justifiquem sua ‘prise en charge”. E esse grupo de sujeitos do nivel I de
escolaridade que reine caracteristicas mais deficitarias, sem agrupar necessariamente 0s sujeitos
mais novos (a média de idade cronologica deste grupo é de 11 anos e 1 més), nem os sujeitos com
idade mental mais inferior (apenas cinco sujeitos possuem indices de quociente intelectual, trés
sujeitos sdo educéveis e dois sujeitos sfio treindveis).

Vale novamente lembrar que procuramos ‘ler” os registros dos professores,

compreendendo-os segundo nossa capacidade. Porém, hé caracteristicas apontadas — tais como
‘falta de embasamento técnico” (S19) € ‘hdo dominio dos pariimetros do ciclo basico” (S30) —que
carecem de informagdes complementares para se tornarem compreensiveis. A mesma dificuldade
tivemos em compreender os termos como ‘acompanha a programagio” porque, se supomos que
as programacgdes sejam individualizadas, tal afirmacio faz sentido no &mbito da programaclio
especifica e nfio podemos comparé-la com a programago geral ou regular. No entanto, nio
encontramos planos de ensino individualizados. “Cumpriu os objetivos” também € um termo
ambiguo, j4 que o cumprimento dos objetivos deve garantir a promogio e isso acontece para
apenas 20,5% dos sujeitos em 1989 e 11,7% dos sujeitos em 1990.

Nas referéncias a comportamentos positivos aparece a caracteristica ‘Criatividade”,
também de significado obscuro por auséncia de contextualizagio.

Assim, tomando por base as informagSes da Ficha Descritiva, verificamos uma ténue
diferenciago entre os sujeitos dos niveis I, I ¢ III quanto ao dominio da alfabetizagio e célculo e
ﬁa quantidade de cdinpromentiment_os psic_(jiégicos registrados. Os sujeitos do nivel I parecem
apresentar caracteristicas mais incapacitadoras em relaglio aos trés niveis de escolaridade aqui
discutidos. As diferencas entre os niveis I e II s3o menos perceptiveis, tanto no que se refere ao
dominio de conteado quanto aos comprometimentos psicologicos.

Passemos agora a verificar os registros das “AvaliagOes Psicol6gicas”, também com o

objetivo de caracterizar este grupo de sujeitos.
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Quadro-sintese dos principais comprometimentos apontados

pelos especialistas nas avaliagdes psicolégicas
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COMPROMETIMENTOS NIVEIS DE ESCOLARIDADE
NI (n=8) NI (n=16) N I (n=10)
Esquema Corporal S16/533 Sa3 $1/85
Lateralidade $43/832 $2/85/S10/511/81
Orientacdo espago-temporal S8/S0/816/S33 1 54/822/823/531/53 |2
. Coordenagio motora 2 Sz
{viso-fina, ¢tc.) S6/829/824/833
Hiperatividade S4/831/834 Ss/810/811/512
Quadro neurolégico evolutivo S10
Suspeita de S14 (falecido)
comprometimento neurologico S17 s
32
Dificuldade de estabelecer o
contato com o meio social Sa5/832 Sy
-# | Suspeita de processo psicotico S+
. Problemas emocionais S¢/Sg/So S4/87/830/831 S5/810
Inadaptabilidade Se
Baixa resisténcia a frustrages So S31
. Agressividade S17 Sas
Conflito sexual S17
Imaturidade psiquica S25/830
Raciocinio abstrato simbolico S33 S14 S2/S25
Atencio/Concentragio S3/88/S9/S33 | S23/831 S10
Problemas de percepgio
¢ discriminagio de cores 83/88/S16/524 | S23/S32 o
Associagio de idéias $3/S¢ Sa3 S10
Distirbio de aprendizagem S¢/S17 S4/8725 S10/512
Dificuldade de memorizagdo S6/S16
Dificuldade de fixar conceitos So
Déficit intelectual
g ¢/ou atraso intelectual S6 $7/S14/825/830 | S12
= | Defasagem no
g, desenvolvimento cognitivo Sg Sio
Nivel intelectual
educéavel (QI 50-79) $16/824/833 S4/87/822/823/824/
S26/527/832
Nivel intelectual S6/S17 S25/832
treindvel (Ql 35-55) Se
Problemas de fala e expressio S4
Lentidio
OBSERVACOES POSITIVAS
Independente quanto as atividades
de vida didria Sg S»
Bom contato social $22/831
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QUADRO-SINTESE E
Recomendacgbes ao ensino e/ou tratamento, apontadas pelos
especialistas nas avaliagdes psicologicas

RECOMENDACOES NIVEIS DE ESCOLARIDADE
N1 NH NI
(n=8) (n=16) (n=10)
Uso de atividades Concretas S2/85/821 |
Incentivo S
Atividades em Grupo Sy
Integrag8o 4 classe comum com acompa-
nhamento profissional S3
Classe Especial Se/Sg/S9/816 S4/87/814/S71 | Ss/S10/812
S17/533 S30/832/834
Ensino Individualizado S9/824/833 S4/S19/827 Sio
Terapia Psicomotora ' S4
Incentivo & Independéncia Ss
Acompanhamento Psicoldgico Se/S17 S3p S10
Ludoterapia em Grupo S7
Estimulag8o nas areas de percepgio,
compreensdo, concentracio ¢ atencéo Sg/Sa4
Estimulagio na rea motora S2
Treinamento de habilidades especificas
para a prontiddo So2
Terapia Familiar . R E Sy1 .
Aprendizagem Profissional ' S2s

Numa primeira observagio (QUADRO-SINTESE D) e 2 partir dos registros
existentes, o grupo todo de sujeitos se apresenta “mais incapacitado” do que o mesmo grupo de
sujeitos visto por seus professores. Isso pode ser atribuido, por um lado, as padronizagBes dos
testes utilizados para a medigio da inteligéncia, cujos valores tendem a ‘puxar” para baixo as
médias e acentuar as caracteristicas negativas, e por outro, 4 falta de regularidade destas
_avaliagBes, que apresentam como duradoura uma situagio psicologica as vezes passageira.

Assinalamos trés ordens de comprometimentos. O desenvolvimento cognitivo ¢ a 4rea
onde a freqiiéncia de comprometimentos é maior, e os sujeitos do nivel I, os mais comprometidos,
apresentando problemas de percepgdo, memorizagdo, atengo € concentragio além da dificuldade
de raciocinio abstrato. Dos oito sujeitos deste nivel, seis apresentam registros de atraso intelectual
(S6/S9/S16/524/S33/517), sendo dois sujeitos (S¢/S17) classificados no nivel intelectual ‘treinavel”,
isto é, abaixo da faixa admitida para a escolaridade especial, visto que a rede estadual de ensino
admite alunos deficientes mentais educaveis.
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Os sujeitos do nivel II também apresentam problemas na area cognitiva, nos mesmos
pontos que os do nivel I Também apresentam atraso intelectual (S7/S14/525/S30/84/
$22/S93/824/826/527/831), sendo que dois sujeitos inscrevem-se (a partir da avaliagiio
psicométrica) no nivel intelectual treinavel (S25/S32).

Os sujeitos do nivel 11 apresentam, proporcionalmente aos anteriores, menos ‘Sinais”
comprometedores. No entanto, é preciso esclarecer que a maioria dos alunos deste nivel nfio
possui avaliagBes psicologicas em seus prontuarios, tornando precipitada a afirmagio de que sdo
mais “Capazes” do que os sujeitos dos niveis anteriores. Ha apenas dois sujeitos que apresentam
atraso intelectual (S12/810). Ndo ha porém, indices psicométricos registrados que permitam uma
classificagiio dos sujeitos nos niveis de inteligéncia. Hipoteticamente e pela analise do desempenho
escolar anotado nas fichas descritivas, esses sujeitos apresentariam nivel intelectual ‘educavel” ou
‘de aprendizagem lenta” Mas a auséncia dos laudos psicologicos nio nos permite fazer tal
afirmativa.

A caracteristica ‘lentiddo” identificada pelos professores em doze sujeitos (seis
sujeitos do nivel I, trés sujeitos do nivel I ¢ trés sujeitos do nivel III), € identificada pelos
psicblogos em apenas um sujeito (S4). Excluindo a suposi¢io de que a lentiddo, enquanto
caracteristica comum, esta presente no grupo todo sob varias denominagdes, o que pode estar
ocorrendo é um grupamento da crianga de aprendizagem lenta & crianga educéavel, o que indica um
movimento descendente, ja apontado anteriormente como efeito da testagem.

Outra ordem de comprometimentos que ressaltamos é a area motora. A dificuldade na
organizagdo do esquema corporal, da motricidade fina e a orientagdo espac;o—temporal parecem
afetar igualmente os sujeitos dos trés niveis de escolaridade. Sdo apontados também aqui, sujeitos
com suspeita de comprometimento neurologico (S17 do nivel I e S32 do nivel I) e um sujeito com
quadro neurolégico evolutivo (S14 do nivel II), falecido em 1989, um ano apos a avaliagdo
piagetiana.

A terceira ordem de comprometimentos refere-se & 4rea afetiva emocional. Nesta rea
as avaliagdes apontam problemas emocionais, ndio especificados, tanto para os sujeitos do nivel I
(S¢/Sg/S9), quanto para os sujeitos do nivel II de escolaridade (S4/87/S3¢/S31). Outras
caracteristicas também possuem representantes em ambos 0s grupos, tais como a baixa resisténcia
as frustagdes (Sg do nivel 1, S33 do nivel IT) e agressividade (S17 do nivel I, S25 do nivel IT). Os
sujeitos do nivel I de escolaridade apresentam poucas anotagdes nesta area (85/S10), fazendo-se
supor que estejam methor adaptados que os demais, pelo menos no que concerne ao meio escolar.
Apenas um sujeito (S2) é apontado com dificuldades de estabelecer contato com o meio social.

Quanto as observagdes positivas, as avaliagbes psicologicas apontam apenas o bom
contato social demonstrado por trés sujeitos (Sg do nivel I, S22/S31 do nivel I) e a independéncia
quanto &s atividades de vida diaria para um sujeito (S22 do nivel II).
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O QUADRO-SINTESE E traz as recomendacdes terapeuticas sugeridas nas
avaliagBes psicologicas. Longe de se realizarem efetivamente, devido ao alto custo da maioria
destas abordagens, elas podem ser interpretadas também como necessidades educacionais. As
avaliagOes psicologicas recomendam a classe especial para deficientes mentais educdveis para a
maioria dos sujeitos — seis sujeitos do nivel I (S¢/S8/So/S16/S17/833), sete sujeitos do nivel T
(84/57/814/827/830/832/834) e trés sujeitos do nivel ITI (S5/510/S12). A integrag#o & classe comum
com acompanhamento € recomendada para um sujeito do nivel I (S3) e a aprendizagem
profissional para um sujeito do nivel II (Ss5). O ensino individualizado, que pode ou ndo ser
ministrado na propria sala especial, é recomendado para trés sujeitos do nivel I (59/S24/833), trés
sujeitos do nivel II (S4/S19/S27) e um sujeito do nivel I (S10). E interessante verificar que a
reintegracio 4 classe comum, enquanto modalidade educativa, ¢ a aprendizagem profissional,
enquanto conteido educativo, ndo chegam a ser sugeridos para os sujeitos que apresentam menos
compromentimentos psicologicos e mais velhos, os alunos do nivel IIT ( a2 média de idade neste
nivel € de 12 anos e 8 meses).

As terapias psicologicas (psicomotricidade, ludoterapia e terapia familiar) sdo
recomendadas para sujeitos preferencialmente dos niveis I e II, enquanto que a &énfase das
recomendagdes para o nivel I diz respeito mais as atividades concretas (82/85/821), ao incentivo,
incentivo 4 independéncia e atividades em grupo (S2/Ss). Para somente um sujeito do nivel III
(S10) é recomendado o acompanhamento psicolégico.

Como conteddo -educativo, sio recomendados ainda a estimulagio sensorial,
- perceptiva e motora (Sg/S24 do nivel I, 827 do nivel Meo treinamento de habilidades especificas
para a prontidio (833 nivel I, S22/S25 do nivel I). Aqui, essas recomendagdes podem servir como
indicagdes das necessidades educacionais destes sujeitos, a0 mesmo tempo que estende estas
necessidades ao grupo como um todo, caracterizando-o. A partir desta indicaglo, pode-se
reconhecer os niveis I e II como niveis mais preparatorios para as aprendizagens académicas que
seriio realmente efetuadas no nivel I1I. No entanto, é impossivel somente a partir destas indicagdes
estabelecer diferengas entre os niveis I e IL.

De tudo o que foi dito até aqui, no sentido de verificar as diferenciagBes possiveis
entre os niveis de escolaridade com o objetivo de proceder as comparagdes entre estes
desempenhos e os resultados das avaliagdes piagetianas, o que sobressai € que as diferenciacdes
sio muito sutis. Podemos observar uma diferenga tanto nas aquisicbes escolares quanto na
incidéncia de caracteristicas incapacitadoras entre os niveis I e III. Os sujeitos do nivel I sio mais
novos em média, estio no inicio da aquisigio da leitura e escrita, nfio possuem nogio de
quantidade e conhecem numerais até, mais ou menos, 10. Os sujeitos do nivel III léem e escrevem,
interpretam textos ¢ fazem as quatro operagdes, apesar de suas dificuldades ortograficas e de
raciocinio matematico. Ainda com base nas avaliagbes psicologicas, os sujeitos do nivel I
apresentam-se mais incapacitados no que se refere 4 motricidade, & percepclio, as habilidades
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cognitivas como fixa¢do, generalizagio, memorizaglo, além do acréscimo de problemas afetivos-
familiares. Os sujeitos do nivel III parecem mais adaptados as situages escolares ¢ familiares,
evidenciando, pelo menos em parte, as habilidades especificas para a aquisigio dos contetdos
académicos. Embora nio apresentem tantos problemas emocionais, permanccem os
comprometimentos motores como lateralidade, coordenagfio e orientagio espago-temporal.

Quanto a caracterizagdo dos sujeitos do nivel II, os elementos de que dispomos
deixam a desejar, ja que apresentam caracteristicas também encontradas nos outros dois niveis, ou
seja, apresentam tanto a nfio aquisi¢io dos processos de leitura, escrita e calculo (82/811), como o
dominio das contas e problemas simples (S25).

Destinado a significar, no contexto deste municipio, um nivel intermediario, parece no
entanto se constituir num grupo muito heterogéneo, onde permanecem os sujeitos nfo
classificaveis nos outros dois grupos.

Por fim, podemos esperar, embora esses dados nfo caracterizem exaustivamente os
sujeitos, que haja uma concordéncia entre os desempenhos académicos e perfis psicologicos dos
sujeitos e os desempenhos operatérios verificados a partir das provas clinicas.
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ANEXO 3
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Nome do Alino

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

Data de

Nascimento

Periodo

Escola  |Datas das

Avaliagtes

Quantidades
Discretas

termo a termo

e

CONSERVACOES ™

1 mod.

24 mod.

3* mod.

4* mod.

Quantidades
Discretas

Liquidos Massa

Liquidos

Equivaléncia

12 transv.

29 ransv.

32 transv.

42 transv,

CONSERVACOES

‘Massa

Equivaléncia

1* mod.

2* mod.

3% mod.

4t mod.

Volume

Equivaléncia

Const. Equiv.

1# previsdo

2! previsio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2* modif.

Dissociagio
Peso-Volume

Equivaléncia

1? previstio

2* previsiio

Flores

I* relagiio

2* relagiio

INCLUSAO
DE CLASSES

Frutas

1% relaglio

B relachio

Seriaglo

1* construglio

2 construgiio

Permutagdes

2 clementos {Exec.)

3 elementos (Pred. e Exec.)

4 elementos (Pred. & Exec.)

5 elementos (Pred.}

Peso

Dissociacio
Peso-Volume

/

(" INCLUSAO DE CLASSES \

Flores

Frutas

{ PERMUTACOES \ / SERIACAO

NIVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

TOTAL DE
PONTOS
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ANEXO 4

FOLHAS DE AVALIAGAO
(Sujeitos)



Peso 1 modif,

FOLHA DE AVALIACAO ~186-
Nome do Aluno Data de Jdade |Nivel de Esco- | Periodo] Escola Datas daz
Nascimento laridade na CE. AvaliagSes
EZ1 (812) 25/11/76| 12a N III m AJC 9 nov 88
fermo a fermo _ 4 CONSERVACOES N
1 mod. -~ Quantidades  [Liquidos Massa
Quantidades [57— Discretas
Discretas ’ ™ NO- NO- NO-

3 mod. - & @ @
4 mod. - Peso Volume Dissociagho
Equivaléncia _ Peso-Volume
1% transy. -

& Liquidos 129 transv. - \ J

e} 3% transv. —

&c)“ 42 transv. -

= Equivaléncia -

5 1* mod. -

2| Messa [2mod ~ (" INCLUSAO DE CLASSES \

e 3 mod. - Flores Frutas

19 # mod. o= s NI ‘ NI = NI
) Equivaléncia - ¢ | @
Const. Equiv. :
Volume 1 provisio -

2 previsio
Equivaléncia

2 modif, { PERMUTACOES \ / SERIACAO

Equivaléncia
Dissociagio [ NO-
Peso-Volume 1* previsio
2* previsio @
1* rels -
NO: é Flores and
g g 2 relaglio -
oo 1* relaglio -
Z Frutas
[ 2* relagio -
L -
Seriaglio | —onstrugho IVEL GERAL DE TOTAL DE
2 construglio - OPERATIVIDADE PONTOS
2 elementos (Exec.)
0
3¢l tos . .
Permutagdes ementos (Pred. ¢ Exec.) I
4 elementos {Pred. ¢ Exec))
Zero
5 elementos (Pred.)}

OBSERVAGAO A palavra Ytanto" e 1ncompreend1da Dificuldade
de contar. Problemas de percepgao. EX: "Seis € mais que se1s
Sim™. Dificuldade para expressar-se "busca palavras que nao

encontra", revelando uma adaptagao precaria ao real,
"¢ao de tempo, embaralha-se com sua idade, com o mes e

Sem-no-
com o



FOLHA DE AVALIACAO

-187~

/ Nome do Aluno

DON (56)

Data de
Nascimento

29/2/80

Hdade
8a

9m

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

Datas das
Avaliaghes

Perfodo Escola

NI t.i DA 16 nov 88

" CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

termo & termo

( N

CONSERVACOES

1t mod.

IQuantidades
Discretas

Liquidos Massa

2 mod.

NO+ I+ I+

3 mod.

4% mod.

0,5

Peso

1,5

Yolume

1,5

Dissociagio

Liguidos

Equivaléncia

Peso-Volume

1% transv.

2® transv.

N S

32 transv.

47 transv.

Equivaléncia

1* mod.

2 mod.

(" INCLUSAO DE CLASSES

3 mod.

Flores Frutas

4* mod,

NI

Volume

Fquivaléncia

NI NI

[Const. Eqguiv.

1? previsio

2 previsi(\)

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2 modif.

/ PERMUTACOES \ [ SERIACAO

Dissociagiio
Peso-Volume

Equivaléncia

I* previsiio

NO+

2 previsiio

0,5

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1* relagho

2* relaclio

Frutas

1* relagiio

2! relagio

Seriagho

1* construgiio

IVEL GERAL DE TOTAL DE

2 construghio

OPERATIVIDADE PONTOS

PermutagBes

2 elementos (Exec.)

3 clementos (Pred. ¢ Exec.)

I 4,0

4 ddementos {(Pred. ¢ Exec.)

5 elementos (Pred.}

OBSERVAGOES: Quotidade insegura e nao espontanea. Repete a
contagem varias vezes. Confuséo na utilizacao das palavras
Argumentagao fenomenistica. ADQUIRE DURANTE AS PROVAS?



FOLHA DE AVALIACAO ~188--

( Nome do Aluno Data de Idade |Nivel de Esco- |Periodo|Escola  [Datas das
Nascimento 14 laridade na CE,| AvaliagBes
a
RIT (828) 22-10-74 NIII m AJC 10 nov 88
\m im
termo 8 termo . 4 CONSERVAGOES N\
1 imod. . Quantidades  {Liguidos Massa
Quantidades 2 mod Discretas
Discretas : = I+ I- I-
¥ mod. ks 1,5 1,0 1,0
2 b

4 mod. - Peso VYolume Dis;ocia &0
Equivaléncia + Peso-Volume
17 transv. -

& Liguidos 2% transv. + \ /

'S 3% trangv. -

% 4% transv. -

- Equivaléncia +

% 1* mod. -

D | Mum 2 md _ (" INCLUSAO DE CLASSES

o I mod. + Flores Fratas

© #mod. . - - | I =1
Equivaléncia ‘ 1,0 ‘7 - 1,0

* [Const. Equiv. ' i
Volume 1* previsio
2! previsBo
Fquivaléncia -
Pﬁso l. ﬂndif-

2 modif. { PERMUTACOES \ ( SERIACAO

Equivaléncia 0
Dissociagho |-
Peso-Volume P previsio
2 previsio 2,0
I* rel -
.O.g é Flores asto
@ g 2* relacko +
1* relaglio -
g 8 Frutas ngh
(& 2 relagio +
L ]
Seriagho |construgio + {VEL GERAL DE TOTAL DE
2* construgiio + OPERATIVIDADE PONTOS
2 elementos (Exec.)
PermutagBes 3 elementos (Pred. ¢ Exec) 11
4 elementos (Pred. ¢ Exec.)
5 elementos (Pred.)}

OBSERVAQAO Quotidade 1ﬁ8egura, As argumentaqoes chama a aten-
¢gao para a diferencga e nao para a identidade. Repete a ultlma
frase do Ex. OSCILA.



FOLHA DE AVALIACAO ~189-

¢~ Nome do Aluno Data de Idade |[Nivel de Esco- jPeriodo|Escola Datag das
Nascimento 15 laridade na C.E| AvaliagSes
a
LEO (322) 8-08-73 3m NIT m DA 23 nov 88

.

fermo & termo / CONSERVACOES N\

1* mod. Quantidades  [Liquidos Massa
Discretas
2" mod.

3* mod. 0 0 O
2,0 2,0 2,0
4* mod.

Peso Volume Dissociagio
Equivaléncia Peso-Volume
12 transy,

Quantidades
Discretas

0 I i

\?,O 1,0 1,0 ,/

Ligquidos [22 transv.

32 tyansv.

42 transv.

Equivaléncia

1* mod.

Massa 2 mod.

3% mod.

£ mod.

Equivaléncia .

Const. Equiv.

1* previsio

2* previsfio

- Equivaléncia
Peso  |1" modif.

2 modif.

Equivaléncia

1* previsiio -

2 previsio - ) 2,0

1* relagio -

2* relagiio

I* relagio

2 relagio

1 consiraio (e (T )

2 construgio OPERATIVIDADE PONTOS

2 elementos (Exec) —

3 elementos {Pred. ¢ Exce) IT11 15,0

4 elementos (Pred. ¢ Exec) - -

5 elementos (Pred.) -

I R T P U R PO R R P T

{”INCLUSAO DE CLASSES '\
Flores Frutas

I - 0: = 1

- CONSERVACOES

P+ |+ 1+ 1+

.\ 1,0 |2,0

Volume

+i4 |+

{ PERMUTACOES \ ( SERIACAO

0- 0

+

Dissociagiio
Peso-Volume

Flores

+

Frntas

INCLUSAO
DE CLASSES

+l+ 4+ B

Seriaglio

PermutagBes

OBSERVAQ@ES: Raciocinios lentos, sem"concentragéo. Agpectos

emocionais envolvem o raciocinio. Fala enfatizada, necessida
de de toque fisico, argumentos por identidade e compensaqﬁo,
quotidade segura, retorno empirico correto, expressaes femi-
nizadas, repete a. questao. ‘



FOLHA DE AVALIACAO

~190-~

Nome do Aluno

HEL (818)

Data de

Nascimento

28-04-74

Fdade
14a

7m

Nivel de Esco-
Yaridade ns C.E.

NIII m

Periodo] Escola

Datas das
AvaliagBes

AJC 1 nov 88

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

fermo A termo

(

CONSERVACOES

N

1* mod.

2 mod.

3 mod.

2 mod.

Quantidades
Discretas

0
2,0

Liguidos Massa

0 0

2,0 2,0

Liguidos

Eguivaléncia

+i |+ [+ [+

12 transv.

Peso

29 transv.

32 transv.

42 fransv.

Massa

Equivaléncia

T

1* mod.

2" mod.

3 mod.

4 mod.

14 I+ w

Volume

~ {Equivaléncia

Const. Equiv.

1* previsfio

2* previsio

Peso

Equivaiéncia

1* modif.

2 modif.

Dissociagio
Peso-Volume

Equivaléncia

1* previsiio

2! previsio

INCLUSAQ
DE CLASSES

Flores

1* relagho

2 relacho

Frutas

1* relaclio

2 zelagho

Seriagiio

1* construgfio

H o+ o4 |+

2* construglio

+

Permutagdes

2 elementos {Exec.)

3 clementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. e Exec.)

5 elementos (Pred.)

2.9

Dissociagio
Peso-Volume

PF 0
2,0 ]

Yolume

/

(" INCLUSAO DE CLASSES \

Flores

Frutas

0 o0 | =0

2,0

2,0

/ PERMUTAGOES \ /~ SERIACAO

FB 0
2,0 2,0

IVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

TOTAL DE
PONTOS

=5

18,0

OBSERVAGOES: Grande dificuldade de fala e locomogao devido a
deficiencia fisica. Atitude de surpresa diante da logica do
seu raciocinio conformado pela experiencia.



FOLHA DE AVALIACAO

-191-

Nome do Alsno

ROCL

(329

)

Data de
Nascimento

01/05/75

Edade
13a

6m

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

NITIT

Periodo

Escola Datas das

AvaliagBes

AJC 11 nov 88

Quantidades
Discretas

termo & fermo

-

CONSERVACOES

1* mod.

IQuantidades
Discretas

2 mod.

+

3 mod.

+

0]

4* mod.

+

2,0

\‘

Liquidos Massa

0
2,0

0
2,0

Peso

Liquidos

Equivaléncia

1® transv.

27 transv.

%,O

Volume

O
2,0 PF

i)issociaféo
Peso-Volume
0O
2,0 PF/

3% transv.

42 transv.

Maussa

CONSERVACOES

Equivalé

ncin

1* mod.

2 mod.

HoH F| B

3* mod.

g

(” INCLUSAO DE CLASSES \

4 mod.

Es

Volumﬁ

Equivaléncia

Const. Equiv.

Flores

L2, 0

Frutas

0 0

12,0

1* previsiio

2 previsio

Peso

Eguivaléacia

1* modif.

2 modif.

PERMUTACOES

{_ SERIACAO

Dissociagiio
Peso-Volume

Equivalé

13
ncid

FB

1* previsiio

2 previsio

INCLUSAQ
DE CLASSES

Flores

1 relaglio

2* relagio

EN

Frutas

1* relagiio

2! relagiio

Seriagio

1* constragiio

-+

2 construglio

+

Permutagdes

2 elementos {Exec.)

IVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

O

2,0

TOTAL DE
PONTOS

3 elementos (Pred. ¢ Exec)

4 elementos (Pred. & Exec)

5 clementos (Pred.)

OBSERVACOES: Bons raciocinios,

2,0
v

20,0

boa justificaga®d



OBSERVAGOES: Conduta nao estabilizadas. E sujeito a percepcgao.
Na prova de Inclusao aproveita a estrutura cognitiva da pro-
va anterior.

Fichas - "botoezinhos".

FOLHA DE AVALIACAO 192~
Nome do Aluno Data de Idade [Nivel de Esco- |Periodo|Escola  |Datag das
Nascimento 164 laridade na C.E. Avalingdes
NIL (5,.) 18/02/72 NII m |DA 28 e 29
6 Sm
noy 88
fermo 8 termo _ / CONSERVACOES N\
1* mod. _ gyanﬁdades Liquidos Massa
Quantidades [, 1scretas
Discretas 2 mod. + 1- I+ 1+
3* mod. -
o " 1,0 1,5 1,5
mod Peso Volume Dissociaciio
Equivaléncia + Peso-Volume
1¢ transv. -
E Liguidos {22 transv. - \ /
o) 39 transv, + Corresgspondéncia termo a termo
Eg 4° transv. + incorreta quotidade insegura.
> Equivaléncia +
% 1 mod. +
Q| Messm [ mod - {_ INCLUSAO DE CLASSES )
O 3 mod. + Flores Frutas
o 4 mod. - NI I = 1
- E_qmvalcnc‘m @ - 1,0 - )
: Const. Equiv. - _ :
Volume [ revisio Repete a estrutura da prova
P provish anterior
Equivaléncia -
Peso 1* modif.
Pe—r ( PERMUTAGOES \ / SERIACAO
Equivaléncia
Dissociagiio N
Peso-Volume 1! previsio
2* previsio
ll
.% % Flores relagdo =
% g 2 yelaglio -
l!
g 8 Fratas relaglo +
(o] P relaclo -
3 —
Seriaglio | —oonstrugho {VEL GERAL DE TOTAL DE
2 construgio + OPERATIVIDADE PONTOS
2 elementos {Exec.)
PermutagBes 3 clementos (Pred. ¢ Exec) I 5,5
4 elementos (Pred. ¢ Exec)
5 elementos (Pred.)



FOLHA DE AVALIACAO 193~

Nome do Aluno Data de Idade |Nivel de Esco- | Periodo} Escola Datas das
Nascimen laridade na C.E, AvaliagBes

JOE (SEO) 05/11/75 | 13al N III m. AJC 4nov88

e

termo 2 termo 4 CONSERVACOES N\
1* mod. Quantidades  {Liquidos Massa

. Discretas
Quantidades F
Discretas 2 mod. O 0 O

3 mod.

4 mod
Equivaléncia
1% transv,

Liquidos |29 transv.

4+

2,0 2,0 2,0

Peso Volume Dissociacio
Peso-Volume

4+ ]+

- ,/

3% transv.

4* fransv.
Equivaléncia
1* mod.
Massa (20 mod, (_ INCLUSAO DE CLASSES "\

2 snod. Flores Frutas

4 mod. T “ -0} o 1 :o0
Equivaléncia - 12,0 2,0 '
Const. Equiv.
1* previsiio

2 previsiio
Equivaléncia .
Peso  |1% modif.

P modif UTACOES SERIAQAO

HoH |+

CONSERVACOES

+

_Volume

Equivaléncia
Dissociagio [ o .
Peso-Volame 1* provisio

2 previsio

INCLUSAO
DE CLASSES

1* relaglio
2* relaglo
I relagio
2 relaghio

Flores

H o4+ 4+

Frutas

+

Serisgio | construso rﬁtvm. GERAL DE\ ( TOTAL DE W
2* construglio OPERATIVIDADE PONTOS

2 elementos (Exec.)

3 clementos (Pred. © Exec.) I11 12,0

4 clementos (Pred. ¢ Exec.}

5 elementos (Pred.)

+

PermutagBes

OBSERVACOES: Raciocinios claros. Argumefitos por identida
de, compensagao e reversibilidade.



FOLHA DE AVALIACAO

~194-

Nome do Aluno

ADR (Sl)

Data de
Nascimento

6/09/78

¥dade

10a
2m

Nivel de Esco-
laridade na CE.

N II

Periodo

Escola

t. DA

Datas das
Avaliaghes

i8 e 21
nov8\

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

tenno & fermo

-

CONSERVACOES

~

1* mod.

Quantidades
Discretas

2" mod.

NO+

3* mod.

0,5

4* mod.

0,5

Ligunidos

NO+

Massa

NO-
¢

Peso

Liguidos

Equivaléncia

1? transv.

2? transv.

o

Volume

Dissociacao
Peso-Volume

/

3 transv.

42 transv,

Massa

Equivaléncia

1* mod.

2 mod,

3 mod.

(" INCLUSAO DE CLASSES \

4% mod.

Volumg

Equivaléncia

Const. Equiv.

Flores

NI

Frutas

NI~ _

1" previsio

2% previsio

Peso

Equivaléncia

1 modif.

2* modif,

/EERMUTAQOEE\ {~ SERIAGAO

Dissociagiio
Peso-Voleme

Equivaléncia

1* previsio

2 previsiio

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1! relagiio

2 relngiio

Frutas

1" relagho

2 relaglio

Seriagiio

1* construglo

2 construglio

Permutagdes

2 elementos (Exec.)

fVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

TOTAL DE

PONTOS

3 clementos {Pred. e Exec.)

I

4 elementos (Pred. ¢ Exec)

5 elementos (Pred.)

1,0

OBSERVAQGES;mCorrespondéncia termo - a termo. Queltidade segu-

ra. Retorno empirico. Dificuldade de raciocinio "Nao

(estigmatizacao)
Afirmagao da incoeréncia de suas respostas (nao desejo
coerencia) ‘
0 experimentador precisa repetir as perguntas.

sei".

de



FOLHA DE AVALIACAO

-195-

Nome do Aluno Data de fdade |Nivel de Esco- |Periodo]Escola  |Datas das
Nascimento laridade na C.E. AvaliagBes
APA (52) 18/10/76] 12a|l N III m. AJC 03nov88
im
termo & termo + 4 CONSERVACOES N\
I* mod. + gpanﬁdadcs Liguidos Massa
Qua:ntidades P od. iscretas
Discretas + I+ I+ T+
3 mod. - 1,5 1,5 1,5
i
4" mod. + Peso Volume Dissociaghio
Equivaléncia + Peso-Volume
12 transv. +
% Liquidos 2% transv. - N 4
o) 3% transv. +
3 42 transv. -
> Equivaléncia +
E’é 1? mod. -
B | Messa (2 mou. * (_ INCLUSAO DE CLASSES
®] 3* mod. + Flores Frutas
10 o od. . _ - ,;;_NI NI - NI
Equivaléncia ) ) - o . _ @
Vel Const. Equiv. ' ‘
olme l"prc‘-;isio
2! previsio
Equivaléncia
Peso I* modif.
2 modif, { PERMUTACOES \ /_ SERIAGAO
Equivaléncia + T+
Dissociagho 1 previsdo g
Pezo-Volome 1.5
2* previsio - ’
1* rela -
.% g Flores s
% g 2! relagio -
1* -
g g Fratas relaglio _
a 2 relagiio
ll
Seriagio  |onstrugEo + {VEL GERAL DE TOTAL DE
2* construgio - OPERATIVIDADE PONTOS
2 clementos (Exec.)
Permutagbes 3 clementos (Pred. ¢ Exec) I/11 6,0
4 elementos (Pred. ¢ Exec)
5 elementos (Pred)) -

OBSERVACOES: Quotidade segura. As justificativas sao sempre
precedidas de "Nao sei explicar". Respostas corretas, Justi
ficagoes titubeantes. &

-~ Distingue a percepgéo da nogao 16gica.



FOLHA DE AVALIACAO

-196-

.

¢/~ Nome do Aluno

CIC (53)

Data de
Nascimento

08/06/77

Idade

1lia
5m

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

N1 t.

Periodo| Escola
DA

Datzas das
AvalingBes

29novEas

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

fermo & termo -

/

CONSERVACOES

\

1" mod. -

Quantidades

2* mod. -

Piscretas

-

3 mod. +

1,0 @

4* mod. -

Liquidos

NQ-

Massa

¢

NO-

Peso

Liguidos

Equivaléncia +

1® transv. -

2% transv. -

\.

Volume

Dissociacio
Peso-Volume

/

32 ¢ransv,

42 transv, -

Massa

Equivaléncia +

1* mod. -

2 mod. -

3* mod.

(_ INCLUSAO DE CLASSES

Flores

4* fnod.

NI

Volume

Equivaiéncia

L%

Const. Equiv. -

Frutas

NI | =

1* previsiio

2t previsdo

Peso

Equivaléncia

1% modif.

2 modif.

{ PERMUTACOES \ [ SERIACAO

Dissociagiio
Peso-Volume

Equivaléncia

1* previsio

2 previslo

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1* relagiio —

2 relagio -

Frutas

1% relaglio -

2 relagho =

Seriaglo

1* construgiio

IVEL GERAL DE

2* construgio -

OPERATIVIDADE

PermutagBes

2 elementos (Exec.}

NO~

TOTAL DE
PONTOS

3 elementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. e Exec)

5 elementos (Pred.)

1,0

NI

OBSERVAGOES: Correspondencia termo -a termo incorreta com

dificuldade em corrigir. Quotidade segura. Brinca muito,

se diverte com as questoes, dificuldade em organizar suas
ideias. Comprometimentos emocionais.
(nao desejo de coerencia).



FOLHA DE AVALIACAO

-197-

o

( Nome do Aluno
CRI (84)

Data de
Nascimento

12/03/76

Idade

12a
8m

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

N II

Escola
AJC

Periodo
t.

Datas das
AvaliagSes

3nov8as

Quantidades
Discretas

fermo & ermo

4 N

CONSERVACOES

1* mod.

Quantidades  |Liquidos Massa

2t mod.

Discretas

I+ I+ I+

3 mod.

1,5 1,5 1,5

4 mod.

Peso Volume Dissociacio

Liguidos

Equivaléncia

Peso-Volume

1% transv.

2% transv.

.§.

- /

3% transv.

42 {ransv,

CONSERVACOES

Massa

Equivaléncia

1" mod

+l |+ |+

.

2* mod

.

{” INCLUSAO DE CLASSES \

3* mod

Flores Frutas

£ mod

. +

- NI NI NI -

- Volume

Equivaléncia

¢ y

Const.

Equiv.

1* previsiio

2* previsiio

Peso

Equivaléncia

1 modif,

2 modif.

(PERMUTAGOES /~ SERIAGAO

Dissociagiio
Peso-Volume

Equivaléncia

I previsbo

2* previsio

INCLUSAO

DE CLASSES

Flotes

1" zelaglio

NO+
0,5

2! gelagiio

Frotas

1* relaglio

2! relagio

Seriagiio

I* construgio

TOTAL DE

2 constrogiio

OPERATIVIDADE PONTOS

PermutagBes

2 elementos (Exec,)

(ﬁﬂ@LGEmu.DE

(e )

3 elementos (Pred. ¢ Exec)

I/1I 5,0

4 elementos (Pred. e Exec)

5 elementos (Pred.)

OBSERVACGOES: As respostas conservadoras sao coerentes porem

nao se mantem. Muda seu julgamento em fungao do
Abre mao do logico em fungao do figurativo na prova de

riagao.

emocional.
se-



FOLHA DE AVALIACAO

~198~

.

/ Nome do Aluno

DEN (35)

Data de

Nascimento

27/12/74

Idade

13a
1im

Nivel de Esco-
faridade na CE,

N IIT

mI

Periodo; Escola

AJC

Datas das

AvaliagBes

2 e 3nov
88

CONSERVACOES

fermo a fermo

-

CONSERVACOES

\

1 mod.

iQuantidades
Discretas

Quantidades
Discretas

2* mod,

I+

3 mod.

1,5

4* mod

Liguidos

I+
1,5

Massa

I+
1.5

Peso

Equivaléncia

Ligunidos

1® transv,

22 transv,

.

Volume

Dissociagio
Peso-Volume

/

3% transv.

4% trangv.

Eguivaléncia

I* mod.

Massa

2* mod.

3% mod.

{_INCLUSAO DE CLASSES "\

Flores

4" mod.

Equivaléncia

Const. Equiv.

NO-

Frutas

NO~ | =

Volume

1% previsio

2 previsio

Equivaléncia

Peso

1* modif.

2' modif.

( PERMUTAGOES \ [/~ SERIACAO

Equivaléncia

Dissociagio
Peso-Volome

1* previsio

2 previsio

INCLUSAO
DE CLASSES

1* relagio

Flores

2! relagiio

1* yelagfio

Frutas

2! relagiio

1* constrogio

Seriagiio

2 construgio

2 elementos (Exec.)

IVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

(

TOTAL DE

7

PONTOS

Permutagdes

3 clementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. ¢ Exec)

5 elementos (Pred.)

I/11

4,5

NT

OBSERVAUOUES: Baixa resistencia fisica para executar as pro-

vas. Sob efeito de medicamentos,
das., Confusoes perceptivas MMBB

Dificuldades temporo-espaciais.

as provas foram
+ Mmagas.

reaplica-



FOLHA DE AVALIACAO

-199~

.

/ Nome do Aluno

Data de
Nascimento

13/01/77

idade

11la

Nivel de Esco-
leridade na C.E.

N II

Periodo

Escola

m. DA

Datas das
AvaliagBes

17nov8s8

EDIN (87)
1im

 CONSERVACOES

termo & imo

‘ >

CONSERVACGES

1* mod.
2* mod.
3* mod.
4® mod.

Quantidades -
Discretas

Equivaléncia

12 transv.

Liguidos  |2¢ transv.

39 trapnsv.

4® transv.

Equivaléncia
1° mod.
2 mod,
3 mod.
4* mod.

Massa

Equivaléncia
Const. Equiv.
1* previsio
2t previsio
Equivaléncia
1* modif.

2 modif.

Volume

Peso

Equivaléncia
1® previsio
2 previsho

Dissociaglo
Peso-Volome

INCLUSAO
DE CLASSES

I* relaglio
2 relagiio

Flores

1* relaglio
2¢ relaglio

Frutas

1t construglio
2¢ constragio

Seriagiio

2 elementos {Exec.)
3 clementos (Pred. ¢ Exec.)
4 elementos (Pred. ¢ Exec)
5 elementos (Pred.)

PermutagBes

(Quantidades Massa

Discretas

I+
1,5

Liquidos

NO- NO-

¢

Dissociagio
Peso-Volume

Peso Volume

- /

(" INCLUSAO DE CLASSES "\
Frutas

NI

It

NT

( PERMUTAGOES \ /~ SERIACAO

T

TOTAL DE
PONTOS

1VEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

2,5

OBSERVACOES: Quotidade segura. Persevera no "€ o mesmo
tanto". Dificuldade de afirmar a quantidade_inicial na

prova de substancia (massal.



FOLHA DE AVALIACAO ~200-

do Data Idad Nivel de Esco- | Perfodo] Escola Datas das
(" Nome do Aluno Nasei?;cnto ade laridade na C.E. Avaliagdes

EDN (88) 23/09/77| 11a NI t. DA | 28nov88
2m

.

4 CONSERVACOES N

termo & fermo
1" mod. Quantidades  |Liquidos Massa
Discretas

2* mod. 0 O O
3% mod.
4* mod.

Equivaléncia

+

+

Quantidades
Discretas

+

2.0 2.0 2.0

Peso Volume Dissociagiio
Peso-Volume

1% transv.

N

- e

Liguidos 129 transv.

A% transv.

4® rangv,

Eguivaléncia

1% mod.

Massa  [2% mod. { INCLUSAO DE CLASSES

3 mod. Flores Frutas

|4 moa. ' | NT | NI | - NI
Equivaléncia B V @ B 7/

7 Const. Equiv. ' —

» previsio-‘ i

2* previsio

Equivaléncia

Peso  |1' modif.

2 roodif, (PERMUTAGOES \ [~ SERIACAO

Equivaléncia 1
. 4 -+
Dissociagiio 1* provisio
Peso-Volume | P 1.5
2 previsfio '

1* relaglio -
2! relaghio -
1* relagio =
2 relaglio

Seriagio  |onetrugAo {VEL GERAL DE TOTAL DE

2 construghio - OPERATIVIDADE PONTOS
2 clementos (Exec.)
3 elementos (Pred. ¢ Exec)) 11 7,5

4 elementos (Pred. ¢ Exec.)
5 elementos {Pred.)

H o L+

CONSERVACOES

v

Volume

Flores

INCLUSAQ
DE CLASSES

Frutas

Permutacbes

OBSERVAGOES: Correspondéncia correta. Boa Prova. O racio-
cinio demonstra a distingao entre a forma e a gualidade
l6gica da invariancia da substancia.

- Usa mimica para responder (acenos de cabega)

- Ligeira aprendizagem 1o decorrer da prova



FOLHA DE AVALIACAO

Nome do Aluno

EDI (89)

Data de

Nascimento

03/04/77

Idade

lila
7m

Nivel de Esco- | Periodo| Escola
laridade na C.E.

NI t. DA

Datas das
Avaliaghes

22nov8s8

' CONSERVACOES

fermo 8 termo

,

CONSERVACOES

N

-201-

1* mod.

Quantidades Liquidos Massa

Discretas

Quantidades
Discretas

2V mod.

NO- NO- NO-

3 mod.

¢ g @

4 mod.

Volume

Equivaléncia

Peso Dissociaféo
Peso-Volume

12 trangv.

Liquidos

2% transv.

3% transy.

42 trapgv,

Equivaléncia

I mod.

Massa

2 mod.

{_ INCLUSAO DE CLASSES "\

3 mod.

Flores Frutas

4 mod.

NI~

Equivaléncia

Const. Equiv,

Volume

1? previsio

2} previsfo

Equivaléncia

Peso

1* modif.

2* modif.

( PERMUTAGOES \ [/~ SERIACAO

Equivaléncia

Dissociagio
Peso-Volume

1* previsfio

2 previsio

=

INCLUSAO
DE CLASSES

1* relagio

Flores

2" relagho

1* relagiio

Frutas

2 relagho

1* construgiio

Seriacho

2 construglio

TOTAL DE
PONTOS

)

OPERATIVIDADE

2 elementos (Exec.)

ﬁ:vm, GERAL DE

(

3 clementos (Pred. ¢ Exec)

0

Permutagdes

4 elementos (Pred. e Exec)

zero

5 elementos (Pred.)

OBSERVACOES: Grande prejuijo émocional. Nao se atem as
questoes.
Correspondencia termo a termo correta.
Pouca agao/inmcompreensao verbal.

J/

NI



FOLHA DE AVALIACAO

-202-~

7~ Nome do Aluno

\-

EDS (s10

Data de

Nascimenio

) 19/06/77

idade

1la
5m

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

N II1

Periodo] Escola

m. AJC

Datag das
Avaliagbes

16nov8s

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

fermo 8 fermo

(

CONSERVAGOES

N

1* mod.

Quantidades

22 mod.

Discretas
NO~-

3* mod.

¢

4" mod,

Liquidos

NO+
0,5

Massa

NO+
0,5

Peso

Liguidos

Equivaléncia

17 transv.

2 transv,

-

Velume

Dissociaclio
Peso-Volume

/

3% transv.

42 transv,

Massa

Equivaléncia

1* mod.

2 mod.

3* mod.

(" INCLUSAO DE CLASSES "\

4 mod.

Volume

Equivaléncia

Const. Eqniv.

Flores

NI

Frutas

NI 1 =.

1* previsdo

2* previsiio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2 modif.

/ PERMUTACOES \\ ( SERIAGAO

Dissociagiio

Peso-Volume

Equivaléncia

1* previsiio

2 previsio

INCLUSAQ
DE CLASSES

Flores

1* relagiio

P relagio

Frutas

1* velagiio

2! relagiio

Seriaglo

1* construgdo

2* construgiio

Permutagdes

2 clementos (Exec.)

e

IVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

TOTAL DE

PONTOS

3 elementos {Pred. e Exec)

4 elementos (Pred. ¢ Exec)

5 elementos (Pred.)

1,0

NI

OBSERVACOES: Correspondéncia termo a termo incorreta. Quo-

tidade insegura. Poucas palavras. Procedimentos de

medida

com as maos. Brinca com a massinha. OSCILACAO ANORMAL - re
gressiva. *

Dificuldade temporo/espacial.

Apego ao figurativo.



203~

FOLHA DE AVALIACAO

Nome do Aluno Data de Idade |Nivel de Esco- | Perfodo|Escola Datas das
Nascimento laridade na C.E. AvaliagBes

ERI (Sll) 11/10/76] 12a N IITI | m. | AJC 7niov88
im

fermo & termo 4 CONSERVACOGES N\

1" mod. Quantidades  |Liquidos Massa

Quantidades Discretas
Discretas |2 700" - I+ I+ T+

> mod * 1,5 1,5 1,5

L — 3 s )

4! mod. Peso Volume Dissociaghio
Equivaléncia + Peso-Volume

17 transv.

Ligoidos  |?® transv. _ \ /

3% transgy.

+
4% trangv. +
Equivaléncia +
1" mod. -
Massa |2 mod. {_ INCLUSAO DE CLASSES '\

3 mod. + Flores Frutas

4 mod. o+ s NI | ° NI | NI
Equivaléncia '

-~ IConst. Equiv.
Volume

CONSERVACOES

1* previséio
2 previsiio
Equivaléncia .
Peso 1* modif.
2 ool { PERMUTACOES \ /~ SERIACAO

Equivaléncia
Dissociaglio |77 "
Peso-Volume 1* previsio

2* previsdo

INCLUSAO
DE CLASSES
t

1* relagiio -
2* relagiio -
1* relaglio

2 relagiio -

Flores

Frutas

2 construghio ~ OPERATIVIDADE PONTOS
2 ¢lementos {(Exec.)
3 elementos (Pred. ¢ Exec) 1/11 4,5
4 elementos (Pred. ¢ Exec.)

5 elementos (Pred.)
OBSERVAGUES: Comportamento de mudan¢ga de assunto. Respos-
tas inseguras tornando-se mals seguras no decorrer da pro
va.

L -
Seriagio  |onstrugdo {VEL GERAL DE ( TOTAL DE W

Permutagiies




FOLHA DE AVALIACAO ~204-

Nome do Aluno Data de 1dade |Nivel de Esco- |Perfodo|Escola Datas das
Nascimento laridade aa C.E, AvaliagBes

FAB (813) 02/06/79 13a N II t. DA 18nov88s
5m :

fermo & termo 4 CONSERVACOES N\
1* med. + Quantidades  {Liquidos Massa

. Discretas
Quantidades [,
Discretas 2! mod. - I~ I+ I "*”

3 mod. +

" - 1,0 1,5 1,5
4! mod. Peso Volume Dissociaclio
Equivaléncia + Peso-Volume

1% transv. -

\. /

Liguidos  {2° transv.

+
3° tranav. +
42 transv. +
Equivaléncia -
1* mod.

Massa |2 mod. + (" INCLUSAO DE CLASSES
P mod. - Flores Frutas

4 mod. " s F I o I
Equivaléncia 1,0 : 1,0
Const. Eguiv. -

1% previsiio
2! previsiio
Equivaléncia
Peso 1" modif.

> modil, (PERMUTAGOES ) [ SERIACAO

Di . Ga Equivaléncia recussa
ssociagiio [ .
Peso-Volume 1* previsio

2 previsio ?

1* relagio +
2 relagiio -
1! relaglio
2 relagio -

] ———
Seriagio |- constugho {VEL GERAL DE ( TOTAL DE w

CONSERVACOES

Volume

Flores

Frutas

INCLUSAD
DE CLASSES

2 construgio - OPERATIVIDADE PONTOS

2 elementos (Exec.)

3 clementos (Pred. e Exec.)
Permutagdes 1/171 6,0
4 clementos (Pred. ¢ Exec) .

5 elementos (Pred.)

OBSERVAgﬁES: Correspondéncia termo a termo incorreta. Corri-
ge. Quotidade segura. Raciocinio interessante. Resisténcia a
tarefa "Eu nao sei". Auto estima rebaixada "Nao sei nada".
Apresenta ao mesmo tempo argumento de cons. por reversibili-
dade mas afirma a nao conservacao. Na inclusao apresenta hi-
At ams mempata . Miide S Ee? — e recsneaata ireerreta . Hea nro



FOLHA DE AVALIACAO

-205-

¢~ Nome do Aluno .

FAF (S

o

14

Data de
Nascimento

) 23/07/75

Idade

13a
4m

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

N II

Pe:

riodo| Escola

t. AJC

Datas das
AvaliagBes

10novB8

Quantidades
Discretas

termo a termo

-

CONSERVACGES

N

1" mod.

Quantidades
Discretas

2t mod.

T4+

3 mod.

14 mod.

1,5

Liguidos

1,5

Masza
I+ NQ-

?

Peso

Liquidos

Equivaléncia

+l+14

1® transv.

2% transv.

i

.

Yolume

Dissociaciio
Peso-Volume

iy

32 ransv.

42 trangv.

Massa

CONSERVACOES

Equivaléncia

+| +

1* mod.

2" mod.

3 mod.

(" INCLUSAO DE CLASSES \

4 mod. )

Voiumc

Equivaléncia

Const. Equiv.

Flores

N1

Frutas

1* previstio

2¥ previsio

Peso

Equivaléncia

1 modif.

12 modif.,

{ PERMUTACOES \

ERIACAO

Dissociagiio
Peso-Volume

Equivaléncis

1* previsiic

2 previsiio

Flores

1* relagdo

2* relaglio

INCLUSAO
DE CLASSES

Frutas

1" relagio

2 relagio

Seriagho

1* construgdo

NO-

2* construgfio

Permutagdes

2 clementos {Exec.)

IVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

b

TOTAL DE
PONTOS

W

3 clementos {Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. ¢ Excc.)

5 elementos (Pred.)

Falecido (acidente neurologico).

3,0

OBSERVACOES: Condutas nao estabilizadas. OSCILAGOES,



FOLHA DE AVALIACAO

-206~

¢~ Nome do Aluno

.

FAU (S1

c)

Data de Idade

Nascimento

07/11/76

Nivel de Esco-

12a

ade na C.E.

NIl im

Periodo

Escola

DA

Datas das
Avaliagbes

29novas

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

termo A termo

/

CONSERVACOES

~

1¥ mod.

2 mod.

3* mod.

4% mod.

Quantidades
Discretas
O

2,0

2

Liguidos

0
,0

Massa

0
2,0

Liquidos

Equivaléncia

Hok A

1% transv,

Peso

2% transv,

32 transv.

42 transv.

Massa

RS

Equivaléncia

1* mod.

2 mod.

3 mod.

14 mod.

+| 4

Volume

Eqnivaléncin

Const. Equiv.

1" previso

2* previsio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2' modif.

Dissociaglio
Peso-Volume

Equivaléncia

1* previsiio

2% previsiio

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1* welagio -

2! relacio

Frutas

1* relngiio

2 relagic -

Scriaglio

1* construgiio -

2% construglo +

Permutagtes

2 clementos (Exec.)

3 elementos (Pred. e Excc.)

4 elementos (Pred. ¢ Exec))

5 clementos {Pred.)

\2,0

2

Volume

PF
, 0

Dissociaciio
Peso-Volume

0
? J

(" INCLUSAO DE CLASSES '\

Flores

9

NT

Frutas

NI| =

/ PERMUTAGOES [~ SERIAGAO )

o-

IVEL GERAL DE
| OPERATIVIDADE

T-

TOTAL DE

PONTOS

IIT

OBSERVACOES: Apresenta argumentos de conservagao por com-

11,0

pensacao (quanti./disc.) e por reversibilidade (massa).



FOLHA DE AVALIACAO

~207~

.

7~ Nome do Aluno

FER (8

16

Nivel de Esco-
laridade na C.E.

N I

Data de
Nascimento

) 06/06/78

Idade

10a t.

Perfodo Escola

Datas das
Avaliagles

DA 24 e 25

5m

novgs

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

termo & termo

s N

CONSERVACOES

1} mod.

Quantidades

Liquidos Masza
Discretas

2 mod.

I+ NO~ NO-

3* mod.

1,0 @ @

4% mod.

Peso Volume Dissociagiio

Liquidos

Equivaléncia

Peso-Volume

i* transv.

2% transv.

- /

3% transv,

4% transy.

Massa

Equivaléncia

1" mod.

2 mod.

(" INCLUSAO DE CLASSES )

3¢ mod.

Flores Frutas

4 mod.”

NI NI. = NI

Volume °

Equivaléncia

¢ 0.

Const. Equiv.

|1 previstio

2 previsio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2 modif.

(PERMUTAGOES \ [~ SERIAGCAO

Dissociagio
Peso-Volome

Equivaléncia

1* previsiio

2* previso

7

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1! relagiio

2 relaciio

Frutas

1 relagiio

2} relagio

Seriaglo

1* construglio

IVEL GERAL DE TOTAL DE

2 constragiio

OPERATIVIDADE PONTOS

(

PermutagBes

2 elementos (Exec.)

3 clementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. ¢ BExec)

5 clementos (Pred.)

OBSERVAGOES: Correspondéncia incorreta. Corrigs.
Falta ateggao, brinca muito,
der, baixa resisténcia fisica mostrando fadlga e
resse rapidamente

segura.

Quotidade
respon-
desinte-

responde por



~208-

FOLHA DE AVALIACAO

Nome do Aluno Data de Idade |Nivel de Esco- [Periodo|Escols  [Datas das
Nascimento laridade na C.E. Avaliagles

GLA (517) 28/11/77] 1la NI t. DA 30nov88

termo & termo | [ CONSERVAGOES \

1 mod. Idenﬁdadcs Liguidos Massa
Quantidades [, Discretas
Discretas 2! mod. T 0
3 mod. N 0
po 1,5 2,0 2,0
mod. Peso Volume Dissociaglo
Equivaléncia |Peso-Volume

+

+

+H o+l +

12 transv.

. /

Liqﬂ idos 22 trangv,

3% trangv.

42 transv.
Equivaléncia
1* mod.
Massa P mod.

3 mod.

# mod, ,
Equivaléncia o @ -
Const. Equiv.’
I* previsio

2! previsfio
Equivaléncia
Peso 1" modif.

2 modif. { PERMUTACOES \ /' SERIACAO

Equivaléncia

Dissociagio : NO-
Peso-Volume I' previsio
2 previsio %

1* relagio -
2 relagiio

1* relagio -
2* relagiio +

. 1* construgio -
Seriagdo — IVEL GERAL DE TOTAL DE
2 construglio OPERATIVIDADE PONTOS
2 elementos (Exec.)
3 clementos (Pred. e Exec.) 11 6,5
4 clementos (Pred. ¢ Exec)

5 elementos (Pred.)

S QTS R [

(” INCLUSAO DE CLASSES '\
Flores Frutas

NI I =

CONSERVACOES

e |4+

1,0

Vol&mc

Flores

Frutas

INCLUSAO
DE CLASSES

PermutagBes

OBSERVAGOES: Raciocinios limpos. Disposigho para realizar
- a tarefa. OSCILA no fim da prova de flores. OSCILAGAO PRO
GRESSIVA. :



FOLHA DE AVALIACAO

-209~

/ Nome do Alunc

IRE (819)

-

Data de
Nascimento

25/07/77

1dade

ila
4m

Nivel de Esco-
laridade na CE.

N II

Periodo] Escola

t. | AJC

Datas das

AvaliagBes

O7noves

fermo & termo

-

CONSERVACOES

N

¥ mod.

Quantidades
Discretas

2% mod.

3* mod.

4* mod.

Quantidades
Discretas

NO+
0,5

Liguidos
NO-
@

Massa
NG-
)

Equivaléncia

2 transv,

Liguidos

2% transv,

3% transv.

42 (ransv,

Equivaléncia

1* mod.

Massa

2 mod.

3! mod.

4 mod.

- CONSERVACOES

Equivaléncia

Const. Equiv.

_ Volume

1* previsio

2 previsiio

Equivaléncia

Peso

1 modif,

2 modif.

Equivaléncia

Dissociagio

Peso-Volume

1* previsdo

2* previsiio

1* relagio

Flores

2 selaglio

1* relaghio

Frutas

INCLUSAO
DE CLASSES

2 relagio

Seriagiio

1* constroglo

2 constrogio

2 elementos (Exec.)

3 elementos (Pred. € Exec)

Permutagdes

4 elementos (Pred. ¢ Exec)

5 elementos (Pred.)

Peso

-

Volume

Dissociacio
Peso-Volume

/

{” INCLUSAO DE CLASSES

Frutas

NI

{ PERMUTAGOES \ [~ SERIACAO )

IVEL GERAL DE

OPERATIVIDADE

NO-

TOTAL DE

PONTOS

I

0,5

OBSERVAGOES: Correspondencia termo a termo incorreta. Quo-
tidade segura. Dificuldade perceptiva da equivaléncia. In-
coerencia 16gica. Dificuldade de expressao.
fenomenistas.

Justificagoes



FOLHA DE AVALIACAO mero-

¢/~ Nome do Aluno Data de Idade |Nivel de Esco- [Perfodo] Escola | Datas das
Nascimento laridade na C.E/ Avaliaghes

JOS (s..) 11/02/77{11a N III m.| AJC 01 e 02
21
9m novsg

.

termo & termo + 4 CONSERVACOES A
* mod. - Quantidades  |Liquidos Massa

Quantidades T Discretas
Discretas 2 mod. I+ NO+ NO+

> mod ~ 1,5 0,5 0,5

13 3 ? s

4 mod. + Peso Volume Dissociagio
Equivaléncia + Peso-Volume

1% trangv.
Liguidos  [2° transv. - \ /

3% fransv. -

42 transv, -
Equivaléncia +
1* mod. -
Massa 20 mod, (_ INCLUSAO DE CLASSES

3* mod. Flores Frutas

Pmod. v = S ’ NI - NI © NI
Equivaléncia - ‘ '
Const. Equiv.
1% previsfio

2* previsio

CONSERVACOES

Volume

Equivaléncia
Peso | I* modif.
2 modif, { PERMUTAGOES \ /~ SERIACAO

Equivaléncin NO—
I* previsiio
2 previsio )]
1* relagio -
2* relacho -
1* relagio

Frutas =
2 relagio

| -
Scringio | 1onstrusEo {VEL GERAL DE ( TOTAL DE w

Dissociagiio
Peso-Volume

Flores

INCLUSAO
DE CLASSES

2* construglio - OPERATIVIDADE PONTOS
2 elementos (Exec)
3 elementos (Pred. ¢ Exec) I 2,5
4 elementos (Pred. ¢ Exec.)
5 clementos (Pred.)

Permutagdes

OBSERVAQ@ES: Usa a quotidade como argumentacgao. Imagina a
agao. "Tem que ser" (Nao se conforma com 0 que €). Apre-
senta argumentos por identidade.



FOLHA DE AVALIACAO

-211~

.

/ Nome do Aluno

LUR (S

23

Data de
Nascimento

) 07/11/77

Idede
1lia

Nivel de Esco-
laridade ns C.E.

N I m.

Pericdo; Escola
DA

Datas das
AvaliagBes

22noves

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

termo a termo

4 CONSERVACOES N\

1¥ mod.

gyanﬁdadcs rijq:.:idos Massa
iscTetas

2* mod.

NO+ NO-

3 mod.

0,5 ) i

4* mod.

Peso DissociagEo

Liguidos

Equivaléncia

Peso-Volume

1¥ transy.

2% transv.

. /

3% transv.

47 transv.

Massa

Equivaléncia

1¥ mod.

2* mod.

{” INCLUSAO DE CLASSES '\

3 mod.

Flores Frutas

4 mod.

NI NI | = NI

Volume

Equlva!sncm

g - |9

Const. Equiv,

1* previsio

2 previsio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2* modif.

{ PERMUTACOES \ [/ SERIAGAO

Dissociagio
Peso-Volume

Equivaléncia

NO+

1* previsiio

2 previsiio

o
o

L

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1% relaglio

2" relaglio

Frutas

1* relaglio

2 relagio

Seriagio

1 construgiio

TOTAL DE

2* construgiio

fVEL GERAL D
OPERATIV]

PONTOS

PermutagBes

2 clementos (Exec.)

3 elementos (Pred. ¢ Exec)

4 elementos (Pred. ¢ Exec.)

5 elementos (Pred.)

D

DAI)E

OBSERVAGOES: Quotidade segura.
para em seguida regredir. OSCILAGAO REGRESSIVA. Bons

Inicia a prova com segurancga
exem-—

plos nao conservadores. VER EXTRATOS.



FOLHA DE AVALIACAO

-212-

\-

7~ Nome do Aluno
MAR (S 5

a)

Data de
Nascimento

21/10/76

Idade

12a
im

Nivel de Esco-

laridade pa C.E.

N I

Periodo

t.

Escola
DA

Datas das
Avaliagbes

17nov88

CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

fermo a termo

(/

CONSERVACOES

~

1 mod.

2t mod.

H o+

3 mod.

4 mand.

Quantidades
Discretas

0
2,0

1

Liquidos

I+
W5

Massa

2,0

Lignidos

Eqguivaléncia

+] 4+

12 transv.

Peso

22 transv.

e

3 transv.

i

4% transv.

Massa

Equivaléncia

1* mod.

2 mod.

H o+ |+

3* mod.

4* mod.

Volume

Eguivaléncia

Conet. Equiv.

1! previsiio

2* previsiio

Peso

Eguivaléncia

1* modif.

2t modif.

Dissociagio
Peso-Volume

Equivaléncia

1* previsiio

2! previsiio

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

¥ relagéo

2" relagiio

Frotas

I* relaghio

2 relagio

Seriagio

1* construgdo

2! construgiio

Permutagbes

2 elementos (Excec.)

3 clementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. ¢ Exec))

5 elementos (Pred.)

.

Volume

Dissociacio

Peso-Volume

S/

(” INCLUSAO DE CLASSES \

Flores

P

NI

Frutas

NI

( PERMUTAQOES \\ ( SERIACAO

TVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

TOTAL DE
PONTOS

11

6,5

NI

OBSERVAGOES: Correspondencia termo a termo incorreta no ini-

cio, Corrige. quotidade segura. revela um conteudo

na prova de 1iquidos que influenciou o raciocinio '"pai
cerveja, irmao bebe cerveja, so ele gue pode beber pouco'.

emocional

bebe



FOLHA DE AVALIACAO

-213~

o

/Nomc do Aluno
MOI ( 82

Data de Idade
Nascimento laridade na CE.

Nivel de Esco- | Periodo] Escola

Datag das
AvaliagSes

5

) 14/05/77

ila
&m

N II t. AJC | 02nov88

Qoantidades
Discretas

fermo a termo

4 CONSERVACGES N\

1 mod.

R

2 mod.

3 mod.

4 mod.

Quantidades  {Liguidos
Discretas

Massa

0 ] 0
2,0 2,0 2,0

Liquidos

Equivaléncia

12 transy,

AR

Peso Volume Dissocia;{*éo
Peso-Volume

2® transv.

3% transv.

4% transv.

CONSERVACOES

Masza

Equivaléncia

1* mod.

2 mod.

¥ mod.

e I I L

# mod.

L

Volume

Equiveléncia

Const. Equiv.

1" previsio

2 previsio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2 modif.

Dissociagiio

Pezso-Volume

Equivaléncia

P previsio

2 previsio

INCLUSAO
DE CLASSES

Flores

1! relaglio

2 relagio

Frutas

1* relagiio

2* relaglio

Seriaglio

1* construgio

2* construgio

Permutagdes

2 elementos {Exec.)

3 elementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. ¢ Exec.)

5 elementos (Pred.)

- /

(" INCLUSAO DE CLASSES

Flores Fruotas

1,0 "~ {1,0 -

( PERMUTAGOES \ /~ SERIACAO

NOw
0,5

IVEL. GERAL DE TOTAL DE
OPERATIVIDADE PONTOS

IT/111

8,0

OBSERVAGOES; Quotidade segura. argumentos de conservagao
por reversibilidade. Negagao em realizar a seriagao -

"Diz que nao da".



214~

FOLHA DE AVALIACAO

Nivel de Esco- | Perfodo] Escola Datas d
Nome do Alono g:::: i;‘;cnto Idade hr‘irgadccna o erfodo] Esco Data l?a ggse \
REN (S;2 ) 09/05/74{14a N II] m, DA 18 e 21
7 om nov8s

fermo & 1emo
1 mod.
2 mod.

4 CONSERVACOES N\

Quantidades Liquidos Massa
Discretas

Quantidades
Discretas

0 0 0
¥ mod. 2.0 2,0 2,0

4 mod. Peso Volume DissociagBo
Equivaléncia Peso-Volume

1% transv.

Hod |

. /

Liguidos |2? transv.

3% transv.

o+

4% ransv.
Eguivaléncia
1* mod.
Massa 2 mod.

3 mod.

# mod. * - |
Equivaléncia C B 1,0 1,0 -
Const. Equiv. : :

1* previsiio
2 previsio
Equivaléncia
Peso 1* modif.

2 modif. { PERMUTACOES \ [ SERIAGAO

Equivaléncia
Dissociagio |7 ,
Peso-Volume 1* previsio

2! previsio

1? relaghio -

2 relagio

1* relagho

P relagio

Seriagho |onstrugHo {VEL GERAL DE ( TOTAL DE w
2 construgio OPERATIVIDADE PONTOS

2 elementos (Exec.)

Permutacdes 3 elementos {Pred. ¢ Exec) 1 10,0

£ elementos (Pred. e Exec) .

5 clementos (Pred.)

/" INCLUSAO DE CLASSES \
Flores Frutas
S I- | = T

A S R

CONSERVACOES

Yolume

Flores

-

{

Frotas

INCLUSAO
DE CLASSES

+H o4+

OBSERVACOES: Condutas estabilizadas. Bons exemplos conserva-
dores. o



FOLHA DE AVALIACAO

-215-

( Nome do Aluno
ROD (830)

.

Data de

VETER 76

Idade

12a
3m

Nivel de¢ Esco-
laridade na CE
N II

Periodo| Escola Datas das
\ AvaliagBes
t.|] AJC inov8s

Quantidades
Discretas

termo & fermo

.+.

-

CONSERVACOES N\

1 mod.

+

2 mod.

3* mod.

2,0

4* mod.

Quantidades
Discretas

Liguidos Massa

0 0 0

2,0 2,0

Peso

Liquidos

Equivaléncia

N Y T

12 transv,

2% transv.

(.

Dissociacio
Peso-Volume

Volume

/

3% fransv.

4® trangv.

Massa

CONSERVACOES

Equivaléncia

I* mod.

A N

2* mod.

+

3 mod.

+

4 mod.

o

Volume

Equivaléncia

Const. Equiv..

1* previsiio

2! previsiio

Peso

Equivaléncia

1} modif.

2 modif.

(_ INCLUSAO DE CLASSES '\
Flores Frutas

NI~ N1

{ PERMUTACOES \ /~ SERIAGCAO

Dissociaglio
Peso-Volume

Equivaléncia

1! previsio

2 previsiio

Flores

1* relagiio

2 relagdo

INCLUSAO
DE CLASSES

Frutas

1 relaglo

2* relagiio

Seriagio

1* construgio

2 construglio

Permutagdes

2 ¢clementos (Exec.)

IVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

NO+
0,5

TOTAL DE
PONTOS

3 elementos (Pred. € Exec)

4 elementos (Pred. ¢ Exec.)

5 elementos (Pred))

11 6,5

OBSERVACOES: Correspondéncia termo a termo incorreta. Corri-

ge. Usa a quotidade como procedimento de comprovagao.
disposigao. Argumentos por reversibilidade (massa) e
identidade (guant.).

Boa
por



FOLHA DE AVALIACAO =216~

/ Nome do Aluno Data de Ydade |Nivel de Esco- {Periodo]Escola Datas das
Nascimento laridade na CE. AvaliagBes

ROS (531) 08/10/76{ 12a N IT m. DA 25nov88s
\ im

termo a termo 4 CONSERVACOES N\

1* mod. Quantidades  [Liguidos Massa

Discretas
2' mod. I+ 1- I-
3 mod.

4 mod.

Eqnivaléncia

Quantidades
Discretas

+ 4 i+

1,5 1,0 1,0

Peso Volume Dissociaciio
Peso-Volume

e

12 transv.

Liquidos  |2? transv. + \ /

3% transv. -

42 transv. -
Equivaléncia +
1* mod. -

Messa (2% mod. - {INCLUSAO DE CLASSES
3 mod. + Flores Frutas

CONSERVACOES

- 18 mod. T+ ) ' I I = T h
Equivaléncis :
Const. Equiv.
1 IV previsiio

2 previsio
Eguivaléucia
Peso 1" modif.

2 modif, { PERMUTAQOES \ [/ SERIACAO

Equivaléncia NO-
1* previsko
2! previsio @
1* relaciio

Flores e =
2 relagho
¥ yelagio -
2! relagio +

] —
Serisgio | onstrugho IVEL GERAL DE TOTAL DE
2 construgio - OPERATIVIDADE PONTOS

2 clementos (Exec.)
3 elementos (Pred. ¢ Exec) 1/11 5,5
4 elementos (Pred. ¢ Exec)
5 elementos (Pred.)

1,0 -{1,0

Volame

Dissociaghio
Peso-Volame

Frutas

INCLUSAC
DE CLASSES

Permutages

OBSERVAGOES: -Dificuldade em fazer equivaler as quantidades.
Comportamentos emocionais. Energia rebaixada. Aprendizagem
da resposta.



FOLHA DE AVALIACAO

-217~

Data de Idade |Nivel de Esco-

Perfodo] Escola

Datas das

-

/" Nome do Aluno
SER (532)

Nascimento

06/01/76

12a
10m

laridade na C.E.

Avaliagles

N I1 t.| AJC ]04nov8s

'CONSERVACOES

Quantidades
Discretas

termo a termo

4 CONSERVACOES N

1* mod.

2 mnod.

3* mod.

4% mod.

H o+ o+

Quantidades Massa

Liguidos
Discretas
I+ O I+

1,5 2,0 i,5

Liquidos

Equivaléncia

.i.

1 transv.

29 transv.

+

Volume Dissociaciio
Peso-Volame

Peso

39 transv.

+

42 transv.

Massa

Equivaléncia

1* mod.

+ 4+ |+

2 mod.

3* mod.

4 mod.

Volume

- |Equivaléncia

" {Const. Equiv.

1* previsio

2* previsio

Peso

Equivaléncia

1* modif.

2* modif.

Dissociagio

Peso-Volome

Equivaléncia

1* previsio

2 previsiio

INCLUSAQD
DE CLASSES

Flores

1* relagiio

2 relagio

Frutas

1! relagiio

2! relaghio

OBSERVAQﬁES: Quotidade segura. Tem dificuldade para resolver

Seriagiio

1% construgiio

2* construgiio

PermutagBes

2 elementos (Exec.)

3 elementos (Pred. ¢ Exec.)

4 elementos (Pred. ¢ Bxec.)

5 elementos {Pred.)

. S

(" INCLUSAO DE CLASSES '\
Flores Frutas
. NI - NI| -=

/ PERMUTACOES \ [/~ SERIAGAO

fVEL GERAIL. DE TOTAL DE
OPERATIVIDADE PONTOS

I1/I11

7,0

NI

a questao da contagem com a percepgac. Usa na prova de liqui-
do argumentos por reversibilidade com mais seguranga. Na pro

va de massa comega como conservador . passa a NC e em

a conservador.

seguida



FOLHA DE AVALIACAO

-~218~

Data de -
Nascimento

) 01/08/75

1dade

13a
3m

/ Nome do Aluno
SID (83

NG

3

Nivel de Esco-
Inridade na CE.

N1 t.

Periodo| Escola
DA

Datas das
Avaliaghes

2inov8s

{ermo a fermo o

CONSERVACOES N\

(

1* mod, -

IQuantidades
Discretas

Liguidos Massa

Quantidades
Discretas

2 mod. -

NO- NO- NO-

3* mod. -

) ¢ )

4* mod. -

Peso Volume Dissociacio

Equivaléncia -

Peso-Volume

1# transv. -

Liguidos 2% ransv. ’ -

\. S/

32 transv.

4% frangv,

Equivaléncia -

1* mod. -

Massa M mod. -

(" INCLUSAO DE CLASSES

3" mod. -

Frutas

CONSERVACOES

4 mod.

NI NT

- {Equivaléncia

Const. Equiv. )

Volume 1¥ previsio

2* previsio

Equival&ncia

Peso 1* modif.

2 modif.

{ SERIACAO

PERMUTACOES

Equivaléncia

Dissociagio

. .
Peso-Volume I* previsiio

NO~-

2! previsio

1* relagio - -

Flores

2 relaghio - -

1* relagiio N -

INCLUSAO
DE CLASSES

Frutas

2 relacio o -

1* construgo

Serin
s 2 construgiio -

fVEL GERAL DE
OPERATIVIDADE

2 tlementos (Exw.i

TOTAL DE
PONTOS

3 elementos (Pred. ¢ Exec)

0

[

PermutagBes
4 elementos (Pred. ¢ Exec.)

5 elementos (Pred.)

Zero

OBSERVAGOES : Raciocinios lentos e com grande sonteudo afe-

tivo. Dispersao.
Nao desejo de coerencia.
Inquietude,



FOLHA DE AVALIACAO -219-

““Norge do Aluno Data de Jdade |Nivel de Esco- Periodo: Escola Datas das
Nascimento laridade na CE. Avaliagdes

VAN (834) 05/02/77] 11a N I1L t. AJC Snovis
Am

o termo 8 lermo + 7 CONSERVACOES I

1* mod. + Quantidades  [Liquidos Massa
Discretas

,*.
2 mod. O 0 I+
3 mod. 2,0 2,0 1,5
4* mod. Peso Volume Dissociagiio

Equivaléncia Peso-Volume

1% transv.

Quantidades
Discretas

54

i

N

o _/

Liquidos |27 transv.

32 transv,

42 transv.
Equivaléncia
1* mod. -
Massa |29 mod. * / INCLUSAO DE CLASSES "\

3 mod. _ Flores Frutas

Smod + NI NI| = °NI
Equivaléncia
Const. Equiv.
1* previsio
2 previsio
Equivaléncia
Peso 1* modif.

2 modi, ( PERMUTAGOES ) /" SERIAGAO

Equivaléncia NO+

w1+

CONSERVACOES

Volume

Dissociagio

. "
Peso-Volume 1* previsdo

2 previsdo 0,5
1* relagio -
2* relagio -
1* relaglio
2 relagio -

Flores

Frutas

"INCLUSAO |
DE CLASSES

2 construgio - {+) OPERATIVIDADE PONTOS
7 elementos (Exec.)

[ ]
Seriagio P onssto = {VEL GERAL DE ( TOTAL DE

3 elementos {Pred. ¢ Exec) 1T 6,0
4 elementos (Pred. ¢ Exec)
5 elementos (Pred.)

Permutagbes

OBSERVACOES: Quotidade segura. Nas provas de fichas e liqui»
dos comeca afirmando a nao conservacgao para afirma-la e man-
t6-l1a até o final da prova. Na prova de bastonetes usa rela-
tos infantis. E um exemplo de conduta estabilizada durante a

ry ¥y oo



