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RESUMO

0 presente trabalho teve como objetivo investigar
se ocorre a evolugBo e a aprendizagem de possiveis em criangsas
que s8Bo submetidas & um processo de interven¢fo que utiliza o
método c¢linico piagetiano como técnica experimental. Além disso,
procurou verificar se a experiéncia de aprendizagem dos
possiveies tem alguma influénecia sobre a aquisig8Bo do conceito de

inclusiBo de clasges na crianga.

Para tanto, esta pesquiss foi desenvolvida em dois
momentos. No primeiro, procedeu-se a uma retomada tedrica sobre
o desenvolvimento cognitivo da crianga, a evolugBo dos poesiveis
e O  Pprocesso de aprendizagem segundo um ponto de vista
piagetiano. No segundo momento, de natureza empirica, trabalhou-
se com 55 criangas de 5 a 9 anoe de idade, as guais foram pré-
testadas em duas provas especificas: inclusBo de classes e
recortese doe quadrados. Dez sujeitos foram designados para
fazerem parte do grupo de controle e outros 10 foram para o
grupo experimental, o gqgual foi submetido a wum processo de
intervene&o. Um dia apds o término deste processo aplicou-se o
pos-teste imediato e duas semanas apés o mesmo aplicou-se o pés-—
teste retardado.

Os resultados mostram que todos oes sgujeitos do
grupo experimental passaram & apresentar co-possiveis e que a

aprendizagem provocadas pelo processo de intervencfo influenciou

na aguisi¢Bo do conceito de inclus8o de classes.




ABSTRACT

This present work had as it objective investigate
if occurs evolution and learning of possibles in children which
are submitted to an intervention process which uses the
piagetian clinical method as experimental tecnic. Begides, was
sought to verify if the learning experience of the possibles had
some influence over the acquisition of the concept of inclusion

of the classes in children.

Thue, this work was developed in two periods. At
the first, proceeded a theorical retake about the cognitive
development of the child, the evolution of possibles, and the
procesg of learning from Piaget’s point of view. The second
period, of empiric nature, wass worked with 55 children from 5 to
8 years old, which were pre-tested in two specific tests:
inclusion of the classes and cut outs. Ten pupils were
designated to be part of the control group and 10 others were
sent to the experimental group, which were submitted to an
intervention process. One day after the end of this process, was
applied a post-test and two weeks later was applied a later
rost—-test.

The results showed that all who were subject of

the experimental group started to present co-possibles and that

the learning caused by the intervention process influenced in

the acquisition of inclusion of the classes concept.
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INTRODUCKO

Interrogaggesg desencadesdas pela preccupscdo com
processo ensino-aprendizagem serviram de ponto de partida para o

desenvolvimento deste trabalho.

Tais interrogagdes originaram-se no decorrer da

nosga forma¢8o académica no curso de Psicologia quando da
realizacdo dos Estédgios Supervisionados em Psicologia Escolar e
Clinica. Nesta época, o convivio com og professoree e alunos das
Escolas Municipais de Maringéd (onde era realizado o Estégio em
Psicologia Escolar) fez com que comegassemcs a pensar na
complexa questBo dos fatores envolvidos no processo educacional.
Isto porque, nag reunifes semanais que o8 estagilérios de
Psicologia realizavam com o8 professores, havia uma preocupacdo
constante com o destino das ‘“criangas problemas"”, agquelas que
tinham "dificuldades para aprender” e que, na sua maioria, eram
provenientes das camadas sociais mais pobres. Havia sinda, uma
grande é&nfase no contetdo a ser ensinado e na metodologia a amer
empregada, mas com a aprendizagem em si pouco se preocupava.
Isso tudo noe intrigava.

Durante o Estagio Supervionado em Psicologis
Clinica, outras interrogacBes relacionadas a aprendizagem das
criangas carentes também foram surgindo, pois era comum o

encaminhamento de criangas com baixo desempenho escolar parasa




“tratamento psicologico” nes clinicas vinculadas aos postos de
satde onde o Estégio era desenvolvido. Costumava-se dizer que a
melhor esaida para essas criangas era o atendimento individusl, o
gqual se restringia &s quatro paredes da clinica reicolbgica. Mas
como “'tratar” dos problemas emocionais e das dificuldades de
aprendizagem de uma forma t&o reducionista? Por que esgas
criangas n8o aprendiam? O que poderia facilitar a aprendizagem

das mesmas?

Esses questionamentos e cutros interesses

relacionados & educagBo levaram-nos a trabalhar como ministrante
de cursos para aperfeig¢oamento de profeassores, depois de termos
concluido a graduag8o, no Programa de Apoio ao Magistério
(PROAM) o aqual estava vinculado ao Instituto de Apoio ao
Desenvolvimento Regional, 6rg8c da Universidade Estsdual de
Maringd que tinha por objetivo promover o interc&mbio entre as
atividades da Universidade e o ensino de 12 e 22 graus.

Durante este periodo, fol possivel vivenciarmos
mals de perto, através dos cursos viabilizadoe pelo PROAM, a
realidade vivida por professores de diversas cidades da regi%o
de Maringé. Nesses cursos, os professores buscavam respostas
para as suas limitaebes ao lidar com certss criangas que eram
“diferentes” das outras, porque n#o pensavam e agiam exateamente
como a grande maioria. Eram comuns relatos do tipo “essas
criancas ndo tém Jeito, elas n#o aprendem porque j& nasceram
muito subnutridas e limitadas”. Além disso, dizia-se ainda, de
maneira bastante preconceituosa, que as criangas pobres ndo

tinham “"capacidade para criasr” ou que n& tinham o ‘“dom" dsa




criagfBo, por isso bastava ensinar-lhes o minimo para a sua
subsisténcia.

Essas experiéneias  Junto & estes professores
levaram-nos & constatacgso de gue havia um grande preconceito
com relagBo ao modo como as criancgas pobres se comportavam no
ambiente escolar e de que pouco se ssbia sobre o desenvolvimento
e a aprendizagem da crianga de um modo geral.

Ao buscarmoa explica¢des para estes fatos,

chegamos & convicg8o de que o8 mesmos se deviam, entre outros

fatores, & formac¥o precéria desses professores, quer & nivel de
2e grau (HabilitacBo Megistério), quer a nivel superior
(Pedagogia e outras licenciaturss). Se tomarmoe por base, por
exemplo, os programas de Psicologia da Educac8o adotados nos
cursos de formag8io de professores, é possivel perceber o quanto
08 mesmos pecam por seu ecletismo. Isto porque, em tais cursos
procura-ge transmitir ao futuro professor ums série de
conhecimentos que englobam uma variedade de teorias da
aprendizagem, desenvolvimento e personalidade as quais mulitas
vezes 88c irreconcilidveis. O objetivo dessas orientagdes é
propiciar ao futuro profiesional uma ampla gama de informagdes
para que © mesmo seja “"eficiente” em seu trabalho.

Entretanto, tais propostas, por excelentes Qque
sejam, menosprezam a possibilidade de um aprofundamento em temas
considerados mais pertinentes. Deixam, sobretudo, de indicar as

formas atraveés das quais o conhecimento psicolégico pode geprvirp

& educacdo.
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Devido a este ecletismo, fica invisbilizada s
integrac8io de um corpo tebrice sbélido com a pratica didria na
escola. Como consegliéncia, a conduta cotidiana do professor
Junto aos alunos é pautada predominantemente por uma didética
que n8o se apbia nos conhecimentos psicolégicos, mas sim na
imitagB8o de antigos professores, na intuicdo ou mesmo no senso
comum, © que muitas vezes pode prejudicar o desempenho académico
da crianga levando-a a blogueios emocionais sérios.

Em fun¢Bo dessas constatacBes e também POr sermos

professora da disciplina Psicologia da EducagBo em um curso
universitério de formag@o de profeessores (Pedsgogia -~ UEM)
surgiu o interesse em desenvolver esta pesquisa a gqual tem s
intengdo de levantar mais dados sobre o desenvolvimento
cognitivo, a aprendizagem e a evolucfo dos possiveis na crianga,
a fim de que possamos desmistificar ou nBo a idéia de que a
criatividade & um “dom” gue poucos possuem e gue por isso nada
resgsta a0 professor para ser feito.

Além disso, o interesse em se reslizar esta
pequisa deve-se ainda a algumas questBes levantadas por Plaget
durante seus estudos sobre a evolugfo dos possiveis na crianga.

Segundo este autor (1985), através des varias
pesquisas realizadas por ele e seus colaboradores, foi possivel
constatar que existe um paralelismo entre a evolucdo dos
possiveis e o desenvolvimento das estruturas operatérias.

Este paralelismo entre estes dois desenvolvimentos

levanta questBes do porqué isto ocorre e, principalmente, =e



existe precedéncia de um em relag@o ao outro e de como esta se
dé, em caso afirmativo.

Apbs & anélise de todoe oe experimentos realizados
sobre a evolugBo dos possiveis na crianga, Piaget supbs que as
operagles slo geradas a partir das atividades formadoras dos co-—
poselveis, Para ele, a8 estruturas operatériss, ums vez
constituidas, intervém naturalmente em vrepercussio sobre a
produgcBo de co-possiveis e sparecem como uma resultsnte do

desenvolvimento geral dos possiveis. Tal supcsl¢8o, contudo,

deve ser apoilada por outros trabalhos, uma vez que Piaget nSo
fornece dados para sustentéa-la completamente.

E neste quadro, portanto, gue se insere a presente
pesquisa, a qual tem por objetivo verificar ese uma experiéncia
de aprendizagem, que oonduza os sujeitos do possivel analdgico
ac co-possivel, numa determinada situa¢Bo (prova do recorte dos
quadrados), influlré na aquisig¢8o, pelo sujeito, de operagbes
concretas (inclusBo de classes).

Para equacionar a problemética ora constituida e
alcangar os objetivos aqui propostos, optou-se por desenvolver
esta pesquisa em dois momentos distintos. No primeiro momento,
procedeu-se a uma revisfo da teoria genética de Piasget. Desta
forma, abordou-se no primeiro capitulo deste trabalho a questdo
do desenvolvimento cognitivo segundo Piaget. Apesar de a
concepgdo pilagetiana j& ter sido discutida e anslisads Dor
outros trabalhos cientificos (Chiarottino, 1984 e 1988; Flavell,
1988; Freitag, 1985 e 1986; Furth, 1974; dentre outros) e, por

isso, estar interpretada em dezenas de teses académicas, julgou~
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se convenlente proceder a uma sintese da mesma Para gque se
tivesse uma visBo de totalidade das idéiams deste autor.

No segundo capitulo, abordou-se a evolugioc dos
rossiveis na c¢riangs também a partir do ponto de vists
piagetianco, a fim de que pudéssemos compreender a questfio do
desenvolvimento das condutas criativas e inovadoras dos seres
humanos.

No terceiro capitulo. retomou-se a guestioc da

aprendizagem a partir da concepgBo de Piaget, bem como slguns

tabalhos desenvolvidos por outros autores que também tinham como
pressuposto a teoria genética.

O wsegundo momento desta pesquisa consistiu na
realizagio de trabalho empirico realizado com criangas
provenientea de classes desfavorecidas economicamente, as quais
pertenciam a uma creche Municipal da cidade de Maringd - PR.
Esta etapa da pesquisa teve a dura¢Bo de aproximadamente quatro
neses e sua descricBo pormenorizada encontra-se no gquarto
capitulo deste trabalho.

Para a coleta de dados utilizou-se uma metodologia
eminentemente piagetiana, a gqual incluiu o uso do método clinico
como  técnica experimental. A vantagem deste método é gque ele
evita as distoreles na mensuracdo das habilidades intelectuais
provocadas pelo uso de certos testes psicométricos tradicionais.
Isto porgue, o método clinico rlagetiane possibilita sao
experimentador compreender como o sujeito pensa, como analisa as
situagfes, como resolve as situa¢Bes-problema e, também, como

responde &s contra-argumenta¢des que lhe s8o0 feitas.
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A escolha da teoria pisgetiana como suporte para o
desenvolvimento desta pesguisa deveu-se ao fato de que & mesma
€, sem divida, uma das teorias mais coerentes e de maior forga
explicativa no que diz respeito & aclo e intera¢80 das criancas
com o mundo exterior, tende a vantagem adicional de ter
desenvolvido wuma metodologia abrangente, vinculada intimemente &
teoria.

Por fim, oz repultados desta pequisa sbo expostos

e analisados de forma suscinta no quinto capitulo deste

trabalho.

Acredita-~se que a contribuigio deste trabalho
reside no fato de que o estudo do desenvolvimento cogitivo,
aliado ao estudo da evolugsio e aprendizagem dos pogsiveis, em
muito pode ajudar na compreens®c das condutas criastivas e
inovadoras dos individuos, o que justifica a relevéncia tebrica

€ préatica do mesmo para a educaglo.
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PARTE 1 - FUNDAMENTOS TEORICOS

CAPTTULO 1 - O DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL SEGUNDO PIAGET

Jean Piaget (1896 - 1980) é o mais conhecido dos
tebricos gue defendem a visHo interacionista de desenvolvimento.
Durante muitos anos, Piaget e seus colaboradores

fizeram uma vasgta investigagBo tedrica e experimental do

desenvolvimento qualitativo das estruturas intelectuais, o que
resultou em uma teoria ampla e original do desenvolvimento
intelectusal e perceptivo.

Segundo Flavell (1988), a vis#o de Piaget sobre o
comportamento humano é que o mesmo ndc pode ser plenamente
compreendido sem levar-se em conta uma perspectiva evolutiva, a
qual envolve uma descrig8o cuidadosa e uma sanalise tedrica de
estados ontogenéticos gucessivos.

Cutro aspecto importante do sistema priagetiane é
uma inclina¢d3o particular para o estudo da estrutura da
inteligéncia em desenvolvimento, em contraposic8o & sua fungdo e
80 seu conteddo. Ao distinguir estes trés termos, Piaget
argumenta que o contetdo diz respeito a dados comportamentais
brutos ndo interpretados. A fungdo, por outro lado, refere-se
dguelas caracteristicas amplas de atividade inteligente, v&lidas

para todas as idades e gue definem a Propria  esséncia  do

comportamento inteligente.



19

Entre a fungBo e o conteido, Piaget admite a
existéncia de estruturas cognitivas. De modo semelhante &0
conteGdo e ao contrério do que ocorre com a funcdo, a estrutura
muda com a idade e s3c estas mudancas evolutivas gue constituen
0 principal objeto de estudo de Piaget.

As estruturas cognitivas s#o definidae por Plaget
como sendo propriedades organizacionais da inteligéncia,
organizac¢fes criadas atravées do funcionamento e inferiveis a

partir de conteldos comportamentais cuja natureza determinam.

Em outras palavras, pode-se dizer que a fungfo diz
respeito a& maneira rela qual qgualguer organismo progride
cognitivamente. O contetdo refere-se ao comportamento externo
gque indica que o funcionamento ocorreu e a estrutura diz
respeito é&s propriedadee organizacionsie inferidas que explicam
porque surgiu um determinado contetdo e n8io outro.

No sistema de Piaget, o desenvolvimento
intelectual da crianga é descrito em termos de estagios, os
quais possuem certas propriedades. A primeira delas & gue eles
surgem numa ordem ou seqliéncia invariével e constante, ou seja,
um esgtégio A aparece em todas as criangas antes de um estégio
B. Segundo Piaget, embora a seqliéncia de estégios seja
considerada invariante, & idade em gque aparece um determinado
estédgio pode variar consideravelmente de erianga para crianga,
em fune8o da influéncia de invmeras varidveis, tals como a
inteligénecia, a experiéneia rassada, a cultura em que se vive,

etc. A segunda propriedade fundamental dos estégios é que as

estruturas enteriores integram-se ou incorporam-se as




)

estruturas dos estégios seguintes. 0 terceiro aspecto

importante, de acordo com Piaget, & que as propriedades
estruturais que definem um certo estégio formam um todo
integrado (estrutura de conjunto). Isto &, guando as

propriedades estruturais alcangam um estado de equilibric, elas
apresentam como caracteristics um alto grau de interdependéncia,
como se constituissem processos parcisis dentro de um rotente

sistema total. Outra caracteristica relevante dos estégios & que

eles possuem um periodo inicial de preparacdo e um periodo final

de realizagBo. No periodo de preparag8o, as estruturas que
definem o estagio east8o em processo de formagB e de
organizagio. Assim, diante de certos problemas, as atividades
cognitivas da crianca pédem refletir wuma mistura de estruturas
anteriores organizadas, mas impréprias, € o uso hesitante e
egporadico de Nnovas estruturas ainda incompletamente
ocrganizadas. Entretanto, a instabilidade deste reriodo
gradualmente d& lugar a um outro periodo no qual as estruturas
em questBo formam um todo coeso e organizado. E somente nesta
fase de realiza¢8c, de equilibrio estével, que as estruturas que
definem o estégio existem como estrutura de conjunto.

Para melhor explicar o desenvovimento intelectual
através de estégios, Piaget langou mdo do conceito de
"décalage”. Em Beu significado mais geral, uma "décalage"”
(literalmente defasagem ou desemparelhamento ) refere-se ao fato
de que fregtentemente se pode observar a ocorréncia de
desenvolvimentos cognitivos semelhantes em idades diferentes ao

longo do periodo ontogenético. Durante o desenvolviments, hi




varios padrBes que se repetem e, por isso, Piaget fez =&
disting¢Bio de duas classes gerais de repeticBes: "décalages”
horizontais e "décalsges” verticais. A "décalage"” horizontal diz
respeito a uma repeti¢8o que ocorre dentro de um tnico periodo
de desenvolvimento. A “décalage" vertical POr sus vez, envolve
08 casos em que a repetigfo ocorre em niveis de funcicnamento
nitidamente diferentes e nBo dentro do mesmo nivel.

A caracteristica comum das pesquisas piagetisnas é

a utiliza¢8o do método clinico como técnica experimental. Piaget

acreditava que somente através deste método era poseivel chegar
ao cerne da estrutura cognitiva da criangs e descrevé-la, isto
porgue, segundo ele, o manejo eficiente do método clinico por
parte do experimentador permite a0 sujeito atuar
intelectualmente por si 86 e manifestar a orientagBo cognitiva
que lhe & natural no periodo de desenvolvimento em que ge
encontra.

No que diz respeito ao método clinico, Flavell
argumenta:

"Seu ponto crucial 6 & explorac@oc de uma

variedade de comportamentos da crianea numa

segiléncia estimulo-reaposta; no decorrer

desta rédpida segtiéncia, o experimentador usa

todo 0 insight e a capacidade de gque dispde

bara compreender o que & crianga diz ou faz e

para adaptar seu prépric comportamento em
funefo desta compreensdo”. (1988, p.28).

Aseim, num experimento piagetiano, O

experimentador empenha-8e na tentativa de seguir o pensamento
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da criangs para onde quer que ele se dirlja, o gque impede a
realizag8io de uma entrevista padrfc, imutével.

Piaget reconheceu desde o principio &8
dificuldades e perigos do seu método, pois para ele, mesmo no
caso do entrevistador bastante treinado, estBo sempre presentes
os perigos de n3o se perceber ¢ significado de comportamentos
importantes, bem como outros tipos de enganos. Entretanto,
Piagset admitiuv que a experiéncia e a habilidade do

experimentador poderiam compensar em parte as deficiéncias

inerentes ao método clinico.

Uma outra caracteristica marcante da teoria
piagetiana &€ a influénecia, em maior ou menor grau, da
MateméAtica, da Légica, da Fisica e da Biologia.

A Matemética e s Légica s80 utilizadsas tanto na
estrutura da teoria como no conteGde do trabalho experimental. A
teoria do desenvolvimento intelectual, por exemplo, utiliza
sistemas logicos-algébricos (grupos, reticulsdos e agrupamentos)
no tratamento que d& & estrutura intelectual. A Fieica, por sua
vez, esté presente no sistema n8o s6 como uma contribuiglo &
teoria, mas também como contetdo estudado. A Biologia & uma
terceira linha relevante no sistema. O conceito plagetiano de
invariantes funcionais, por exemplo, baseia-se principslmente

num modelo bioldgico de intercémbio organismo-ambiente.

Outro atributo do sistema pilagetiano & a dedicacio

& descricBo e & explica¢8o das mudancas de desenvolvimento em
detrimento das afirma¢Ses preditivas deste. Piaget nBo estava

preocupado em prever o desenvolvimento intelectual da crianca,




mae 8im em explicad-lo & luz de conhecimentos filosbtficos que
também foram decisivos para a estrutursagfio de sua tecoria.

Piaget considerava-se um epistemblogo, pois seu
interesse principal era estudar a relagBoc complexa aque se
estabelece entre o sujeito e o objeto do conhecimento, ou seja,
era entender as mudangas histérico-evolutivae que se dfio na
relagdo sujeito~objeto. E importante deixar clarc que esta
anédlise epistemoldgica & qual Piasget se refere engloba tento &
evolugdo do conhecimento individual como a evoluglo do

conhecimento coletivo.

As Propriedades Baasicas do Funcionamento Cognitivo

Segundo Pilaget, o funcionamento intelectual & uma
forma especial de atividade biolégica e, como tal, possui
importantes atributes em comum com as atividades nas gquais tem
origem. Ele afirma que a dota¢8o bioldégica dos seres humanos
consiste nd8o 86 de estruturas inatas que podem ser consideradas
obatéculos ao progresso intelectual, mas também daguilo que
rossibilite este progresso.

Para Piaget, o gque herdamos de positivo e

construtivo é o modo de funcionsmento intelectual. Este, por sus
vez, tem duas caracteristicas gerais importantes. Primeiro, ele
gera estruturas cognitivas. Segundo, ele permanece constante

durante toda a vida. Isto e, as propriedades fundamentais do

funcionamento intelectual s3c as mesmes sempre, apesar da smpla



semelhantes, segliéncia esta que forma uma totalidade bem
delimitada na qual os elementos comportamentais gue a constituem
est8o intimamente inter-relacionados. Uma seqiléneis de
comportamento, para ser considerada como um esquema, deve ter
uma certa coesBo e precisa manter sua identidade como uma
unidade quase estavel e paesivel de repeticBo, o que denots sua
gualidade dinémica e flexivel. Por serem estruturas, os esquemas
s8o criados e modificados pelo funcionamento intelectusl.

Piaget enfatiza, ainda, gque todos o8 esquemas

agsimilativos se modificam e se inter-relacionam em funco de
trés caracteristicas funcionais e evolutivas basicas que
possuemn: repeti¢lo, generalizac8o e diferencisgio-
reconhecimento. A repetigfioc conmsolida e estabiliza o esguema &ao
mesmo tempo em qgue prové as condigBes necessirias para a
mudanga. A generalizagBo o amplia, estendendo seu campo de
aplicag@io. E a diferenciacBo, por sua vez, tem como conseqléncia
dividir o esquema inicialmente global em varios outros egguemnas
que focalizam a realidade de modo mais preciso e discriminativo.
A medida em gue o8 esquemas comegam a estabelecer relagles
complexas com outros esquemas, pode acontecer a unific de dois ou
mais esquemas, de forma que um assimila o outro. Isto & chamado
por Piaget de assimilag8o reciproca.

Segundo Piaget, uma das principais caracteristicas
encontradas no iniclo da vida do ser humano é a indiferenciag®o
entre a assimilac8o e a acomodaclo, embora elas mejam
antagdnicas e opostas em seu funcionamento. Este eatado inicisl

de indiferencilacl8ic e antagonismo entre as invariantes funcionsis




define o conceito piagetiano de egocentrisemo. O egocentrismo
denota um estado no qual & crianca vé o mundo unicamente a
partir do seu ponto de vista, sem saber da existénecla de outros
pontos de vista e perspectivas e, a fortiori, sem conscigncia de
que é escrava de si mesma.

Aos poucos, com a crescente diferenciacBo e
equilibrag8o entre as invariantes funcionais durante o periodo
sensdério-motor, ocorre um desenvolvimento de enorme slginificado

para a8 inteligéncia: da-se, simultaneamente, um processo

centrifugo de objetivaglio gradual da realidade exterior e um
processe centripeto de surgimento da sutoconsciéneia.

A partir doe dois anos de idade, as primeiras
tentativas da crianga, no sentido de se relacionar conceitual e
simbolicamente com a realidade, trazem novamente a marca do
relativo desequilibrio, da relativa indiferenciagdo €
antagonismo entre a assimilag8io e a acomodacBc observadas nos
primeiros contatos do recém-nascido com o mundo.

De modo semelhante ac beb&, o pré-escolar também é
egocéntrico, pois n8c tem consciénecia do fato de que puas
representaebes da realidade es8o distorcidas de varias maneiras
em fungBo de sua incapacidade de ver as coisas de um ponto de
vista que nBo seja o seu. Assim como ocorre com o bebé, suse
acomodagBes representativas A realidade se opSem as assimilagdes
unilaterais por meic das quais é obrigado a interpreta-la, e se
confundem com elas. Por se +tratar de uma indiferenciacsaco
sujeito-objeto em relag8oc a uma diferenciaclo e um equilibric a

serem atinglidos, o egocentrismo reaparece de forma atenuada nos
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niveis genéticos superiores ao do recém-nascido e ao do pré—
escolar.

Segundo Piaget, em Qualguer estagio do
desenvolvimento, & cognigBo pode indicar ou um equilibrio
relativo entre a assimilag8oc e a acomodacho e, portanto, algum
tipo de inteligéncia adaptada, ou um desequilibrio numa ou
noutra direg8o. Este segundo caso ocorre gquando as agdes
cognitivas demonstram uma preponderancia ora da assimileqBo, ora

da acomoda¢io. Como exemplo deste desequilibrio entre as

invariantes Piaget cita o brinquedo e a imitacBo. No brinquedo,
o objetivo priméric consiste em moldar a realidade & vontade do
sujeito, ou Beja, assimilar a realidade a vérios esqQuemas sem &
preocupagio de uma acomoda¢8o precisa & realidade. Desta forma,
hd uma primazia da assimilaglo sobre a acomodagi8o. Na imitagdo,
por outro lado, é a acomodagB0 que ocupa uma posigBo de
destague, isto porque toda a energia é dirigida no sentido de
avaliar exatamente os detalhes estruturais da realidade que se
estd imitando e de ajustar com perfeiclio o préprio repertério de
esquemnas a eates detalhes.

Outro aspecto importante a ser abordado Para ums
melhor compreens8o da teoria de Piaget é a sua concepglio sobre o
substrato motivacional da inteligéncia e do comportamento

afetivo~motivacional.

Pars Piaget, a necessidade de conhecer € uma
propriedade intrinseca que rraticamente define & prépria
aseimilacBo e estd ligada & esta atividade desde o inicio. Tanto

os Orglos biolégicos quanto os peicolégicos s80 criados astravés
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do funcionamento e, uma vez criadoes, precisam continuar a
funcionar. A necessidade de funcionar n8o pode ser meparada do
préprio funcionamento.

0 fato de =& atividade intelectual n8o precisar de
nenhum impulso para funcionar, além daquele que poasui
intrinsecamente, ndo significa que Plaget sacredita que a
cogniglo resume toda a atividade humana. Para ele, as rescBes
cognitivas e emocionais s8d0 interdependentes em seu

funcionamento, ou seja, o afeto e a cognicdo podem ser meparados

para fins de discuss#io, mas 880 indissoliveis na vida real;
ambos estBo necessarismente presentes em toda & sadaptacBo
humana.

Outroc aspecto fundamental da teoria piagetisna é a
énfase atribulda &s a¢Bes. De acordo com Piaget, as acBes
realizadas pelo sujeito constituem a matéria-prima de toda
adaptagBo intelectual. Esta énfase no carédter ativo da cognigBo
tem véarias implica¢®es importantes. A principal delas & que o
conceito de inteligéncia como agBo fornece o elo que liga as
formas sucessivas de desenvolvimento intelectual. Em outras
palavras, &8s formas novas e mais complexas de organizagio
intelectual sB80 consideradas como agles que foram abstraidas das
orgaﬂizacﬁea anteriores e mais simples e que passaram por algum

tipo de mudanga, 1isto é, tornaram-se cada vez mais méveis, mais

equilibradas em relagd8o & realidade e &s outras aqles,
Piaget explica o desenvolvimento intelectual
através de periodos que se sucedem e que, em algune cssos, s8o

subdivididos em estédgios. O termo periodo & usado parse designar
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as principais épocas do desenvolvimento e o termo estégio
designa subdivisdes menores dentro doe periocdos.

De acordo com Piaget, (e} desenvolvimento
intelectual é& marcado por quatro periodos basicos: o periodo
sensbério-motor (0 a 2 anos), o periodo pré-operatério (2 a 7

anog), © perlodo das operagles concretse (7 & 11 anos) & O
periodo das operagdes formais (11 a 15 ancs). Nesta breve
introdugc & teoria piagetiana nEo trataremos do periodo das

operagbes formais, posto que nosso estudo empirico estara

circunscrito aos periodos pré-operatério e operatério concreto.

0 Periodo Sensério-Motor

Este periodo do desenvolvimento intelectual tem
inicio no nascimento da crianga e termina aos dois anos de idade
aproximadamente.

Durante o periodo sensério-motor, a crianca se
desenvolve de um nivel neonatal, reflexo e de completa
indiferenciaclioc entre o eu e o mundo, para uma organizac8o
relativamente coerente de a¢bes sensério-motoras diante do
ambiente imediato. Todavia, esta organizac8o é inteiramente
“prética”, pois abrange ajustamentos perceptivos e motores
simples &s coisas e nfo manipulagBes simbélicas delas.

Este periodo, segundo Piaget, pode ser subdividido

em sels estégios.
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No estégio 1l (0O a 1 més), a crisnca apresenta
poucos comportamentos além das atividades do tipo reflexo:
movimentos da lingua, eucgBo, deglutie¢8o, choro, atividade
corporal indiferenciada, etc. Este estégio caracteriza-se pela
auséncia de um comportamento genuinamente inteligente, mesmo do
tipo sensbério-motor mais elementar. A crianca rermanece num
estado de total e completo egocentrismo que n3o é alterado em
seus aspectos essenclais, pelos contatos aperidédicos e pouco

aproveitéveis do orgsnismo com uma realidade externa vaga.

No estégio 2 (1 a 4 meses), as vérias atividades
reflexas do beb& comegam a passar por modificaeBes isoladas
decorrentes da experiéncia e se coordenam mutuamente de vérias
maneiras. Além disso, comegam a surgir os primeiros hébitos
simples, ou seja, as aguisi¢bes sengdrio-motoras mais
elementares. Estas agquisi¢les inicisais, apesar de Bus
superioridade em relagdo aos reflexos inatos, s88o ainda
acontecimentos primitivos, pois n8o tém o caréter intencional e
orientado para o ambiente das a¢Ses que surgem mais tarde.

Para melhor explicar este estégio, Piasget
introduziu o conceito de rea¢fio circular. Este termo se refere a
uma série de repeti¢les de uma resposta sensério-motora. A
resposta 1inicial da série é sempre nova parsa o bebé, pois seus

resultados especificos n8o foram antecipados antes da emigséo da
resposta. Apds & emiss8o da resposta inicial, a crianga tende a

repeti-la véarias vezes. Através destas repeticdes, a resposta

nova se consolida num esquema novo e firmemente eastabelecido.
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Segundo Piaget, a importéncia da reagBo circular
estd no fato de gque ela é um mecenismo sensdrio-motor pOoYr
exceléncia que permite adapta¢®es novas, e estas, por sua vez,
sBo o cerne do desenvolvimento intelectual em qualquer estéglo.
Piaget distingue trés +tipos de reagBo circular: a primaris, a
secundéria e a tercidria. As reagdee circulares primérias
ocorrem no estagio 2 e a8 reagles circulares secundaria e
tercidria s8o encontradas nos estégios 3 e 5, respectivamente. A

diferenga entre esgtes vérios tipos de reaedes circulares

referem-se tanto dquilo que a resposta inicial atinge, como &
natureza de suas repeti¢des. Assim, no estagio 2 8s reagdes
clirculares primérias caracterizam-ge por comportamentos
repetitivos, casuais e referentes ao préprio corpo da crianca.

No estégio 3 (4 a 8B meses), o bebé comega a
realizar a¢bes maie orientadas para os objetos e eventos
externos além do préprio corpo. Em suas tentativas de reproduzir
repetidas vezes os efeitos ambientais conseguidos iniclalmente
através de agles causais, a crian¢ga demonstra uma espécie de
prentncio de intencionalidade ou de direg8o para um alvo, fato
este que caracteriza o aparecimento das reasedes circulares
secundéarisas. Aseim, enquanto a crianga no estégio 2 dedica-se as
atividades de seu préprio corpo (sugs pelo prazer de sugar, pegs
pelo prazer de pegar, etc), interessando-se pouco pelos efeitos
destas atividades sobre o ambiente, a crian¢a do est&gio 3, por
Bua vez, estéa muito mais interessada nas consegliéncias

ambientais de suas agSes.



No estégio 4 (8 a 12 meses), aparece claramente &
presen¢ca da intencionalidade que se manifesta nae primeiras
seqliénciae de ag¥o meios - fim ou instrumentais. Segundo Pismget,
dois ou mais esqguemas independentes intercoordenam-se e formam
uma nova totalidade, wum delee funcionando como instrumento e
outro como cbjetivo. Em virtude desta coordenagBo, o objetivo é
estabelecido desde o inicio, e os meios s3oc postos em agZo com a
finalidade de atingir o objetive. Existem dois tipos principais

de coordenagdes reciprocas. 0O primeiro é a seqgiiéncia de

comportamento que consiste em afastar um obstéculo para aleangar
algum objeto almejado. O segundo, caracteriza-se pela segliéncia
de comportamento na gqual a crianga, em lugar de remover objetos
que interferem na aquisi¢8o do objetivo, tenta usa-los como
instrumentos pars atingir o alvo.

No estégio 6 (12 a 18 meses), a caracteristica
principal é o aparecimento da reag8o circular terciéria, a qual
surge da secundéria como uma forma superior e male efetiva de
explorar as propriedades dos objetog novos. De acorde com
Piaget, & busca da novidéde neste estéagio significa o
afastamento de uma orientagdo autocéntrica para a acBo e a
aproximag¢8o & uma orientagBo alocéntrica em relag8o ac objeto.

Finalmente, no eastégio 6 (18 meses em diante), a
crianga comega a fazer representacdes internas (simbélicas) dos
problemas sensério-motores e a inventar solugBes através de
comportamentos implicitos de ensaio-erro, em vez de emitir

comportamentos explicitos deste mesmo tipo. A natureza da

inveng8o neste estégio, consiste em combinar internamente, em



novas totalidades e atraves do processt J& familiar de
assimilag8o reciproca, as representacdes dos intmeros esquemas
que participam da aglio a ser realizada.

Durante o periodo senedério-motor ocorre, ainda, &
génese das no¢des de objeto, espa¢o, causalidade e tempo. Sendo
o estégio 6 o ponto em que estas quatro nogdes se consolidam.

Segundo Pilaget, 86 =e pode afirmar que a crianca
tem uma concepgdo madura de objeto, quando ela paesa a vé~lo

como uma entidade autdnoma que existe e se moviments num espago

que & comum & ambos. O sujeito passa a acreditar que o objeto
existe e tem caracteristicas préprias, mesmo guando n8o esté
agindo sobre ele, ou seja, mesmo guando ele estéd fora do seu
campo perceptual. E, finalmente, o reconhecimento de que o eu é
também um objeto entre os outros e que, como os demais, tem suas
propriedades de localiza¢8o no espago e seus préprios movimentos
noe campo espacial comum, & uma conseqlidncia necessiria da
atribuig8o de independéncia e de permanéncia aos objetos
externos.

Quanto & génese da nogdo de espago, Piaget afirma
Que, a principio, o espago da crianga parece ser constituido de
"espag¢os” separados, cada um delesg inteirsasmente centrado em sua
propria atividade. Entretanto, no final do periodo sensério-
motor, a crianga apreende um espago Unico e objetive no gqual
todos o8 objetos, inclusive ela prépria, estBo incluidos e
inter-relacionados.

Para explicar a evolugdo da nogBo de espago,

Piaget se refere constantemente & estrutura de grupos da légica



algébrica, a gual é utilizada por ele em todos o8 niveis do
desenvolvimento como ponto de referéncia para a sanédlise da
estrutura das cognigdes.

No que diz respeito & noglBio de causalidade, Piaget
argumenta que ela parte de dois tipos de pré-causalidade: a
eficacia e o fenomenalismo. A eficécia refere-se a uma percepciio
vaga de gue os sentimentos de esforgo, de desejo, etc., que
estBo presentes na a¢8c0, 880 de algum modo responséveis pelos

fatos externos. O fenomenalismo, por sua vez, refere-se a

percepgdo segundo a qual a contigliidade temporal entre dois
acontecimentos quaisquer significa que um causou o outro.

Segundo Pilaget, nos estégios iniciais do periodo
sensbrio-motor, a nogdo de causalidade caracteriza-se por uma
mistura de eficécia e fenomenalismo. Todavia, no decorrer do
desenvolvimento, a causalidade se especializa e se objetiva, e a
eficécia € o fenomenalismo, inicialmente indiferenciados,
separam—-se e seguem rumos diferentes. A eficécia transforma-ze
na causalidade psicolégica, a qual equivale & percepcio de que
nossas proprias acles s8o causadas pela vontade, pelo desejo de
realizar uma determinada aglo, anterior & sua execuglo - num eu
consciente de seus pensamentos de desejos. O fenomenalismo
transforma-se em causalidade fisica, isto é, a agBo causal que
un objeto executa sobre o outro através do contato egpacial.

Finalmente, no que diz respeito & noglio de tempo,
Piaget argumenta qgque &a mesma se estrutura paralelamente as
nogfes de causalidade, de permanéncia do objeto e do EBDBCO.

Entretantc, o desenvolvimento desta nogdo estd longe de e



completar no periodo sensério-motor, ou seja, no final desate
periodo a criangsa apenas estd apta & representer (recordar) os
fatos, o que abre caminho para uma organizag8o ordenada dos
acontecimentos temporais.

0 final do periodo sensdério-motor coincide com o
inlecio do periodo pré-operstério. Evidentemente. isto nEo
significa que a crianga ndo continua a se desenvolver na esfera
sensbrio-motora. Significa que, de agora em disnte, as

adaptagbes intelectuais mais avan¢adas de que a crianga & capasz

terdo lugar nume arena mais conceitual-simbblica do que

puramente sensdrio-motora.

0 Periodo Pré-Operatédrio

Este periodo inicie~se no final do estédgio 6 do
periodo sensdrio-motor (2 anos) e termina no inicio da
construgBo das operacles concretas (8 - 7 anos).

Sua principal caracteristica é & interiorizaglo
dos esquemas de a¢8o construidos anteriormente no periodo

sensdbrio-motor. Esea interiorizacBo dos esquemas consiste na

representaclio das a¢des manifestas da crianga.

Para que haja representagsio, a crianga precisa ter
a capacidade de diferenciar esignificantes de significados.
Piaget chama esta capacidade de fung3o simbdlica.

Com o aparecimento da fung8o simbélica, a criasnga

torna-se capaz de evocar internamente wum significante (uma



imagem, uma palavra, etc.) que eimbolize um acontecimento
perceptualmente sausente (o significado), do qual o significante
seja nitidamente diferente. Em outras palavras, & crianca torna-
se capaz de evocar os significados nso percebidos na ocasiBo,
Bragas aos significantes gue s8o simbolos individusis ou
coletivos, distiguindo uns dos outros.

Segundo Piaget, existem algumas diferengas
fundamentais entre a inteligéncia repregentativsa e a

inteligéncia sensério-motora. Em primeiro lugar, a inteligéncia

sensbrio-motora é capaz apenas de unir, uma por uma, as a¢les
sucessivas ou os estados perceptuais com os quais trabalha. A
inteligéncia representativa, por outro lado, gragas a funglo
simbbélica, é capaz de englobar, simultaneamente, num todo, os
eventos isolados. Assim, através deste procedimento, a crianca
consegue evocar o passado, representar o presente e antecipar o
futuro. Em segundo lugar, a inteligéncia sensdério-motora
restringe-se 4 busca de objetivoe concretos de a¢dc, néo
abrangendo a procura de conhecimento ou da verdade como tais. J&
0 pensamentc representativo, em virtude da sua possibilidade de
ir além do presente imediato, é capaz de ampliar seu campo para
muito além das a¢des concretas e reais do sujeito e doe objetos
concretos e reais do ambiente. Em outras palavras, multiplicam-
se as disténcias espago-temporais entre o sujeito e os objetos,
gendo egta 8 principal caracteristica da inteligéneis
representativa.

Piaget argumenta gque o pensamento representativo

néo tem origem na incorporac8o de signos verbais presentes no



ambiente social, isto porque o2 primeiros significantes s8o osm
simbolos privadeos, n8io verbais, qQue surgem no final do periodo
sensdério-motor, e cuja evolug8o depende da internaliza¢B8c da
imitag8o, sob a forma de imagens-significantes. Portanto, nfio é
8 aguisic8o da linguagem gque dé& origem & fung8o simbélica, mas,
a0 contrério, & funclo simbdlica é mais ampla que a linguagem,
pois sbrange tanto os signos verbais, que s80 os significantes
convenclonais ¢ arbitrarios, quanto os simbolos que s&o

individuais. Deste modo, & fun¢fo simbélica engloba a dimensio

individual e & dimens8o social da significagéo.

No que diz respeito as caracteristicas do
pensamento pré-operacional, Plaget constatou alguns aspectos
interessantes de serem descritos. Em primeiro lugar, segundo
ele, a crianga pré-operatdria & extremamente egocéntrica, isto
porque, ela & incapaz de assumir o papel de outra pessoa, ou
seja, de considerar seu proprio ponto de vieta comoc um entre
muitos outroe e de tentar coordenéd-los com estes pontos de
vista. Em segundo lugar, ela poasul uma tendéncia & centra¢Bo,
ou seja, geralmente localiza sua atengfio num aspecto dnico e
sallente do objeto sobre o qual o raciocionio incide, em
detrimento de outros aspectos relevantes, o0 que gera uma
distorg¢@o no raciocinio. Em outras palavras, a crianga & incapaz
de descentrag8o, isto €, de levar em conta aspectos gue poderiam
equilibrar e compensar os efeitos distorcidos da centrag8o em um
aspecto particular. Em terceiro lugar, ela possui um pensamento

irreversivel, ou seja, ela & incapaz de inverter mentalmente &

direcdo da agBo observada. E, finalmente, o pensamento pré-
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operacional caracteriza-se ainda, por uma auséncia relativa de
egquilibrio entre 8 assimilag¢do e a acomodac8o. Como
conseqliéncia, a crian¢a demonstra uma certa incapacidade de se
acomodar ao novo, assimilando-o ao velho de maneira racional, ou
seja, de forma que preserve intactos os aspectos principais da
organizag¢8o assimilativa anterior.

Para Plaget, grande parte da cognic¢8o da crianca
pré-operatdéria assume a forma de experimento mental, ou seja, de

uma réplica isomérfica, passo &a passc, das 8&80¢8es e dos

acontecimentos concretos. Um exemplo desta concreticidade é o
realismo, o© qual caracteriza-se por uma percepcdoc dos fendmenos
insubstanciais (sonhos, pensamentos, obriga¢des morais, etc.)
como sendo entidades quase tangiveis.

Além disso, segundo Piaget, a crianga neste
periodo possul  um raciocionio transductivo, ou seja, ela
raciocina do particular para o particular. Em ocutras palavras,
ela centra-se em um aspecto atraente de um acontecimento, e tira
como conclusdo um outro acontecimento perceptualmente atraente.

No final deste periodo, as estruturas intuitivas,
rigidas e irreversiveis tornam-se flexiveis, descentradas e
reversiveis. As intui¢des transformam-se em operagdes,
possibilitando A& crianga ultrapassar o nivel da representacio

pré-operatdria e ingressar no periodo operatério concreto.
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O Periodo Operatério Concreto

Este perlodo do desenvolvimento cognitivo inicia-
se aos 7 - 8 anos e termina por volta dos 11 anos de idade.
Nele, a organizagfo conceitual da crianga sobre o ambiente
circundante torna-se lentamente estével e coerente, isto, em
virtude da formag8oc de uma série de estruturas cognitivas

chamadas por Plaget de agrupamentos.

Segundo Piaget, estes agrupamentos 8Eo
considerados como modelos de cognigio em muitas Aareas da
realizac8io intelectual, isto poraue, descrevem a organizac¢Bo das
operacbes 1légicas propriamente ditas, ou seja, das operagdes gque
se referem a classes e relagBes de classes. Além disso, estes
agrupamentos também se aplicam & organizagiio das operacBes
infra-lé6gicas, &B quais 880 descritas por Piaget como a¢Bes
cognitivas que se referem as relagBes de posiclo e de disténcia
e &8s relagBes entre aB partes e o todo em configuraedes ou
objetos espago-temporals concretos.

Existem nove agrupamentos diferentes que
caracterizam a estrutura cognitiva da crianga no periodo
operatbrio concreto, s8o eles:

1. Agrupamento I: Soma Primaria de Clasees

Este agrupamento descreve a organizaciio de um
conjunto de classes, onde cada uma estéd incluida na seguinte,.
gue POr Ssua vez ests incluida em outra maior e aseim

sucessivamente até que se chega & classe maior que inclui todos



os membros de todas as outras classes. Cada classe & composta
pela menor subclasse que a antecede, mais outra subclasse de
elementos que n#8o fazem parte da subclasse menor. Piaget
simbolizas este sgrupamento como A + A= B ; B+ B'=C ; C+ C'=
D e assim por diante até chegar &8s classes maiores.

2. Agrupamento II: Soma Secundaria de Classes
(Vicariénciae)

0 agrupamento I comporta as relagdes de incluséo

de classes que as contém, trata-se, pois, de uma adicdo

hierérquica de clazses. 0 agrupamento II consiste na inclusdo de
duas subclasses numa classe de malor extens3o que se mantém
sempre a mesma, embora as subclasses que nela est8o incluidas
variem. Asesim, por exemplo, a classze A1 dos cBes e a classe A1~
de ndo-cles estBo incluidas na classe dos mamiferos. Ora, essas
duas subclasses A e A° 8Bo eqguivalentes a outras tals como Az
gatos e Az "n#o-gatos, Az cavalos e Az " ndo-cavelos, eto.
Utilizando-se o eimbolismo légico, temos: A1 + A1"= B; Az + Az'=
B; Az + As'= B, etc. Cada soma resulta sempre a classe completa
dos mamiferos. Essas equagdes s3o chamadas de vicariBnciss pois
& possivel substituir oes seus dois termos sem gue o resultasdo da
soma se altere.

3. Agrupamentoc III: Multiplica¢Bc Biunivoca de

Classes

Além de somadas e subtraidas, as classes podem
também ser multiplicadas e divididas. Uma vez constituidas duas
hierarquias de classes, é possivel multiplicar logicamente uma

subclasse de uma delas por outra subelasse da outrs. Como



resultado desta multiplica¢Bo, tém-se o produto 1légico ou
intersec¢io, ou #eja, a classe mais ampla que contém o8
atributos que definem ao mesmo tempo ambas as classes. Seja Di

a classe das pessoas, a qual pode ser dividida em subclasses de

acordo com o atributo "cor da pele”: A1 = branca, Bi = preta e
¢y = amarela (A1 + Bi + Ci = Di). Da mesma forma, & possivel

tomar a mesma classe de pessoas (que denominaremos Dz) e

subdividi-la de acordo com o “local em que vivem”. Assim
teremos, por exemplo, Az = zona urbana, Bz = zona suburbana e
Co = zona rural (Az + Bz + Cz2 = Dz). Dada essas duas
hierarquias: A1 + Bi + Ci = Di e Az + Bz + Cz = Dz podemos

multiplicar logicemente os seus membros entre g1 e assim
teremos: A1 x Az = AiAz (classes das pessoas brancas que vivem
na cidade); A1 x Bz = 8iBz (classes das pessoas brancas gue
vivem nos sublGrbios); Ai x Cz = A1Cz (classe das pessoas brancas
gue vivem na =zona rural). O produto da multiplicag8c légica
dessag hierarquias resulta numa matriz multiplicativa ou numa
tabela de dupla entrada.

4. Agrupamento IV: Multiplicaglio Counivoca de
Classes

Eate agrupamento comporta a multiplicagdo
counivoca (um-para-muitos) de classes, na gqual uma subclasse de
uma hierarquia é multiplicada por muitas subclasses de outra
hierarquia. Por exemplo, tomemos a hierarquia de classe de Ki
que contém as seguintes subclasses: A1 = filhos de x; Bi = netos
de x e Ci = bisnetos de x; e a hierarquia de classe Kz que

contém as seguintes subclaeses: Az = irm&os; Az = primoe-irm#os
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de Az e Bz'= primos em segundo grau. Definidas as duas
hierarguias, podemos multiplicar ou colocar em corregpondéncia
cada classe de Ki com as classes de Kz. Assim A1 contém apenas
uma classe de Kz, ou seja, Az, pois a vunica classe de Kz que
corresponde & classe A:i (os filhos de x) é a classe Az (irméos).
A classe Bi, por sua vez, contém duas classes de Kz, ou seja, Az
e Az , pois os netos de x pHo irmBos e primos-irmBos. A classe
Ci contém trés classes kz : Az, os primos-irmBos de Az (Az') e

o8 primos em segundc grau de Az (Bz").

5. Agrupamento V: Soma de RelagBes Assimétricas

G agrupamento V diz respeito as relagbes
assimétricas (A € menor que B, A é mais moreno gque B, etc.)
cujas composieles s8c transitivas, ou seja, se A< Be B < (,
ent@o A < C. As relagles assimétricas indicam diferencas
ordenadas entre os elementos de uma série. Tais diferencas s8o
ordenadas porque ocorrem numa direcl8o especifica, ou seja: A < B
é diferente de A > B.

6. Agrupamento VI: Soma de Rela¢Bes Simétricas

O agrupamento VI refere-se &s composigdes aditivas
gimétricas, como por exemplo, aguelas encontradas numa
hierarguia genealbgica. Se x, y e =z forem definidos como
elementos masculinos desta hierarquia, prodem~se estabelecer as

seguintes relagdes:
{(A) x @ X (ou x = x), isto significa que x tem
uma relagBo de identidade consigo mesmo;

(B) x & vy, onde = significa "irmdo de";



(C) X. .. .5 =z, onde __#&° significa "primo-irmdo
de’;

(M X b v, .2 =z, etc. onde b asignifics

"tém o mesmo avd".

Essas rela¢des podem ser combinadas de forma que,
Be X €& irmBo de y e y €& irmBo de z ent8o x & irm8o de z. Se x é
irmao de y e y & primo-irm8o de z entl8o x é primo de z.

7. Agrupamento VII: Multiplicac8o Biunivoca de
Relaglies

0 agrupamento VII abrange as relagBes existentes
entre o8 elementos de uma série que s80 ordenados
assimetricamente em relagBo & dois astributos aoc mesmo tempo, ou
seja, envolve a multiplica¢d3o termo a termo de duas ou mais
séries.

8. Agrupamento VIII: MultiplicagBio Counivoca de
Relag8es

0 agrupamento VIII refere-se & multiplicagBo das
varias relagles simétricas e assimétricas gue definem as classes
de uma hierarguia do tipo genealbgica. Assim, por exemplo, a
série assimétrica A1 & o pai de Az, A1 é 0 avd de Az e a série
simétrica Bz € irm3o de Bi, Bz é primo-irmio de Bi, podem ser
multiplicadas wuma pela outra. Desta forma, se A & o pai de B, e
B é irmfc de C, ent8o A é opai de C. Se A é o pai de Re B é
primo-irméic de C, entlo A & tio de C.

9. Agrupamento Preliminar das Igualdades

Este agrupsmento € muito semelhante ac agrupsmento

VI, pois refere-se & soma de um tipo particular de relac3o
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simétrica: a igualdade. Suas composicBes s&o da seguinte forma:
(A=B)+ (B=¢C) = (A=2C).

Em sintese, segundo Flavell (1988), Piaget
considera importante o estudo de todos esses agrupamentos
légicos em fung¥o de trés argumentos. Em primeiro lugar, ele os
considera como uma caracteriza¢loc estrutural precisa e econémica
da cognigdo "ideal"” no reino das operagBes légicas intensivas
com classes e relagdes. Em segundo lugar, eles compSem um quadro

de referéncia para interpretar algumas qualidades globaie e

imprecisas, porém relevantes, do pensamento operacional concreto
quande comparado com © pensamento pré-operacional. Finalmente,
eles funcionam como um guadro de referéncia util na investigacBo

de realizac¢les intelectusis mais especificas nesta ares.
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CAPITULO 2 - A EVOLUCEO DOS POSSIVEIS NA CRIANCA

Segundo Piaget (1985), a formagHo dos poseiveis
durante 0 desenvolvimento congtitui~se num dos melhores
argumentos contra o empirismo, uma vez gue o possivel nBo é algo
observavel, mas produto da constru¢Bo do sujeito que, em
interag8o com as propriedades do objeto, as interpreta em fungBo

das suas atividades, as quais determinam, simultaneamente, a

abertura de possiveis cada vez maie numerosce, ocujas
interpreta¢fes tornam-se gradativamente mais ricas.

Piaget constatou, através de uma série de
pesquisas realizadas com seus colaboradores, gque entre os
sujeitos de 4 anos e os de 11 - 12 anoe ocorre um enriquecimento
e desenvolvimento qualitative, ao mesmo tempo complexo e muito
regular, o que fundamenta a sua hipbtese de formagdoc progressiva
dos possiveis, em oposig8o & sua predeterminacio.

Essas peequisas, 88 quais nos referimos, foram
publicadas na obra denominada: "0 possivel e o0 necessério: =a
evolu¢Bo dos poesiveis na crianga."”

Nessa obra, a metodologia adotada ror Plaget para
estudar a evolugBo dos possiveis é semelhante & utilizada em

geus trabalhos sobre a epistemologia genética. A técenica

experimental utilizada por ele em suas pesquisas foi denominada
método clinico. Uma das vantagens deste método é o didlogo néo
padronizado, mantido entre o experimentador e a crianga, gque

permite obter quadros mais reais do pensamento infantil, bem
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como fugir ao modelo tradicional de entrevistas compostas por
questles fixas e elaboradas previamente.

Piaget distingue nesta obra, trés espécies de
eaguemas.

Os primeiros sf8o os esquemas "presentativos’, que
dizem respeito aos caracteres gimulténeos dos objetos e que se
conservam em caso de composigdo. Esses esquemas 280 determinados

pelas aqulsi¢les anteriores e podem destacar-se do seu contexto

inicial.

Os esguemas de ‘"procedimentos”, a0 contrério,
consistem em meios orientados para um fim e em caso de sucessdo
ou de encaminhamento de meios, os que inicialmente serviram nSo
s8e conservam necessariamente até o fim. Por outro lado, os
procedimentos estdo ligados estreitamente a0 seu contexto. Sendo
assim, as "transferéncias” dos esquemas de procedimento de um
contexto a outrosg sdoco mais dificeis e bem distintas das
generalizagBes de esquemas presentativos.

Em terceiro lugar, o8 esguemas operatdrios”
congtituem a sintese dos dois precedentes: enquanto ato temporal
e momenté&neo, uma operaglo € um procedimento, mae & estrutura
intemporal das leis de composi¢8o entre operagdes spresentam os
caracteres de esqguema presentativo de ordem superior.

Desta forma, todo ser cognoscente possui dois
grandes sistemas cognitivos, n8o obetante complementares: por
um lado, o sistema presentativo fechado, com esquemas e
estruturas estéveis, servindo essencialmente para "compreender"

o real, e, por outro lado, o sistema de procedimento, em
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mobilidade continua, cuja funcBo é produzir 8&xito, satisfazer
necessidades, manifestando-se através de inven¢des ou
transferéncias de processos. 0 primeiro desses sistemas
caracteriza o sujeito epistémico e o segundo é relativo ao
sujeito psicolégico.

Segundo Piaget, para interpretar a génese dos
possiveis, €& preciso entender o papel das limitagBes das quais 0O
sujeito deve libertar-se. Tais limita¢Bes se devem a ums

indiferenciagBo entre o real, o possivel e o necessério e sBo

chamadas de "pseudonecessidades" ou "pseudo-impossibilidades”. A
crianga pequena nfo parte de um "real"” constituido por puros
observaveis, para completd-lo com a construglio de "possiveis" e
de relagles ‘“"necessarias’: o estatuto ontolégico &, ao
contrario, o de uma indiferenciaglo, aparecendo o real percebido
ou manipulade como devendo necessariamente ser tal como é, e
continuando em consegliéncia o Unico poesivel, exceto a margem
das variaeles admitidas como realizéveis em raz8o de ja terem
sido obhservadag e ainda de fazerem parte desse real
indiferenciado.

Essas situa¢Bes de pseudonecessidades mostram gue
a formag8o dos possiveis nfio é consegiiéncia de simples ou livres
assocliagbes, mas consiste em reais “aberturas” que exigem

liberaglio de limitagBes em graus diversos.

Piaget argumenta que as pseudonecessidades ou
pseudo-impoesibilidades n#o sfo, de modo nenhum, psrticulares da
crianga, pois as encontramos em todas as etapas da histéria das

ciéncias. Entretanto, nos pegquenos sujeitos estes s8c mais



exacerbadas: néo podem arranjar trés dados em um suporte com
formato de circule da mesma forma como eles foram arranjadoe em
um suporte quadrado, porque o circule nSo tem pontas, por
exemplo. Isto implica que, para stingir novos possiveir, nBo é
suficiente imaginar processos que visam a um objetivo qualquer,
mas € preciso compensar essa forma efetiva ou virtual de
perturbaglic que € a resisténeia do resl quando concebido como
pseudonecessirio. Assim, este mecanismo provoca um efeito

suplementar ao impelir o sujeito, no momento em que conseguiu

vencer um obstdculo numa situac8o particular, a concluir através
de uma inferé@ncia quase evidente que, 8e uma variascBo é
possivel, outras tembém o =80, a comecar pelas mais parecldas
ou pelas de sentido contrério.

Se o poseivel provém, de um lado, das vitdrias
obtidas s8obre as resisténcias do real e, por outro ledo, das
lacunas a preencher gquando uma variag8c imaginada leva &
suposig8o de outras, esse duplo proceseo depende da eguilibragio
em suas formas male gerais. Mas enquanto o sistema dos esquemas
rresentativos e estruturais & caracterizado por estados de
equllibrios wmomenténeos ou duradouros, a natureza prépria dos
poggiveis abertos pelos sistemas de rrocedimentos &, ao
contrério, sua mobilidade continua, reforgada relas
transferéncias que logo adguirem um resultado particular.

Em fun¢8o disso, Piaget supde que a esséncia das
possibilidades, ao contrério do real e do necessério, & intervir
no proéprio processo das reequilibra¢Bes e manifestar os poderes

do sujeito antes de sua atuaslizagBo, ficando naturalmente
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entendido gque eles néo s8o predeterminados, mas gque se
reconstituem s0b novas formas quando de cada wmna, das
resisténcias ou lacunas tratadas anteriormente.

Inserindo~se no gquadro geral da equilibracio, =a
natureza desses poderes gque produzem procedimentos e possiveis
se prende essencialmente ao funcionamento da acomodaglo. Todo
esquema de assimilagdo tende a se alimentar, porém somente nsa
extensfio possivel de seu contetdo. Em compensacBo, em diveraas

circunsténcias, ele é obrigado a acomodar-se & novag situagdes e

08 ‘“poderes” acima mencionados exprimem a variagfo de um nivel
ao seguinte, dessa capacidade de acomodagSo; o possivel resulta
assim, de "uma atividade acomodaticia em busca de sua forma de
atualizagdo, dependendo esta ao mesmo tempo da flexibiliade e
solidez dos esquemas e das resisténecias do real”.(Piaget, 1985,
p.10}.

Piaget interessou-se por descrever a formag8o de
procedimentos e a abertura para novos rossiveis, poies ambss
constituem os dois aspectos complementares de um mesmo modelo e
isto por duss razdes. Por um lado, as auto~regula¢des consistem
na melhoria e enriguecimento de uma estrutura através dos
esquemas de procedimento. Por outro 1lado, a formag8o de
possiveis permanece, de sua origem a seu termo, subordinada as

leis de equilibrac8o. Ela mesma, em sua origem, caracteriza as

reequilibra¢fes e, em seus resultados, exige a equilibracgio das

novas diferencia¢des provocando sua integracBo em totslidades de

formaes renovadas.



Nessa obra & qual estamos nos reportando, Piaget
relata a sua preocupac8o com doie problemas principais.

0 primeiro desses problemas é o da evolugBo dos
possiveis com a ldade. Assim, esse autor distingue do ponto de

vista funcional:

"1 - 0 possivel hipotético, mistura de
enpaios vdlidos e de erros; 2 - o possivel
atualizével, depols de selecionado em fun¢do
dos resultados obtidos ou dos esgQuemas
presentativos anteriormente organizades; 3 -
© possivel dedutivel, em fun¢8o de varia¢Bes

intrinsecas; e 4 - 0 possivel exigivel guando

o sujeito acredita realizdveis  novas
construgdes, mas sem encontrar ainda os
procedimentos adeguados”. (Plaget, 1985,
p.l11).

Do ponto de vista estrutural, Piaget distingue

gquatro etapas:

B S o possivel engendrado gradualmente
através de sucesales analdgicas; 2 - o co-
possivel concreto, onde diversos possivels a
serem atualizados s8o simul taneamente
antecipados; 8 - o co-possivel abstrato, onde
as atualilzagdes ndo s8o sendo exemplos entre
‘muitos” de outros concebivels; e 4 - o co-
possivel ‘“gualquer” em nimero ilimitado’.
(IBIDEM, p.11).

0 segundo problema &ao qual Piaget refere-se € o
das relagles entre &a evolugBo dos possiveis e o desenvolvimento
das estruturas operatdérias. Ele quer saber se o primeiro desses
dois desenvolvimentos € dirigido pelo segundo, ou, ao contrério,

se a forma¢80 dos possiveis e dos procedimentos constitul em seu



mecanismo um guadro prévio indispensével & constituiclo dos
sistemas operatérios.

Piaget considera como mais plausivel esta segunds
hipbétese e preocupa-se em explicar a passagem dos procedimetos,
cujos niveis elementares apresentam lacunas e defeitos de
regulag8o, &s operagles lb6gico-mateméticas com seus caracteres

de composiedes bem regrados, suas necessidades e seus

fechamentos.

Para estudar o mecanismo formador das aberturas

para novos possiveis, Pilaget e seus colaboradores utilizaram
varias provas, as quais foram aplicadas em criangas de diversas
faixas etérias.

Tais provas podem ser agrupadas, segundo Piaget,
em quatro conjuntos, isto devido &s diferentes situagdes
colocadas aos sujeitos.

Assim, no primeiro conjunto est8o as provas que
abordam o possivel em combina¢Bes livres das agBes ou hipdteses
do sujeito. No segundo est@o aguelas que dizem respeito ao
possivel em combinagbes livres e apés sob condigBes. No terceiro
e quarto conjuntos est8o aquelas gue tratam dos possiveis com

otimiza¢Bes e das construgdes possiveis de formas geométricas,

respectivamente.
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O Poaslvel em CombinacgBes Livres

Nas situacBes de combinagSes 1livrees as provas
realizadas foram: "As posi¢Ses possiveis de trés dados sobre um
suporte”; "Os trajetos possiveis de um carro”; e "As formas
possiveis de uma realidade parcialmente escondida'.

Na primeira dessas provas, os materiais utilizadoe

foram trés dados com as faces contendo cores diferentes e trés

suportes de cores e formas diversas. A metodologia adotada foi a
seguinte: pedia-ee & crianga para que colocasse os dedos no
cartBo de todos os modos possiveis, e depois de esgotada a
totalidade dos possiveis acessiveis ao sujeito, passsvea-se a
gquestdes diferentes em termoe de valores, tais como: "Quais s8o
os melhores modos de arrumar?”; "Os mais certos?”; "Os mais
interessantes?”; "0Os mais errados?”, etc.

Na prova dos trajetoe possiveies de um carro, os
materiais utilizados foram: carrinho radiocomandado, dois
pinheirinhos (qQue representavam um ponto A de onde o Carro
deveria partir e um pontc B onde o mesmo deveria chegar) e um
poste P que, no decorrer da seass8o, era intercaladc como
obstéculo entre A e B. A metodologia empregada foi composta de
duas partes. Na primeira, pedia-se & crianga para mostrar todos
os caminhog possiveis de A a B. Na segunda parte, soclicitava-se
& mesma que fizesse o carro andar.

Na terceira prova ("As formas possiveis de uma

realidade parcialmente escondida'’) o8 materiais utilizedoe



LR
)

foram: caixa de papelBic cujas faces visiveis eram de cor
uniforme; objetos de formas irregulares (pedras, calhaus, etec.),
bem como de estrutura determinada (crietal, concha, etc.)
parcialmente escondidos em algod®o em rama; caixa de papelBo com
dois orificios laterais circulares dos qusis saiam duas formas
triangulares, que constituiam as duas extremidades do objeto
cuja parte mediana deveria ser imaginada. A metodologia
utilizada foi a seguinte: inicialmente pedia-se a crianga para

n8c tocar nos objetos. Na medida em que estes eram apresentados,

colocavam-se questBes do género: "Vocé v& todos o= lados da

caixa?"; "Qual € a cor do lado de tréas?"; "Como & o objeto que
esth dentro do algod&o?”; "Como continua?"; “Poderia s=er
diferente?”; “Vocé& tem outra idéia?"; “@Quantas maneiras ainda

podem existir?”; "Como continuam oe dois tri&ngulos que saem dos
lados opostos da caixa?"; "Eles tém wume ligag8oc wum ecom o
outro?"’, etc.

Para este primeiro conjunto de provas, Piaget
classificou as respostas das criancas em termos de evoluglo dos
rossivels em varios niveis.

No nivel IA (dos 4 asoz2 5 anos aproximadamente), as
primeiras aberturas para novos posaiveis decorrem de pProcessos
analbdgicos que combinam peguenas semelhangas com diferencgas.
Isto significa que o sujeito n8o atingiu ainda a classe dos co-
possiveis e, em fun¢8o disso, prende-ge muito &8 emuas
pseudonecessidades. As pseudonecessidades ficam evidentes, por

exemplo, quando a crianga relata que 6 impossivel fazer no
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suporte triangular e no clrculo as mesmas combinagBes de dados
que foram feltaes no quadrado.

No nivel IB, os sBujeitos continuam a proceder
através das aberturas sucessivas de um possivel so geguinte,
entretanto, comeg¢am & introduzir mais variacdes.

No nivel II (dos 7 sos 10 anos sproximadamente), o
sujeito descobre diversos co-possiveis que podem ser agrupados
por familias (semelhangas e diferengas) em funcBo dos distintos

modos de abertura que o caracterizam.

Neste nivel, oa sujeitoes podem ser divididos em
IIA e IIB. No nivel IIA, tem inicio o possivel dedutivel, cujoe
co-pogsiveis s8o de natureza concreta, o que significa que os
possiveis & serem atualizadoe s8o simultaneamente antecipados,
mas em numerc modesto. No nivel IIB, por sua vez, verifica-se o
aparecimento do co-possivel abastrato, onde as atualizagBes azBo
apenas algune exemplos entre muitos outros concebiveis. Em
outras palavras, o sujeito compreende que as realiza¢Bes gque ele
indica n8o s8o senfio exemplos de um cempo de variac®es muito
mais numerosas (mas n8o infinitae) que podem ser deduzidas
enquanto totalidade, mas n8o realizadas wuma a uma. Deste modo,
através da abstrac8oc reflexiva, o sujeito abstral de um modelo a
idéia de uma lei de construgsio por variagBes minimes e admite,

por exemplo, Que podem existir mil possibilidades para se fazer
os trajetos de um carrinho de um ponto A pars um ponto B.

No nivel II1 (a partir dos 11 anos), o sujeito

atinge o ilimitado, 8eja em compreens8c (o "qualguer”), seja em
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extens8io (o "infinito"). Isto ocorre porque é somente neste
nivel que o possivel torna-se verdadeiramente dedutivel.

Aesim, uma crianga gque possui esta nocB8o de
ilimitado, diante de problemas tais como os citados nas trés
provas descritas anteriormente, respondera, por exemplo, que
existem infinitos modos de se arranjar os dados nos diferentes

suportes, pois todos os modos de colocéd~los s8o certos.

0 Possivel em Combinac8es Livres e Sob CondicBes

Nas situagles de combinagdes livres e ap6s sob
condigdes, as provas realizadas foram: "0 recorte de um
guadrado™; "MediagfBio e duplicagdes”; e “ConstrugBes livres com
hastes articuladas".

Na prova do recorte dos quadrados, os materiais
utilizados foram varios quadrados de psapel&o branco e um
quadrado laranja de igual tamanho. A metodologia utilizada foi a
seguinte: primeiramente pedia-se & crianga que colocasse os
quadrados brancos sobre o guadrado laranja, para que constatasse
a 1igualdade de tamanho entre eles. Em seguida, recomendava-gse &
mesma gque cortasse os quadrados brancos da forma como ela
quisesse e que cobrisse com os pedagos obtidos o quadrado
laranja. Quanto &s situagBes com rroblemas, elas foram de duas
espécles: a) recortar de todas as maneiras o guadrado em 2, 3 ou

4 pedagos; e b) dividir o quadredo em 2, 3 ou 4 partes igusis.

Através desse tipo de solicitecBo a crianca, pretendia-sme



constatar de que forma ela passava a usar os procedimentos com
fim determinado.

O nivel I é caracterizado por trés espécies de
limitag¢fes: wuma lacuna (auséncia de relagBes entre as partes e
o todo), uma pseudonecessidade dela decorrente (obrigacio de
conferir aos pedagos um significado auténomo) e uma pseudo-
impossibilidade que, a0 mesmo tempo, resulta dos dois {ndo
utilizac8o do resto a titulo de pedago, j& que ele n8o pertence

mais ao todo e ndo tem significado).

No nivel II, a crianga faz uso do procedimento da
divis&o, ou seja, parte da totalidade para chegar as partes, ao
passo que o8 pedacos recortados partem destas, o que dificulta
sua ligaglBio ao residuo inevitével. Como, neste caso, o todo a
dividir é um gquadrado, a crianga poderd utilizar sus forma
regular para comegar as primeiras divieSes, o que faz com que
estas iniclalmente sejam simétricas. As divisBes assimétricas
aumentam naturalmente com a idade em raz8c da oriatividsde
crescente dos sujeitos.

No nivel III ocorre a descoberta das variag8es
recuragivas suscetiveis de serem prolongadas indefinidamente. Com
o abandono das formas simétricaes ou regulares, o sujeitoc chega
ao co-possivel abstrato, através do qual uma multiplicidade de
atualizagfes tornam-se possiveis.

Quanto & prova da mediagBo e duplicagBes, oe
materiais wutilizados foram vérios reténgulos de papel, figuras
cortadag ao meio e duas figuras de animais alongados, doe quais

um era duas vezes mais comprido que o outro. A metodologia
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adotada fol a seguinte: dava-se & crianga o ret@ngulo de papel
para gque ela 0 recortasse em duas metades. Depois era
apresentada a ela uma figura como sendo uma metade a partir da
qual o todo deveria smer reconstituido. Para a crianga demonstrar
0 que ela Jjulgava possivel, ela poderia utilizar desenhos,
dobraduras ou recortes. Apos cada resposta da crisnca era
perguntado: "Pode-se fazer de outro jeito?".

- Nesta prova, os sujeitos do nivel IA caracterizam-

#se pela dificuldade em compreender a instruc8oc dada pelo

experimentador. Eles n8o conseguem realizar uma duplicaclo, pois
na maioria das vezes demonstram rea¢Bes aditivas.

No nivel IIA, a mediagB8 nfo constitui maie
problemas para a crianga e esta passa das simetrias a&s variacBes
de secgdo, mas com conservagdo de igualdade de superficie entre
as metades. No que diz respeito & duplicagdo, o sujeito ja
compreende a instru¢8o e busca a superficie total para a metade
apresentada. Entretanto, neste nivel, a igualdade dessas metades
ainda & mal sucedida ou aproximativa. No nivel IIB, as mediagdes
n&c resultam mais, necessariamente, de simetriss e o problema
da duplicag8o é resolvido. A crianca admite que a metade
apresentada foi cortada de um todo e que a outra parte tem uma
superficie igual. Além disso, compreende gque a metade a
reconstituir pode ter uma forma diferente da que & apresentada.

No nivel 111, o co-possivel abstrato engendra o
"qualquer” em compreensfic e o ilimitado em extensEio.

Na prova das construgles livres com hastes

articuladas, o material wutilizado era composto de 30 bastdes
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quadrados e 8 pequenas barras tambénm guadradas. Além disso,
havia 20 juntas metalicas iguais, formadas de duas partes ocas
nas gquais era possivel fixar, de cada lado, a extremidade de um
bastio. A metodologia utilizada consistiu em, num primeiro
momento, apresentar & crianga a seguinte questdo: "0 que vocé
poderéd fazer com isto?”. Aos sujeitos menores, o experimentador
limitava-se a mostrar o encaixe possivel da extremidade de um
bastdo na junta. Se apdés =& exploracso do material, o sudjeito

rermanscesse nas ligactes elementares e desconstinuas,

perguntava-ge-lhe Be seria possivel fazer construcdes. Apée cada
realiza¢8o da crianga continuava-se naturalmente: "Vocé poderia
fazer outra coisa?", etc.

O objetivo especifico desta prova era investigar
dois conjuntos de possiveis solidarios mas de fontes distintas:
¢ ‘“"possivel fisico” e o ‘“possivel instrumental’. C primeiro
destes conjuntos é o das possibilidades que um material oferece,
mas8 gue & preciso descobrir através de exploragfes maie ou mencs
rudimentares ou dirigidas e que depende da experiéncia. O
segundo destes conjuntos & o dos poderes pogsivelis que o sujeito
pode adquirir através de suas agdes, apoiando-se nesse poasivel
fisico, mas ultrapassando, consideravelmente, as ligagtes
elementares e imaginando combinactes de orden superior
acompanhadas ou ndc de variados objetivos com fim determinado e
de uma necessidade de otimizacdo ou, pelo menos, de
melhoramentos. Esse possivel inerente as agdes ou poderes do

sujelito & denominado pogsivel instrumental.
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Em suma, Piaget afirma gue o possivel fisico se
apbia nos efeitos supostamente possiveis de uma determinada
modifica¢lio do material, ao passo que o possivel instrumental se
apbia naes agles a serem executadas e coordenadas para obter
construgdes livremente escolhidas. Ou seja, ¢ primeiro diz
respeito &g rela¢des causais que condicionam gualsguer
composigdes & o segundo subordina estas a fins determinados.

A classificagBo das respostas dos sujeitos nesta

rrova foi como se segue.

No nivel IA, o8 sujeitos permanecem no possivel
fisico, descoberto através de tentativas sem projeto.
Entretanto, na verdade, cada tentativa constitui uma espécie de
projeto que consiste em investigar se esta ou aquela ligacSo é
realizével, o que leva & suposi¢fo de que ela & poassivel, mas 86
admitindo-a como tal apés sua atualizag8o. Trata-se, portanto,
de possiveis hipotéticos que podem conduzir tanto a fracassos
Ccomo a8 sucesBsoB, € gque sg8e engendram através de suceesdSes
analégicas. No nivel IB & poeeivel constatar nos sujeitos a
busca de corre¢Bes e a previs8o de um objetivo figural procurado
desde o inicio de uma construglo. Trata-se pois do nascimento ou

da extens#io do possivel instrumentsal.

No nivel IIA, og sujeitos exercitam-ge em
construgdes tridimensionsais, obtendo tanto arranjos bem
sucedidos, como mal sucedidos. Ro nivel I1IB, o sujeitos

comegam a fazer uma explorag8c mais completa. Como estBo mais
avangados no desenvolvimento de suas nogdes causais, eles

supdem, antes de todo 1projeto que depende do possivel



instrumental, que & preciso comegar por estabelecer em detslhe
os diversos possiveis fisicos e também compreendé-los. Melhor
explicando, neste nivel occorre uma explora¢lo prévia maie ativa
do possivel fisico qQue & marcada pelo nimero e pela modéstia das
tentativas preliminares e sua complicagdo gradual, que se traduz
por uma necessidade de compreens3o e nfoc somente de sucesso.
Além disso, as composi¢des efetuadas nas construcSes tornam-se
multiplicativas, no sentido de uma coordenacdo com modificagio

mitua dos componentes.

No nivel III, o8 sujeitos apresentam uma curiosa
situa¢8o, especial para esta prova e que parece resultar da
dualidade dos possiveis fisicos e instrumentais: ao invés de
fornecer reagdes comuns ou comparédveis, esses sujeitos se
dividem em dois grupos bastante diferentes, um gue manifesta
progresso do nivel IIB em seus projetoe de realizagdes
instrumentais, e outro gque s8se centra em reguenas variscles
continuas e quase recursivas. Assim, enguanto no primeiro Erupo
do nivel III existe sintese numa compreens8o de conjunto, nos
sujeitos do segundo grupo suas capacidades instrumentails s8o
centradas numa analise mais detalhada das variagdes, gque

comporta o possivel fisico.

Oe Possiveis com Otimiza¢des

Nas sitvagBes utilizadas com o objetivo de se

proporcionar & crian¢a a formag8o dos possiveis com otimizagdes,



a8 provas realizédaa foram: "Como fazer o nivel da &gua subir’;
"A maior construgBo com a utiliza¢#o doe mesmos objetoes”; "A
construcdo de objetos com hastes e bolinhas de massa”; e "Um
caso de possivel dedutivel™.

Na primeira dessas provas o material utilizado era
constituldo de wum saquério, onde & criangas poderia colocar
diversos objetos, tais como: madeira, copos, velas, pedagos de
chumbo, esponjas, etc. Como a natureza e as propridades de

dimensfes e peemoe desses objetos eram muito diferentes, a

crianga teria que pautar-se na andlise do possivel fisico. A
metodologia adotada conegistiu eimplesmente em solicitar aos
sujeitos que usassem o8 objetos para fszer o nivel da &gua subir
ne aguério, o mais altc possivel. A medida em que a crisnga
executava uma tentativa, perguntava-se-lhe se o nivel da adgua
havia subldo ou se estava como antes.

Negta prove, a claseificag¢fio das respostas do
sujeito, em termos de evolugHo doe possiveis, fol como se segue.

No nivel I, através das condutes iniciaie que
visam a obter um efeito causal, o8 esujeitos n8o conseguem
distinguir os processog objetivos gque conduzem suas aedes A
modificag8o do real, ou seja, hé uma indiferencia¢8o entre a
a¢fo propria e a dos objetos uns sobre os outros. Neste nivel, o
possivel fisico €& concebido como resultante dos possiveis
instrumentais sem pespguisa dos fatores propriamente objetivos.

No nivel IIA, o poesivel fiegico adgquire sua
autonomia e 8e apresenta com 8seus caracteres proéprioce de

variagdes antecipadas pelo sujeito e submetida ao controle dog
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fatos para verificar se elas s8to materialmente realizaveis. Em
fungdo disso, o8 esujeitos desse nivel aos poucos descobrem as
propriedades dos objetos, encontrando, por exemplo,
procedimentos para manter sob a &gua agueles que, flutuando,
teriam menor ag¢8o para elevar o nivel da Agua. No nivel IIB, o=
sujeitos chegam a explica¢Bes mais ou menos adequadas, as quais
se fundamentam nc peso como fator de imersBo e no volume como
fator de elevagBo do nivel da agua. De um modo geral, Plaget

constatou qgque o carater dominante do nivel 11 é a troca continua

entre o possivel instrumental e o possivel fisico, sendo que o
primeiro manifesta-se através de um asumento de tentativas
infrutiferas mais do gque de sucessos. 0 possivel fisico, por sua
vez, €& descoberto poucc a pouco, gragas a uma leitura mais ou
menos precisa dos resultados observéveis e & sua confrontagdo
com &8 tentativas, mais ou menoé forgadas de explica¢do causal.

No nivel I1I, &8s duas novidades principsis &80,
por um lado, a compreensio do papel geral do volume, inclusive
para os tubos e objetos ocos, e, por outro lado, o fato de gque a
experimentagdo & constantemente dirigida por uma hipdtese
dedutiva relativa aos procedimentos é6timos.

No gque diz respeito & natureza does possiveis

fimicos, Piaget afirma que:

"A tese minima, fédcil de demonstrar, é gue,
em case algum, essa forma de possivel é
acessivel sem uma atividade do sujeito
consistente em deducées, em previabes
inferenciais em graus diversos ou
simplesmente em ensaios gue sdo hipdteses em
atos materiais: com efeito, apoiando-se no
gue ndo é ainda atualizado, esse possivel &



necessariamente relativo a uma antecipac¢do de
complexidade variével e ndo poderia ser
reduzido a uma constatapgdo, e esta ndo
podendo intervir sen8c em vista do resultado
dos efeitos previestos”. (1985, p. 70-71).

Na prova da maior construglio com a utilizag¢8o dos
measmos objetos, ¢ problema estudado fol o da dinémica dos
possiveis, s8sob o duple aspecto de sua multiplicag8o através de
composiglo de relagles e de sua melhoria. Os materiais

utilizados foram 3 pequenas pegas cuibicas, 4 paralelepipedais

médias e 3 grandes . A metodologia utilizada consistiu em, apés
apregentar o© material a crianga, colocar as geguintes guestdes:
“"Faga com esses objetos a mailor construgdo gque vocé puder’”.
Depois de cada construg8o da criasnga, perguntave-ge: "Vocé pode
fazer wuma ainda malior?" ou ainda: "Tem outro jeito de fazer
maior?” e finalmente dizies-se: "0 gque vocé entende por grande?”
e "A gente pode fazer grande de outro Jeito?".

Nesta prova, as coriangas do nivel I caracterizam-
se, ao mesmo tempo, pelas suss limitagdes e pelo seu modo de
produgdo na sucessfio de ensaios. A primeira diz respeito, por um
lado, ao objetivo, cujo significado permanece unidimensional, e,
por outro lado, ao0s meios gue, ap orientar—-se para a melhoria,

fracassam na otimiza¢&o. Neste nivel ocorre uma reduglio das
grandezas a uma unica dimens8o, o que Plaget explica como sendo
decorrente de uma limitag8o involuntéria devido & dificuldade de
coordenar acdes.

Ao comparar egse nivel I com o I1 e o 111, Pilaget

levantou a hipdtese de que existem duas espécies de compopig8o
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das relag¢Bes que caracterizam as variacBes nos procedimentos, ou
o8 eignificados objetivoe, no momento da formaclo de novos
poseiveis. A forma superior de composig8io Piaget denominou de
"composi¢Bes regradas”, nas quais as varidveis s8o0 escolhidsas
através de abstraglio e coordenadas segundo leis constentes de
necessidade progressiva. Por outro lado, quando nZoc hé abstragio
nem regras, os observévels & disposigiio do sujeito s8o
sobredeterminados. Dal advém o conceito de "sobrecomposicgio'.

Assim, a0 observar os sujeitos do nivel I durante

a prova & qual estamos nos referindo, Piaget constatou que a
multiplicag8o dos possivels neste nivel tem um cardter de
sobrecomposi¢Bo. Esse modo de composig8o é favoravel & produglo
de novas rela¢les possiveis, mas é lacunar guanto & regulagéo
das coordena¢des, o0 que explica os defeitos do procedimento e o
significado vrestritco dos objetivos unidimensionais. Além diseo,
© que chama a ateng8o no nivel I nfoc é somente a suséncia de
otimizag8o mas os erros de avaliag8Bo do “grande'” na prépria
perspectiva adotada pelo sujeito.

No mnivel II, um problema levantado por Piaget foi
o de estabelecer se a bidimensionslidade e o inicio da
composig8o regrada que ela implica s8c o produto de opera¢des
que modificam de fora a dinémica dos possiveis ou, so contrério,
ge uma regulamentagBo interna e auténoma das sobrecompesigdes
iniciais constitul a fonte das operagfes em sua construclo.

Para tentar elucidar esta questBo, Pisget analisou
as rea¢les das criangas classificadas no nivel IIA e IIB. No

nivel IIA os sujeitos spresentam de interessante ¢ fato de
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chegarem &s relagdes de superficie, ou ao  menos de
bidimensionalidade, por um processo inerente & evolugdo dos
possiveis como tais a partir de suas sobrecomposi¢Bes. Estas
conasistem, inicialmente, na composig8o de wuma relaglo ou
variag8o a partir da precedente e segundo seqiiéncias de
sucessles ansldgicas. Enquanto os sujeitoe do nivel IIA limitam-
se a falar de "mais formas"”, de "tudo misturado"” ou de "vazios
e cheios", o8 do nivel I1IB n8o se contentam com as palavras

"alto”, “largo”, "comprido”, mas traduzem suas constru¢des com

gestos que precisam as perpendiculares. Acs poucos, do nivel IIA
ao IIB, comega a ccorrer a passagem das sucessdes analdgicas aos
co-possiveis, varisgdo que sugere muitos ac mesmo tempo e ndo um

por um gradualmente. Assim, Piaget afirma que:

...0 advento do co-possivel ndo marca
somente & passagemn do sucessivo ao
gimulténeo, o gque Jj& constitul um progresso
decisivo, mas a formag8o de novos tipos de
pogaiveis gque Ffavorecem o desenvolvimento de
"composi¢bes regradas"” a partir das
“sobrecomposgicles’: eases novos tipos
consistirdo em relagdes entre relagbes, ou
relagdea entre variacdes, o© gque prepars
naturalmente a formag8o das ocperagbes”.
(1985, p. 77 - 78).

Deste modo, se € claro gue as relagdes e variagdes
prossiveis s8c formadas a partir de constata¢des extrinsecas, é
claro também que as relagles entreyrelac6es engendram um Jogo
possivel de variagdes intrinsecas, cujo equilibrio conduz as

composi¢fes regradas.
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Quanto &ao nivel 111, este é caracterizado por dois
rrogregeos: © antncio esponténec do fato de que a grandezae em
geral comporta trés dimensdes e, em conseqiéncia, a descoberta
anterior de gue, desse ponto de vista, todos os arranjos
possiveis entre 10 pegas equivalem & mesma grandeza. Depois do
co-poasivel caracteristico no nivel II, constitui-ee no nivel
IIT um nove tipo de poseivel caracterizado pelo qualquer:
comportando a grandeza de um sblido trés dimensSes, ndo se pode

modificar wuma sem aumentar ou diminuir as outras, de modo que

para um nimero constante de objetos as variages se compensam e
congervam as mesmas grandezas totais, quaisquer gue sejam as
formas adotadas.

Na prova da construg8o de objetos com hastes e
bolinhas de massa o material utilizado fol o seguinte: pequenas
hastee de madeira cilindricas e pontudas nas duas extremidades e
bolas de masesa de modelar, nsas gquais podiam-ge fincar as hastes
para montéa-las de varias formas. A metodologis utilizads
consistiu em pedir & crianga 4que colocasse as bolas grandes o

mais alto poasivel acima do 8s0lo, ou gue as protegesse de uma

inunda¢do ou ainda que ag colocasse ao abrigo da chuva.

Nesta prova, os eujeitos do nivel IA encontram
dificuldades para efetuar corregles nas situa¢des onde elas
aparecem mais livres, como se fosse mais fécil aumentar o
numero de possiveis construindo novos objetos do que variando os
que acabam de ser construidos; em outras palavras, mudam os
objetivos a0 invés de acomodar os meios, isto &, saltam de um

projeto ao outro, gquando encontram dificuldades, o gue indica
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falta de precursividade (subordinag8io antecipasdora dos meios a
un fim). No nivel IB hé um progresso funcional essencial no que
se refere & formag8io dos possiveis orientados para as melhorias,
ou seja, come¢a a ocorrer a conservag8o dos objetivoe.

Assim, na medida em gque o© sujeito nBo meie
abandona um projeto devido &g dificuldades em executé-lo, mas,
ao contrario, através de ensaios repetidos tenta encontrar ums
solugdo para o mesmo, Piaget argumenta que hé, neste fato, um

prossivel como pura abertura para novoe possiveis. A partir deste

aparato 1niclal, aos poucos v8o se constituindo os possiveis
hipotéticos que caracterizam cada um desses ensaioes, o8 quais o
sujeito, ao realizad-lome, n8o sabe 8se ser8c ou ndo coroados de
sucesso. Finalmente se produzem os possiveis realizédveis, no
momento em gue a crianga ao alcangar um sucesso transfere os
meios empregados Aas novas construgdes; em outras palavras,
quando ela diferencia os objetivos iniciais em novos projetos;
ou ainda quando utiliza novos meios, mas an&logos Bmoe que
obtiveram sucesso. Assiste-se aasim, a uma segliéncia de
aberturas pPara novos possiveis, fato este que Piaget explica da

geguinte forma:

"Na medida em gue um fracasso constiul um
desegquilibrio, e gue o sucesso final
corresponde a um novo egquilibrio, parece
claro gque ¢ possivel em movimento, gque
desencadeia a procura de melhoramentos antes
mesmo de chegar a imagind-los, depende
especificamente do préprio sucesso de
reeguilibragfo enguanto mecanismo ao mesmo
tempo compensador e construtivo distinto dos

estados que ¢ precedem ou aos guais chegou'.
(1985, p.85).
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No nivel IIA, ae melhorias que o sujeito faz
consistem em contemplar ou aperfeigoar um projeto. Assim, ele
procura n#o somente elevar a bola maes colocéd-la sobre um plano.
Entretanto, neste nivel a crianga se limita a simples ensaio de
plataformas sem consolida¢des. No nivel I1IB essas mesas sBo
rrojetadas, e reconhecidas como 4instéveis, rapidamente s&o

consolidadas de varias formas.

No nivel III, o8 sujeitos descobrem que a forma

mais sb6lida para ese fazer uma plataforma é o tetraedro. Ests
descoberta se deu devido ao possivel de otimizas¢8o, o gual n8o
visa o malor nimero de atualiza¢Bes, mas sim a melhor destas, ou
seja, o melhor modelo. Em suma, a partir dessa formag¢8o continua
de novidades, mas que parece inicialmente maies tateaclio do gue
constru¢8o dirigida, o sujeito escolhe e seleciona o© que maise
lhe convém, isto através dos possiveis hipotéticos e também dos
possiveis atualizédveis.

Na quarta prova (Um caso de possivel dedutivel), o
material wutilizado era composto de varios Jogos de seis cubos
nos quais duas faces opostas eram vazias e as outras gquatro
dotadas de um pequeno circulo vermelho. Além disto, utilizou-se
uma boneca. A metodologia adotada consistiu de, primeiramente

. apresentar o8 jogos de cubos & crianga e colocar a boneca perto
destes, sendo gque esta olhava-os de lado. Foi proposto a corianca
guatro objetivos sucessivos: que a boneca imével viese (1) o

maior numero possivel de pontos vermelhos e (2) o menor nimero
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possivel de pontos; que a boneca passeando visse (3) o mailor
numerc poseivel de pontos e (4) o menor numero possivel.

Nesta prova, a crianga do nivel IA apresenta o
minimo de inferéncias a respeito das possibilidades para cumprir
o8 objetivos propostoe a ela pelo experimentador. No nivel IB,
as inferéncias permanecem t8o desajeitadas quanto as do nivel

anterior, mas o 8ujeito descobre a possibilidade de uma conexio

vor melo das arestas.

No nivel II, comega a ocorrer a paseagem das

variagBes extrinsecas, extraidas por abstragBo empirica dos
observaveis constatados, 4 variae¢Bes intrinsecas, devidas a
abstrag¢8es reflexivas, a partir das composi¢Bes entre as agdes.
Além disso, os sujeitos deste nivel Il 86 agem com intengBes que
implicam projetos em graus diversos, o gque conduz & formaglo de
co-poasiveis. Esses co-possiveis apresentam o interesse de
constituir infer&ncias in statu nascendi, ums vez que, mesmo sem
explicacdo, eles supSem & passagem de um dos co-possiveis a
outro. Em segundo lugar, esses co-possiveis conduzem a uma
antecipagéo de seus resultedos, com ou sem confirma¢do
rosterior, mas sem ter a necessidade de esperar essa leitura dos
produtos de atualizsacio.

Quanto ao nivel 11I, as duas novidades observadas

s80 0 réapido sucesso das otimizagdes e, sobretudo, sua

Juetificativa pela deduelo das razdes explicitamente

apresentadas como necessirias,



As Construgges Possiveis de Formas Geométricas

Nas situa¢les de construgdes poesiveis de formas

geométricas, as provas realizadas foram as seguintes: "A
construglo de arranjos espaciais e de eqlidistancias”; "A
construglo dos triéngulos”; e "ConstrucBio de figuras com

utilizag8o de compasso”.
Na primeira dessas provas, os materiais utilizados

foram: variag casas retangulares de dimensdes e cores

diferentes, igrejas e Arvores de vérios formatoe. A metodologia
utilizada consistiu de trés partes. A primeira tinha por
objetivo as combina¢Ses livres; na segunda parte apresentava-se
& crianga inicialmente duas casas e uma arvore, solicitando-se
simplesmente que as pesscas pudessem ir até a Arvore para comer
magls, continuava-se depois com 3, 4 e 5 casas. A terceira parte
consistiu em solicitar uma disté@ncia igual entre algumas casas e
um ponto central (arvore).

Com relaglo &4z duas primeiras partes desta prova,
foi constatado gue durante a construg8Bo da aldeia oe sujeitos
menoree tendem &8 regularidades e a6 por volta dos 7 ou 8 anos
de idade & que comegam a buscar diferencas.

Quanto as primeiras formas de eqliidisténcias

(nivel 1IA), os sujeitos admitem gque, 8se existe wuma certa
disté&ncia entre a Arvore e um envoltérico de casas, existe

eqliidisténcia entre esgsa arvore e cada uma das cagae

individualmente.



No nivel II, a partir doe 7 ou 8 anos, em média,
os sujeitos chegam & solug8o do circulo, mas n8o sem tateagdes,
e somente através de agdes sucessivas chegam & constatagBo do
fato de qgue 86 o "redondo'" assegura a egiiidisténcia.

No nivel III, gue 85 tem inicio por volta dos 11
ou 12 anos, ha& duas novidades: uma necessidade antecipada do
girculo, deduzida portanto e nd&o mais somente constatads
posteriormente, e um aumento indefinido de possiveis, mas no

sentido Gnico das varia¢Bes de dimensdes dos circulos.

Na prova da construgo dos triéngulos, os
materiais utilizados foram: bastSes de massa de macarréo,
bastBes de madeira e um fio de ferro flexivel, circular e
fechado, onde estavam enfileiradas trés pérolas.

Nesta prova, os sujeitos do nivel IA caracterizam-
se pelo fato de iniciarem a construglio pela ponta, a qual
nomeiam naturalmente de “teto” e somente depois se ocuparBo do
seu fechamento. Porém, eles consideram esse teto inaltersvel,
ndio podendo ser modificada sus disposig&o inicial, entre outras
razbes porque seu carater de condiglo prévia constitul a grande
conquista desse nivel, devido & inversBio da ordem dos meios
utilizados como procedimento. No nivel IB hé ainda o dominio do
procedimento do "teto em primeiro lugar”, mas este é seguido de
uma relac8o com a base e de um fechamento obrigatério que conduz
a uma novidade: a modifica¢8o da inclinasglio doe ladoe do teto.

No nivel II, ocorre uma invers#o de procedimento,
pois o8 sujelitos, ac invés de partirem do teto como antes,

comegam a construir o trifngulo pela colocag8o da base.
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No nivel III, ocorre a passagem do finito ao
infinito, ou seja, o sBujeito passa a compreender gque existe uma
infinidade de varia¢fes (em grandeza e forma) que podem ser
feitas durante a consestru¢fio do triéngulo.

Por fim, na prova da construcBo de figuras com a
utiliza¢Bio de compasso, foram utilizados diversos tipos de
compasaos, lapis e papel. Primeiramente, perguntava-se & crianca
0 gqgue ela poderia fazer com o compasso. Depois que ela mostrasse

a8 vérias possibilidades encontradas, o experimentador poderia

mostrar-lhe rapidamente viriae figuras complexas desenhadas com
o COMPAasgs0 para que visse gue ainda existiam numerosas
combinagdes realizéveis.

Nesta prova, os sujeitos do nivel I demonstram uma
incompreensdo das relagdes entre a ponta do compasss e os
circulos que o lapis desenha ao redor do centro.

No nivel II, ocorre a descoberta do centro de
rotaclo ou "meio”, do papel do afastamento, da igualdade dos
raios e da utiliza¢8o do compaseo como instrumento de medida.
Além disso, uma vez compreendida a construgfio do circulo, novos
possiveis 880 produzidos por dissociagBo em arcos ou combinagles
ou intersece¢des.

No nivel 1II1, a caracteristica marcante dos

sujeitos é que estes descobrem a possibilidede de construirem

todas as combinas¢Bes com elementos curvilineos e gque através do
compasse € impossivel obter retas.
Em suma, ao término das anfdliszes dos

comportamentos das c¢riangas em todas essas provas, Piaget



conatatou gque existe uma estreita relagfio entre a formagfo dos
poasiveis e a sucess8o does niveis operatdrios. Essa relacgBo é
tdo intima que ele utilizou os mesmos esti&dios para descrever os
dois desenvolvimentos. Assim, ao estldio pré-operatério I
correspondem os possiveis por sucess8ic analbgica; no nivel IIA,
do inicio das operacBes concretas, se constituem os co-possiveis
concretos; no seguinte IIB (patamar de equilibrio das operagdes

concretas) situam-se os co-possiveis abstratos e, finalmente, no

patamar III das opera¢Bes hipotético-dedutivas aparecem os co-

possiveis quaisquer em nfmero ilimitado. H4, neste fato, um
paralelismo impressionante, mas que deixa em aberto as guestdese
do porqué e, sobretudo, a de aaber qusal dos dois
desenvolvimentos provoca o outro e como. Embora Piaget acredite
que as operagdes 880 geradas a partir das atividadees formadoras
dos co-possiveis, ele conesiders importante que sua supoeicso
sejas apoiada por outros trabalhos empiricos, uma vez que o8
dados apresentados neesta obra nfio s8o suficientes para alavancar

tal crenca.
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CAPITULO 3 -A QUESTAO APRENDIZAGEM

3.1 ~ A CONCEPCAO DE PIAGET

Segundo Piaget (1974), as teorias psicolégicas
contemporénes tém explicado o processo de aprendizagem a partir
da maturaglo (desenvolvimento de regulagem endégena) ou em

fun¢8o da experiéncia adguirida no meio fisico ou social.

A vieBo de Piaget sobre esta quest8c engloba e
ultrapassa ag duas vosturas citadas, pois ele admite a
rarticipagBo de um outro fator, o gqual denominou mecanismo de
equilibrac¢io. Este mecanismo n8c é& nem hereditdrio e nem
adguirido em fun¢8o da experiéncia, mas, &o contrério, trata-se
de um mecanismo de ordem mais geral gue se estrutura gracas as
condi¢Bes oferecidas pela conjugagBo da maturagfo com a ag8o da
crianga.

Assim, ao estudar a formagBo das estruturas
légicas, Piaget leva em consideragBo diversos fatores, tais
como: a maturag8o, a experiéncia do meio fisico, a acic do
ambiente social e a egquilibracgso.

Os efeitos da maturacl8io conesistem essencialmente

em abrir novas possibilidades para o desenvolvimento, isto &, em
dar acesso a estruturas que n¥o poderiam ser desenvolvidas antes
de essas possibilidades serem oferecidas.

No que diz respeito & experiéneia opropriamente

dita, no sentido de aquisi¢8o de novo conhecimento, Piaget
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admite que, ao agir sobre os objetos, o sujeito N8, apenas

extrai caracteristicas intrinsecaz &sos mesmos, como também
acrescenta algo ao real, isto na medida em que ele pode combinar
e efetuar dedugdes a partir destas caracteristicas.

Piaget distingue dois tipos bésicos de aglo ou
experiénclia com os objetos: a experiénecia fisica e a experiéncia
légico-matematica:

"A experiéncia fisica consiste, com efeito,

em agir sobre o8 objetos de maneira a
descobrir as propriedades, gue ainda sgéo

abstratas nesses objetos."(Piaget, 1974,
pr.37).

Para extrair informa¢des dos objetos, o sujeito se
vale do processo de ‘“abstrag8o empirica”. Esta abstracgio
consiste em dissociar uma propriedade recentemente descoberta de
outras e em desprezar essas ultimas. E desta forma que =&
experiéncia fisica permite que a crisnga descubra o peso,
desprezando a cor do objeto, ou que descubra gque os objetos da
mesma natureza tém um peso maior & medida que Beu volume
sumente, etc.

Quanto & experiéncia légico-matemédtica, Piaget
afirma que & mesma desempenha um papel importante em todos os

niveis do desenvolvimento cognitive onde a deduc8o légica oun o

céloulo ainda s80 impossivels, e também aparece todas ae vezes
que o© sujeito se depara com problemas nos quais deve descobrir

novos instrumentos dedutivos:
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"A esxperiéncia légico-matemdtica consiste
lgualmente em aglir sobre os objetos, mas de
forma a descobrir propriedades gue estéo,
prelo contrério, abstraidas das a¢des mesmas
do sujeito, de tal forma que, num certo nivel
de abatragBo, a experiéncia sobre os objetos
s8e torna Iinitil e a coordensgl8o das agbes
basta rara engendrar uma manipulagdo
operatoria simplesmente simbdlica e
procedendo assim de maneira puramente
dedutiva”. (Idem, ibidem)}.

Por exemplo, guando uma crianga desccbre que uma

classe B & igusl 4 =soma de esuas subclasses A + A°, ela esta

abstraindo o conhecimento de sua prépris ag8o e nBo dos objetos,
ou seja, aoc agir sobre os objetos, ela val estabelecendo novas
relacdes. As agdes desta natureza Plaget denomina “abstragéo
reflexiva’". De um sistema de ag¢les ou operagles de nivel
inferior a crianga abstral certas carcteristicas (formas) que
permitem a reflexBo easobre a8 a¢des ou operagdes de nivel
superior.

Na obra "Fazer e Compreender” (1978, p.1768),
Piasget retoma a questBo da disting@o entre a experiéncia fisica
e a experiéncia légico-matemética. Ele declara que a aglo fisica
&€ de cariter material e causal, na medida em que se refere &
coordenagBo de movimentos e, conseglientemente, o conhecimento &
extraido dos préprios objetos. A a¢Bo légico-matemética, por sua
vez, € de natureza implicativa, vieto que procura estabelecer
ligagBes entre significa¢Bes e, neste caso, o conhecimento advém
das a¢des que o sujeito exerce sobre os objetos.

Por fim, além dos fatores citedos anteriormente, a

constitui¢Bic das estruturas logicas depende principalmente da
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equilibragBo. Na obra Pseicologia e Epistemologia (1978), Piaget
explica que o desenvolvimento individual &, na verdade, fungio
de atividades miltiplas em seus aspectos de exercicio, de
experiénecia e de agHo, dentre outros. A coordenagBo deseas agdes
pressupde um sistema de auto-regulacdo. Em outras palavras,
quandce & assimilagdio é a acomodag@o estdo em harmonia, o sujeito
esté adaptado, ou seja, em equilibrio. Entretanto, se as
estruturas intelectuais disponiveis sapresentam-se insuficientes

para operar com a nova situa¢8o, acarretando discrepéncias em

seu conhecimento atual, ocorre o desequilibrio. Procedendo num
movimento espiral, essas estruturas comegam a se adaptar &s
novas circunsténcias, indo em diregBio a um estado superior e
mais complexo de egquilibrio. Piaget chama este movimento de
"equilibrag8o majorante”, uma vez gue ao longo dele as
perturba¢des cognitivas acsbam por ser superadas. E por meio
deste Processo interminavel de desegquilibrios e novas
equilibra¢des superiores que, segundo Piaget, ocorre a
congtrugBo do conhecimento.

Piaget considera gue, para gque se possa apregentar
uma nog&o adequada de aprendizagem, é preciso explicar primeiro
como o sujeito consegue construir e inventar, e n8o apenas como
ele repete e copia.

Assim, para elucidar esta quest8o, Piaget (1974)
levantou dois problemas complementares, o8 quais foram
investigados pelos membros do Centro de Epistemologis Genética:

1) Em que condig¢des podem as estruturas i6gicas

ser aprendidas, e 8380 essas condig®es idénticas Aquelas da



aprendizagem de seqliéncias empiricas ou, pelo contrério,
comporta mecanismos que lhe B30 préprios?;

2) A sprendizagem em geral implica uma légica
anéloga, por exemplo, & légica da coordenagBo das agdes, a qual
prode ser observada desde a organizagio de esquemas sgensdrio-
motores?

Scbre o primeiro problema, estudos realizados por
Gréco, Morf, OSmedslund e Wohlwill (1959) mostraram gque o

sujeito, para aprender como construir e dominar uma estrutura

l6gica, deve partir de uma outra estrutura légica mais elementar
gque seréd diferencisda e completada. Em outras palavras, agul &
aprendizagem ndo pode ser vista como um mero eetor do
desenvolvimento cognitivo que é facilitado ou acelerasdo pela
experliéncia. Ac contrario, a aprendizagem com reforgo externo
produz pouca mudanga no pensamento légico ou ent8o uma
extraordin&ria mudan¢a momenténea, sem compreensfo real.

Dentre o8 pontocs mais relevantes referentes aos
resultados dos trabalhos desses autores, Piaget (1974) destaca
o8 Beguintes:

a) Existe, incontestavelmente, uma certa
aprendizagem das estruturas operatérias quando a crianca é
submetida a um processo de treinamento;

b) A aprendizagem das estruturas lo6gicas permanece
muito limitada gquasndo é obtida por uma esimples leitura dos
resultados da transforma¢8o considerada e se limita em geral a

uma melhor articula¢8o das intuiedes pré-operatdrias:;
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¢) A aprendizagem & mais eficaz na medida em que
consegue provocar um execicio operatério, ou ainda facilitar a
constituglo da operagBo pedida, recorrendo a uma outra operagio
que a implica e que J& & parcialmente adquirida;

d) A aprendizagem das estruturas légicas, dos 5
aos 7 anos, congiste numa construg¢8o de coordenacBes anteriores
e 1isso segundo um processo circular tal que, para aprender uma
estrutura 1égica & necessario utilizar outras que conduzam a

ela ou que a impliquem;

e) A abstracBo a partir da acB8o favorece a
aprendizagem egpecifica das esgtruturas, isto porque, pars
atingir coordena¢des novas, ela recorre necessarismente &
coordena¢les interiocres das quails abstrai 08 elementos
indispenséveis & construcdio dessas coordena¢des novas.

No que diz respeito ao segundo problema levantado
por Piaget, os trabalhos de Matalon, Goustard e Noelting (In
Piaget e Gréco, 1874) vieram a confirmar a hipétese de que
existe uma légica inerente & aprendizagem, intervindo como
condigéo preliminar de toda aprendizagem em funcio da
experiéneia. De acordo com Piaget, essa légica preliminar, que
varia de nivel para nivel, seria aprendida em parte devido as
aquisigles dos niveis anteriores, mas em parte n8o sprendida (no

sentido restrito) e resultando entio de Processos de
equilibracéo ndo reduziveie inteiramente & aprendizagem em
fung8o da experiéncia.

Em resumo, aes respostas fornecidas a ambos os

problemas abordados por Piaget conduzem a uma posigBo afastada



do aprioriemo, asaim como do empirismo. Isto porque, as
estruturas se constroem muito progressivamente em vez de serem
dadas totalmente feitas ou de serem constituidas s6 a partir de
reforgo externo. Assim, segundo Piaget, o conhecimento adguirido
por aprendizagem nd3o pode ser considerado como devido & uma aglo
com um Unico sentido do objeto sobre o sujeito, mas como uma

intera¢do no seio da qual o sujeito introduz adjunedes

egpecificas.

As contribuigdes ou adjungdes do sujeito ficam

maig claras quando Piaget (1974) analisa as implicacBes da
motivacdc e da necessidade no processo de aprendizagem.

Para Piaget, guanto mais uma teoria da
aprendizagem se distancia das neceessidades do sujeito, mais ela
tera que recorrer & fatores motivacionais (externoe) para
explicar o processo de aprendizagem. Quando ocorre esta &nfase
na motivag8o em detrimento das necessidades, o aspecto cognitivo
da aprendizagem aparece como contendo nenhuma contribuicgo
efetiva do sujeito. Em outras palavras, o8 conhecimentos
adquiridos em fun¢g80 da ag8o da crianga s80 vistos como sendo
determinados pela natureza dos objetos sobre os qualis ela se
dirige, reduzindo suas contribuicdes aos interesses que
desencadeiam tais aquisi¢Bes. Pimget é contrério a esta postura,
pois para ele a necessidade e a estrutura cognitiva =80 dois
aspectos inseparéveis do comportamento humano.

Segundo Piaget (1874), nos processos elementares
de aprendizagem, & necessidade pode ser considerada como sendo

uma variavel independente. Todavisa, nas formas mais



especializadas de aquisi¢lo, como a aprendizagem de uma lei de
sucessBo, por exemplo, as necessidades e interesses em Jjogo
seréo também, cada vez mais especializados, estando em estreita
correlacéo com as estruturas cognitivas em questSo. Assim, de
acordo com seu nivel de desenvolvimento, & crianga podera
apresentar um grande interesse em descobrir uma lei, enguanto
gque num nivel inferior esse interesse n&o existira.

Piaget (1974) considera importante que se fag¢sa um

exame critico sobre a significagBo do reforgo para a origem das

agles. Ele distingue os reforgos externos (que se devem &
influéncia do meio sobre o sujeito) does refor¢os internos (que
estdo ligados a um prazer funcional decorrente da atividade do
sujeito). Para ele, o reforgco externo sé é eficaz guando a
situagéo de aprendizagem caracteriza-se como sendo ums
experiéncecia Dbasicamente fieica (empirica), pois, deséa forma, o
sujeito ndo experiencia wuma real necessidade, mas somente
pressente um estado. Por outro lado, situa¢les de aprendizagem
nas quais a raz¥o apresentada pela criasnga aparece como sendo
necesséria, é porque essa razfo repousa numa estrutura l16gico~
matemética que, neste caso, congiste num sistema de compensagdes
implicando a reversibilidade operatbria. Assim, o reforgo
interno fundamenta-se na necessidade de encontrar uma razdo
necesséria para a explicagio de wum fenémeno, bem como na
satiefaglo de encontrar ou preseentir tal razfo.

Quanto & classificagBo dos tipos de aprendizagem,
Piaget (1974) distingue dois: aprendizagem no sentido restrito e

aprendizagem no egentido amplo. No gentido reatrito -3
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aprendizagem refere-se 8 um resultado (conhecimento ou atuag8o)
que é adquirido em fun¢Bo da experiéncia. Por Bsua vez, a
aprendizagem no sentido amplo compreende as aquisigdes gque n&o
sBo devidas, diretamente, & experiéncias, mas construidas por
processos dedutivos.

Segundo Plaget, ¢ a partir do nivel operatério (7
-~ B8 anos) que a dedugBc constitul uma fonte de agquisi¢des
independentes da experiéncia. Contudo, nos estégios anteriores

podem-8e observar aquisi¢Bes nBo produzidas pela experiéneia, as

quais se devem a uma pesquisa de coeréncia ainda néo
propriamente dedutiva, mas testemunhando uma organizag¢lo para
dar lugar a conhecimentos novos. Assim, aprendizagem neste
sentido mals amplo refere-se a0 processo de constituiclo das
estruturas operatdrias do pensamento.

Para Piaget (1974), o gue & apreendido no sentido
restrito nada male & do gque o conjunto das diferenciagBes
devidas & acomodag8c, fonte de novoes esquemas em fungiio da
diversidade c¢rescente dos contetdos. Em compensag¢Bo, o que nfo é
apreendido no sentido restrito é o funcionamento assimilador com
suas exigéncias de equilibrio entre a assimilacBo e a
acomodag8o, fonte da coeréncia gradual dos eesquemas e sua
organizac8o em formas eguilibradas. Devido as interacBes entre a
assimilag8do e a acomodag8o, & aprendizagem no sentido restrito e
a equilibragso constituem um processo funcional de conjunto ao

qual Pisget denominou aprendizagem no sentido amplo.
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A partir das aprendizagens no sentido amplo e no
sentido restrito Piaget, (1974) define quatro categorias de

eprendizagem:

1"

...a) a das agdes enguanto conteidos, quer
dizer das ac¢les ndo operatdrias ou de sentido
Unico (hédbitos elementares); b) a das ac¢les
enguanto formas, gquer dizer das estruturas
operatérias e das formas de deduc8o gque lhes
sdo ligadas; ¢) a das sucessBes fisicas
(regulares ou Irregulares) enquanto
contetdos; d) Finalmente & das formas
aplicadas as sucessles fisicas, quer dizer da

indugfo enguanto dedugdo aplicada &

~ +H

experimentagéo”. (p.57).



3.2 - OS5 ESTUDOS PIAGETIANOS SOBRE A APRENDIZAGEM

Além de Piaget, outros membros do Centro
Internacional de Epistemologia Genética preccuparam-se também
com a quest¥p da aprendizagem e executaram vérios experimentos
para verificar como se da a aquisigBo das operagdes.

Segundo Flavell (1888), esses pesquisadores

trouxeram contribuicées importantes & obra pisgetiana. Em suas

pesquisas, geralmente o procedimento escolhido era o educacional
- psicoldgico cléssice de transferéncia de treino, o gual ge
caracteriza pelo seguinte: 1) estabelecer um conjunto de grupos.
de sujeitos emparelhados de acordo com & realizac8o, na fase de
pré-teste, em algumas formas de pensamento piagetisno; 2)
submeter os diversos grupos a diferentes procedimentos de
treinamento (um dos grupos passs a ser o grupo de controle, n8o
treinado); 3) fazer uma avalia¢Bo (pds-teste) dos efeitos do
treinamento. Fica evidente gque o© principal objetivo destes
estudos era descobrir oe tipos de experiéncia gque facilitam ou
ndo o desenvolvimento do conceito que estava sendo estudsdo.

A maioria dos estudos da aprendizagem trata dos
processos de aquiesigBo em duas Areas relacionasdas: ntmeroc e

gquantidade. Uma das pesquisas que se destacaram na é&rea do

desenvolvimento da nogBo de nimero foi realizado por Wohlwill e
Lowe (196Z2). Neste estudo, participaram setenta e duas criangas

que freqlientavam o Jardim de inféncia, ass gqueis foram testadas

individualmente com uma forma n8o-verbal e com & forme verbal
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convencional da tarefa de congervaglo de nuimero de Piaget, ou

seja, foram testadas quanto & capacidade de reconhecer gue o
simples rearranjo de um conjunto de objetos no espaco n&o altera
© valor numérico do conjunto. O grupo foi dividido em quatro
subgrupos de 18 sujeitos, tendo cada subgrupoc passado por uma
experiéncia de treino diferente entre as duas aplicac®es do
teste.

0 primeiro subgrupo recebeu oportunidade de

pratica direta reforgada em conservag8o, através da contagem

repetida de conjuntos de elementos antes e depois de seu
rearranjo espacial, confrontando-se assim, repetidas vezes, com
a invari&@ncia do valor numérico diante de mudangas perceptuais
irrelevantes. 0  segundo subgrupo passou por uma pratica
reforgada semelhante, aliada a experiéncia de ver gque a sdigdo e
a subtracBo de elementos sempre modificam o wvalor numérico de
conjunto. O terceiro subgrupo recebeu um treinamento destinado
especificamente & dissociar o valor numérico da configuracio
perceptiva, na mente da crianca; especificamente, o sujeito
tinha a oportunidade de ver que um determinado conjunto de
elementos poderia formar uma fileirs muito longa ou muitoe curtsa,
sem que isso alterasse seu valor cardinal. Os trés métodos de
treinamento valeram-se mais do procedimento de conservagio nlo-
verbal e, portanto, seria de se esperar gque eles tivessem um
efeito mais significativo sobre o pbés-teste n8o-verbal do gque
sobre o verbal. O guarto subgrupo foil utilizado como controle e

o recebeu qualquer tipo de treino. Os resultados foram

intereasantes. 0 grupo como um  todo cbteve uma melhoris



=1=1

significativa entre 0© pré e pos-teste da medida n&o-verbal de
conservag8o. Entretanto, n8oc houve mudan¢cas significativas na
gquantidade de melhora entre os subgrupos treinados ou entre
estes e o grupo de controle. No caso da medida verbal e
tradicional de conservacto, de outro lado, o treino nfoc teve
qualquer efeito perceptivel em nenhum dos subgrupos.

Uma outra area fundamental de pesquisa - a
quantidade - foi estudada por Jan Smedslund, da Universidade de

Oslo. Esse mutor escreveu varios artigos mobre uma série de

pesquisas desenvolvidas por ele. A série tem infcio com uma
revis@o sistemética da teoria e dos experimentos relevantes a
formagdo evolutiva dos conceitos piagetianos, em gerel, e da
conservagdo de substéncia e de peso, em particular (Smedslund,
1961 a).

No primeiroc experimento da série, Smedslund (1981
b) trabalhou com quarenta e oito criangas de 5 a 7 anoe de idade
que foram pré e pds-testadas em conservacBo de peso. Um dos
grupos realizou 32 tentativas reforcadas de conservaglo de peso:
diante de dois objetos de plastilina, uma vez alterada s forma
de um deles, a crian¢a era solicitada a prever se os doles ainda
teriam O mesmo reso e a segulr verificava sua previsdo
diretamente, pesando os objetos numa balanca. Um segundo grupo
experimental também utilizou-se de uma balanga, porém o treino
congietia em verificar oe efeitoe, sobre o peso, da acdo de
adicionar e de retirar pequenos pedagos de plastilina de um dos
objetos, e nBo em verificar o efeito de mudangas ocorridas na

forma doe objetos experimentais. Neste experimento, tinha-se
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como objetivo verificar se o exercicio de um esquems relacionado
(0 de adigiBo-subtragso) fecilitaria a aquisigdo da no¢c&o de
conservagBo de peso. Um terceiro grupo foi utilizado como
controle, n#o tendo recebido qualquer treinamento. Os resultados
foram eesencialmente negativos: houve um Progresso entre o pré e
0 pés-teste em todos os grupos, porém as diferencas entre os
grupos nédo foram estatisticamente significantes.

O segundo eXperimento realizado por Smedslund

(1961 c¢) abordou o problema do ponto de vista da exting8o e nfo

da aquisigdo. Smedslund acreditava que a teoria convencional de
aprendizagem e o modelo de equilibrag8io propoete por Piaget
fariam previeles diferentes guanto & extincBo do conceito de
conservaglo de peso. A teoria do reforgo diria gue ele é sempre
passivel de extingBo, seja adguirido em laboratérioc, através de
pratica reforcada, quer na vida cotidiana. J& a posig8o
plagetiana, gquanto & egquilibrag8io, utilizaria &as seguintes
afirmagdes: 1) o refor¢o externo quer sob a forma de recompensas
concretas, quer sob a forma de realimentac¢Boc cognitiva, nfo pode
dar origem a& um verdadeiro conceito de conservaglo; qualguer
aprendizagem aparente, ocorrida sob este regime de treinamento,
muito provavelmente resultard apenas num pseudoconceito, sem
Qualquer base de certeza légica: 2) um verdadeiro conceito de

conservagdo, e ndo apenas um pseudoconceito, deveria, em
principio, ser impermedvel 3 extingBo por falta de reforgo, isto

€, n8o se tendo formado originalmente através de reforgamento
externo, ndo deveria ser passivel de extingfio pela retirada do

reforgo.
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Neste experimento participaram dois grupos de
sujeitos. Um deles era composto por 13 criangas de © a 7 anos de
idade, as gquais, no pré teste, revelaram possuir a nogdo de
conservag8o de peso. O outro grupo era composto por 11 criancases
da mesma idade. Entretanto estss n8o revelaram indicios de nogdo
de conservagfio no pré-teste, mag emitiram respostas corretas
apenag quando retestadas, apdés duae sessles de treino nas gquais
pagsaram por préticas reforgadas de conserva¢lBo. Em seguida, os

dois grupos foram submetidos a uma vers8o modificada do

procedimento de treino. Um dos dois objetos de plastilina era
deformado: a crianga previa seu peso e, a seguir, tinha a
oportunidade de averiguar sua previs8Boc numa balanga. No entanto,
neste experimento, o experimentador ‘“roubava” um pedago de
plastilina do objeto gue havia sido modificado, isto sem que o
sujeito percebesse, o que fazia com que a pesagem posterior
produzisse resultados contrérios A hipdtese de conservagio.
Nenhum dos sujeitos gque havia "adquirido” o conceito através do
procedimente de treino mostrou resisténcia & extingBo, mas, ao
contrario, mostraram-se sSurpresos diante dos resultados e
imediatamente voltaram a utilizar argumentos compativelis com a
ndc conservagdo & baseados no aspecto perceptivo dos objetos.
Por outro lado, eseis dos treze sujeitos que Jja& possuiam o

conceito de conserva¢ho para a situa¢Bo experimental resistiram
a extingdo. De modo geral, esta resisténcia manifestou-se

através do argumento de gue deveria estar faltando um pedago de

plastilina.
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De acordo com Smedslund, & continua¢Bio do proceseo
de exting&o provavelmente n#8o alteraria esta resisténcias, pois
o8 sujeitos, na realidsde, estavem incorporando o refor¢o
negativo (desigualdade de peso dos objetos) & prdéprias explicagio
que garantia o conceito de conservag8o. Ele também ressalta que
ndo seria possivel prever a resisténcia & exting8oc a partir do
comportamento anterior A extingdo; tanto os sujeitos que

resistem guanto agueles gue n&o resistem 8 exting8o, geralmente

defendem a idéia de conservag8o de que nada foi acrescentade ou

retirado durante a deformac8o: a mesma explicacdo cuja forma
inversa os sujeitos gque nd3o resistem n8c evocaram durante as
sessles de extingio.

No terceiro experimento, Smedslund (1881 d) tentou
promover a nogic de conservagio em sujeitos que nfo tinham estsa
capacidade, levando-o0o8 a passar por experiéncias gque mostrassem
a imprecis8o das pistas perceptuals relastivas ao tamanho, fonte
conhecida de respostas de nBo-conservag8o. Durante as sessles,
os sujeitos tiveram varias oportunidades de descobrir que os
objetos maiores ndc s8o necessariamente mais pesados do que os
peguenos. Trinta e selies sessles de treino deste tipo néo
provocaram gqualguer efeito sobre o tipo de resposta dos
sujeitos; no pbés-teste, eles continuaram &a se basear em

indicadores perceptuais tanto quanto o faziam no pré-teste.

No seu quinto artigo,., Smedslund (1861 e) formulou
a seguinte hipdtese & respeito da génese da conservagBo: A
condig8o essencial para o desenvolvimento da conservagio é a

existéncia de situa¢edes que levem o sujeito a estado de conflito
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cognitivo. O conflito cognitivo conduz & reorganizag#io das agles
intelectuais, reorganiza¢do esta gque B8€ dé de acordo com 08
principios postulados pelo modelo de equilibracgdo de Piaget; €&
especificamente esta reorganizacBo que ljeva & estratégia de
conservaghBo. De acordo com esta hipbtese, © reforgamento
externo, sob a forma de feedback & c¢orregBo ou incorreg8o da
resposta, nNao & um fator causal no processo de equilibrag8o. A
partir disto, Smedslund planejou um procedimento de treinoc que

poderia induzir o conflito cognitivo no sujeito, sem contudo lhe

dar nenhum feedback gquanto & correclo ou incorregBo de seus
julgamentos. Degta vez, & congervag8o estudada foi & de
substéncia ou de gquantidade global e néo a de peso. O &rupo de
sujeitos era composto de treze criangas de O anos € meio a ©
anos e meio, as quais no pré-teste néo mosgtraram ter a nogio de
conservaglio de substéncia. Estas criancas foram submetidas a um
procedimento de treino (n3o houve grupo de controle) qgque
consgistia fundamentalmente em OpOr dois tipos de transformagéo
de obhjetos: deformacio e acréscimo-subtragdo. Por exemplo,
guando uma crianga mostrava-se inclinada a pensar que ©O
alongamento de uma bola de plastilina aumentava a quantidade de
massa € Que & retirada de um pedago & diminuia, © experimentador
executava as duas operagBes 8o mesmo tempo € em seguida
apresentava o problema de conservagio. Através  deste
procedimento tinha-se por objetivo fazer o sujeito parar €
induzi-lo a vacillar entre estratégias conflitantes; & partir

deste aspecto, esperava-se que ele aos poucos B8€ dirigiese para

o esguema mals simples e mais consistente de adigio-subtragéo,



com & consegliente noglo de conservacio nagueles casos em que nem
a adig8o nem & subiraglo ocorressem. Durante as sessbes, 0
comportamento dos sujeitos foi cuidadosamente registrado. Dos
treze sujeitos, cinco seguiram o esguema da adig8o-subtragio e
ignoraram a deformacBo; 08 ocito restantes fizeram © inverso.
Quatro dos cinco primeiros deram variaes respostas de conservacao
no pos-teste, todas elas com fundemento 1égico; nenhum dos oito
restantes manifestou gualguer progresso. Smedslund argumenta gue

emn sua experiénceia como pesquisador raramente, encontrou

passagens da total auséneia de conservaclo para & Conservagéo
16gicamente fundamentada, 0 Aque ljeva a interpretar estes casos
como um apoio & sua hipbtese de conflito cognitivo.

0 sexto experimento de Smedslund (1961 f) também
tende a confirmar a hipbtese citada anteriormente. O ponto
crucial do procedimento de treino foi a indugBo de conflito
aliada & auséncia de reforgamento externo, mas desta vez havia
um grupo de controle. Ao contrario do que aconteceu nos estudos
vistos anteriormente, o grupo experimental conseguiu, no poés-
teste, ultrapassar o grupo de controle em nivel de rendimento.

Além dos conceitos de conservag8Bo de numerc e de
quanfidade, a aprendizagem de outros conceitos piasgetianos
também tem sido objeto de investigag8o. Morf (18568), por
exemplo, tentou treinar o conceito de inclusdo légica de
classes, ou seja, © reconhecimento de dque uma clagsge B & mals
ampla do que uma de suas subclasses (A) e a jnclui (A = B - A").
Esse pesguisador wutilizou uma variedade de procedimentos

aparentemente adequados e razoéveils, contudo, nenhum deles
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conseguiu atingir as estratégias pré~operacionais dos sujeitos.
0 tnico que 8e mostrou eficaz foi aquele gue consistiu em
treinar & crianga no conceito auxiliar de multiplicag@o légica,
isto &, © reconhecimento de que um objeto pode pertencer 80
mesmo tempo & varios tipos de classes. Por outro lado, segundo o
peicdlogo holandés Kohnestamm (19863). © treinamento prévio de
intersecgdo de classe facilita a aprendizagem da incluséo. Ele
tentou mostrar que & possivel ensinar as criangas pequenas &

dominéncia do todo sobre as partes, igto através de métodos

puramente didaticoes e verbais.

Gréco (1874) obteve bons resultados com O conceito
de ordem espacial de ordem direta e jnversa. Como material
experimental ele utilizou trés contas de cores diferentes que
eram inseridas num tubo numa determinada ordem, POT exemplo ABC.
Primeiramente era perguntado & ecrianga em Qque ordem elas
reapareceriam, quando retiradas do tubo pela outra extremidade.
Em segulda, pedia-se & mesma que previsse em gue ordem a8 contas
apareceriam depoias do tubo ter sido submetido a uma rotag8o de
180 (CBA) e duas rotagdes de 180° (ABC novamente). Um dosg
grupos (S) recebeu treinamento em situagbes de uma € de duas
rotagles, a fim de facilitar uma reorganiza¢Bo conceitual,
oposta & uma resposta de aprendizagem "cega'; outro grupo (D)
recebeu treinamento desse altimo tipo. No pos-teste, realizado
duas semanag apbés O treinamentc, O 8rupo g mostrou um melhor
desempenho do que O grupo D, demonstrando maior capacidade de

generalizacio da aprendizagem a problemas que abrangiam mais de



duas rotagfes, bem cOmo & tarefas semelhantes & situacdo de
treino.

A partir desse experimento, Gréco levantou trés
proposigtes gerais relativas a aprendizagem: 1) A aprendizagem
pode dar origem a formacgBo de saberes empiricos, admitidos mas
nio compreendidos, € cuja raz8o €& nfio somente de se limitar és
situagbes obgervadas, mas ainds de se perder rapidamente; 2} A
aprendizagem pode dar origem também & estruturagdes cujos

resultados serdo duréveis e generalizéveis; 3) Todavia, essas

 estruturagdes permanecem, na maioria dos ©as0B, incompletas, ou
seia, elas n&o se estendem ao conjunto do grupo das
transformaglBes, e 08 eBguemas congtituidos néo se aplicam & uma
situaclo diferente. Com base nessas proposicdes, Gréco concluiu
que, nos experimentos realizados, nBo f0i possivel chegar a uma
estrutura operatbéria completsa, porém, todos o8 sujeitos puderam
ger levados ao &xito completo, seja esse gxito provisério ou
duravel. Esse resultado € explicédvel da seguinte forma: &
aprendizagem exerce & atividade do gujeito num contendo de
intuligbes gque ela torna mais mbéveis e gue permite articular umas
as outras. A passagen a operaGgdo (estrutura de conjunto),
exigiria alguma coisa a mais do que & repetigdo, do gque um
exercicio referente a contendos especificos, isto ©porque, &

”

aprendizagem 80 é eficaz na medida em que procede & uma
estruturagdo.

Em euma, segundo Flavell (1988), =& conclusfio gque
se pode chegar & partir desses experimentos & que as estruturas

légicas tém uma realidade evolutiva profunda e, neste sentido,
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o8 estudos sobre a aprendizagem conferem uma validade as
afirmacBes de Piaget, segundo as gquais estas estruturas séo, de
fato, entidades reais gque influem na vida intelectual da
crianca.

% necesgario dizer gque, nos Glitimos trinta anos,
foram realizados ainda muitos outros estudos fundamentados na
teoria piagetiana (Lovell e Slater, 1960; Wallach e Sprott,
1964: Sigel, 1866; Whiteman, 1967; Halford, 1870; Litrownik,

1978: Jamison e Dangky, 1979; Parsonson € Neughton, 1888;

Caracciolo,  1088; Ricco, 1989; Becker, 1989; Chapman e
Linderberger, 1989, etc.). Nesses estudos foram utilizados
procedimentos semelhantes aos dos trabalhos citados
anteriormente, entretanto, os mesmos n8o ser3o detalhados aqui
em virtude do fato de que nosso estudo empirico estaré mais
centrado na guest8oc da aprendizagem dos possiveis do que da

aprendizagem das estruturas légicas.
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PARTE II - PESQUISA

CAPITULO 4 - DELINEAMENTO DA PESQUISA

4.1 - PROBLEMATICA, JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Segundo Piaget (1985}, de um modo gersl, a

evoluc8o dos possivels apresenta quatro niveis. O primeiro é

aquele em que uma variagfo acarreta outra através de sucessles
analégicas. O segundo, que comporta mais antecipagles, € o dos
co-possiveis concretos, onde 0 sujeito prevé numerosas
variacBes, mas se limita &s que vail utilizar. Em seguida surgem
os co-possiveis abstratos, em que as atualizac¢®es previstas néo
sSc senfo exemplos representativos de muitas outras. Finalmente,
com ocs co-possiveils gquaisquer, es8a guantidade torna-se
ilimitada. Essa evolug@o mostra a passagem progressiva de um
estado onde as variacgBes tidas como possiveis 880 produzidas
gradualmente em fun¢8o dos resultados precedentee (a partir de
dados extrinsecos) a um estado onde o8 co-possiveis resultam de
variasgBes intrinsecas deduzidas pelo sujeito.

Através desses estudos sobre a evolug8o dos

possiveis na criangs, Piaget constatou ainda que havia uma
eatreita relagfo entre & formagdc das condutes criativas e &

sucess8o dos niveis operatérios. Esea relag8o era t&o intima gque
ele utilizou os mesmos estédios para descrever os dois

desenvolvimentos.
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Assim, aoc estédio pré—operatério 1 correspondem 08
possiveis por sucessio anal6gica; no nivel IIA, do inicio das
operagfes concretas, se constituem 08 co-possiveis concretos; no
seguinte IIB (patamar de equilibric das operagdes concretas)
situam-se o8 co-possiveis abstratos e, finalmente, no patamar
111 das operacdes hipotético-dedutivaes aparecem os co-possiveis
quaisquer em nuUmMEro ilimitado. H&, neste fato, um paralelismo
impreassionante, que levanta questdes do porgué isto ocorre e,

principalmente, se existe precedéncia de um degenvolvimento em

relacio ao outro e de como esta se d&, em caso afirmativo.

Apbs a analise de todos o8 experimentos realizados
sobre a evolucBo das condutas criativas e inovadoras da crianeca,
Piaget supds que as operacles 8o geradas a partir das
atividades formadoras dos co-possiveis. Para ele, as estruturas
operatdrias, uma Vez constituidas, intervém naturalmente em
repercussdo sobre a produg8o de co~possivels e aparecem COmo uma
resultante do desenvolvimento geral dos possiveis. Além disso,
Piaget afirma gue os possiveis do estéadio I constituem um quadro
geral no seio do qual os procedimentos vBo se aperfeigoar até a
formaclo, no nivel II, dos co-posaiveis concretos, e € no
momento dessa transformagio gque se estabelecem as relagdes entre
as novas formas de abertura e as operagdes.

Todavia, tais afirmagBes devem ser apoiadas por

outros trabalhos, uma vez gue Piaget n&o fornece dados para

sustents-las completamente e também porque n&c houve pesguisas
posteriores preccupadas em averiguar a possiblilidade das mesmas

possuirem ou n8o substrato empirico.
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E neste quadro que se insere s presente peaquiea,
a gqual tem por objetivo verificar se uma experiéncia de
aprendizagem gque conduza os sujeitos do possivel analégico ao
co-possivel, numa determinada situaclo (prova do recorte dos
quadrados), influiré na aguisig8o, pelo sujeito, de operagles
concretas (inclusBo de classes). Especificando, podemos colocaAr
os seguintes objetivos:

a) Verificar até gue ponto criangas do nivel I dos

possiveis que passam por um processo de intervengBo (1) chegam ao

nivel 1I dos possiveis;

b) Verificar o efeito Qque a aprendizagem em um
contetdo especifico does possiveis val provocar em contendo
operatbé4rio concreto;

c) Observar a ocorréncia da estabilidade no
contetido aprendido em outro conteddo, se for o caso.

Convém deixar claro gue as duas provas escolhidas
tém em comum o© fato de ambas abordarem questdes relativas as
partes e o todo.

Amssim, a prova do recorte dos gquadrados fol
utilizada com o objetivo de levantarmoe dados sobre como ocorre
as aberturas de novos possivels, bem como para analisarmos como
a crianca, apés recortar um quadrado, estabelece as relagdes

entre as partes deste e o todo.

1 - 0 tersc intervenpio foi adotade no sentido de que o experimentador {segundo o ponto de vista piagetianc]
n¥o ensina a crianga, mas sie realiza intervengbes a fim de provocar us desequilibrin na forsa comc a sesea
percebe a realidade, incentivando-a, cos isso, a buscar novas condutas para que selucione as situaghes-problesa
de cada sess¥o do esperisenio.
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A prova de inclusfo de classes por Bua Vez, foi
adotada devido ao fato de a mesma fornecer dados sobre &
capacidade da crianga para compreender a relag8o existente entre
uma classe (B) e suas subclasses (A e A”). Além disso, com &
utilizacdo deesta prova tinhamos a inteng8o de constatar a
existénecia de alguma relaglBo entre a aprendlzagem doe poesivelis

na prova do recorte dos guadrados e a squisi¢Bio do conceito de

inclus3o de classes na crianca.

Acreditamos que este estudo é importante para uma

melhor compreens3o da criatividade dos individuos. Além disso, ©
mesmo pode fornecer subsidios para o ensino de criangas que
eat¥0 iniciando a escolarizagiBo, o que justifica sua relevancia

tebrica e pratica para a educagdo.
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4.2 - SUJEITOS EXPERIMENTAIS

A fim de levantarmos dados sobre a problematica
relacionada & evolugBo e aprendizagem dos possiveis e sua
influéncia sobre as aquisi¢des operatédrias, iniciou-se o
trabalho empirico, que envolveu criancas de diversas idades.

Os sujeitos gque participaram desta peaquisa

pertencem ao Recanto do Menor Maria de Lourdes Canet, situado na

Avenids Sophia Rasgulaef, s/n, em Maringd - PR. EHsta
InstituicBo, gque é mantida pela Prefeitura Municipal de Maringé
e pela LBA, tem por objetivo acolher criancas de 1 a 13 anos de
idade, sendo todas provenientes de classes desfavorecidas
economicamente.

Quanto ao funcionamento do Recanto, somente as
criangas de 1 a B8 anos 880 atendidas nos periocdos matutino e
vespertino e aguelas que ja iniciaram a escolarizagio permanecem
no estabelecimento apenas em um desses periodos. Durante a
permanéncia na creche, em horérios estabelecidos pela diregBo da
Inetituicdo, as criangas s8c alimentadas, desenvolvem atividades

escolares, brincam e descansam.



4.3 - PRE-TESTE

Inicialmente, 55 crian¢es foram pré-testadss em
duas provas distintas: a da inclus8io de classes e a do recorte
dos quadrados. Destas criancas foram selecionadas para fazerem
parte do estudoc somente aquelas que ndo tinham indicios de
inclusio de classmes e que ndo possuiam co-possiveis ns provae do

recorte dos quadrados.

Em seguida, esses esujeitos que possulam o8
atributos necessarios & pesquisa foram depignados para fazerem
parte de dois grupos especificos, mas que eram compostoe por
criangas que tinham as mesmas caracteristicas, guer em termos de
desempenho no pré-teste, quer em termos de idade.

0 primeiro grupoc fol constituide pelas criancas
que fizeram parte do grupo experimental, o qual foi submetido a
um processo de interveng8c gque visava, através do método
clinico, a provocar conflitos cognitivos na crian¢a e leva-la a
aprender co-poseiveis na prova do recorte dos guadrados.

O segundo foi o grupc controle, formado por
criangas que n8oc passaram por sessdes de intervengBo, mas
somente foram submetidas ao pré-teeste e aos pés-testes imediato

e retardado. Os resultados do desempenho das criancas deste

grupo foram utilizados para gque se pudessem avaliar oe efeitos

das eessles praticas que foram realizadas com as crisngas do

grupo experimental.
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0 grupo experimental (n=10) foi composto por
sujeitos de trés faixas etérias apenas, sendo 4 de 5 anos, 5 de
6 anos e 1 de 7 anos. Cinco destae criasngas eram do sexo
feminino e as outrag cinco do sexo masculino. 0O grupo de
controle {(n=10), por sua vez, também fol conestituido por
criangas das mesmas faixas etérias dos sujeitos do grupo
sxperimental, sendo 5 de B anos, 4 de 8 anos e 1 de 7 anos. Duas
destas criangas eram do sexo feminino e 8 eram do sexo

masculino.

Para a montagem dos dois grupos utilizou-se uma
lista com ¢ nome e data de nascimento de todas as criangas da
Institui¢8o que tinham de 5 a 9 anos de idade. Assim, para Qque
#e pudesse iniciar a pré-testagem, procurou-se seguir a ordem de
apresentagic dos nomeese presentes nas listas e no momento da
compogig8o do dois grupos deu-se prioridade &s criangas gue néo
tinham problemas de faltas freglientes & creche. Além disso, para
finas de pé6s~testagem, procurou-se emparelhar cada c¢rianga do
grupo experimental com outra do grupo de controle.

E importante deixar claro qQue, & ordem de
aplicag8o das provas nos sujeitos durante o pré-teste foi
aleatbdria, para gque se pudesse neutralizar o efelto de
aprendizagem.

Para o pré-teste, o8 sujeitos foram testados

individualmente numa Ynica sess8o em uma sala isolasda da

Institui¢B8o. Antes de 1iniciar a sess8o, a experimentadora dizis

s, cada crian¢ga que elae iria brincar com alguns Jjogos e Qque
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aquele trabalho tratava-se de uma pesquisa gue ela estava
realizando com algumas criangas da creche.

Durante o pré-teste, a crianga e a experimentadora
ficaram sentadas uma de frente para a outra, estando separadas
por uma mesa. Além disso, a experimentadors procurou manter uma
atitude indiferente em relaggo as respostas de cada crianga, ou
seja, ela nem tentou provocar o conflito cognitivo através de
contra-argumentagdes, e nem reforgou positiva ou negativamente

taies respostas.

No decorrer da sessfo, enguanto a crianca
manipulava os materiails referenteas a cada prova do pré-teste, a
experimentadora procurou anotar todos os procedimentos adotados
por ela, bem como suas verbalizacBes. Além disso, procurou fazer
com que a crianga Justificasse suas a¢des, para que fosse
possivel eliminar hipdéteses alternativas gquanto a0 nivel de
degenvolvimento dos possivels no gual saquela crianga se

encontrava.
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4.4 - PROVAS PIAGETIANAS

4.4.1 - Prova da Inclusfio de Classesn

A inclusfio de classes é definida por Piaget e
Inhelder (1975) como sendo &a capacidade da crianga para
compreender a relagdo de inclus#o existente entre uma classe (B)

e suas subclasses (A e A7).

Assim, o objetivo desta prova foi verificar se os
sujeitos da amostra eram capazes de comparar © numeroc de
elementos de uma subclasse (A= quadrados verdes ou A = quadrados
rosa) ao de uma classe mais geral (B= quadrades) na gqual ela

estd inclusa.

a) Material

Foram wutilizadssg fichas quadrsasdas (3X3 om) de

cartolina de cor rosa e verde.

b) Forma de Aplicac¢8o

Apbés wuma conversa inicial com a crianga, a fim de
deixé-la & vontade, a experimentadores apresentava & mesma um
saquinho pléastico contendo fichas de cartolina e fazia a
geguinte guestﬁo: "0 que é btudo isto?".

Se a crianga n8oc soubesse, & experimentadora

dizia-lhe: "Isto s8o fichas de cartolina'.
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Por outro lado, se a crianca nomeapsse as fichas de
"quadradinhos de papel’”, por exemplo, a experimentadora adotava
este mesmo termo. Além disso, ela certificava-me de que =&
crianga sabia quais eram as cores das fichas.

Caso a crianga n8o soubesse ag cores, era dito a
ela o nome de cada uma delas.

Em seguida, a experimentadora entregava o pacote

de fichas & crianga e pedia-lhe para qQue esta as separasse por

cor.

Depois dieso, foram colocadas sobre a mesa 7
fichas (b cor-de-rosa e 2 verdes) e a sBeguinte pergunta foi
feita: "Aqui na mesa tem mais fichas rosa ou meieg fichas 7" "Por
que?” ou "Como vocé sabe disso?" ou ainda: "Como vocé faria para
explicar ao seu amiguinho isto gque vocé me disse?".

Este mesmo procedimento foi repetido mais 4 vezes,
utilizando-se as seguintes situa¢des: 9 fichas (4 rosa e 5
verdes; 7 fichas (2 rosa e 5 verdes); 9 fichas (6 roga e 3

verdes) e 8 fichas (4 rosa e 4 verdes).

c¢) Critérios de ClaesificagBo para as Respostas
dos Sujeitos

Negta prova adotaram-ge o8 mesmos critérios

utilizados por Inhelder (1877) na prova de quantificag8o de

inclusdo de classes.
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I- Aus8éncia de quantifica¢do inclusiva:

A crian¢a mostra-se incapaz de comparar o numero
de elementos de uma subclasse ao de uma classe mais geral na
qual ela estd inclusa; ela faz sistematicamente a comparagio das
duas subclasses e responde ent8o que hd mais fichas roesa (ou
verdes dependendo da quest8c) do que fichas.

Podemos exemplificar isto com a seguinte

ilustrag8o:

“AUB (6:;8): "No ramo hé& mais primavera ou

mais flores! - Mais primaveras, porgue ali hé
duas (flores ndo-primaveras) e ali trés
{primaveras). - E neste ramo ha mals

Primaveras amarelas (2) ou mais primaveras
(3)7 - Mais primaveras amarelas, porgue sé ha

uma primavera violeta. - Num campo apanhas
todas as primaveras. Sobram primaveras
amarelas? - N8o.- E se colheres todas as

primaveras amarelas sobram primaveras? -
N&o.~ E, nesse ramo, héd mais primaveras ou
mais primaveras amarelas? -~ Mais amarelas,
porgue s8éo dusas e 86 hd uma primavera
violeta." (Piaget, 1875, p.133).

I11- Condutas intermedi&rias:
A c¢rian¢a hesita diante da guest8o que lhe & feita
€, ora responde que tem mais fichas rosa (ou verdes), ora

responde que tem mais fichas.

III- Acerto da quantificac8¢c inclusiva:
Todas as perguntas obtém respostas corretas, se

bem que as vezes observa-se ainda hesitag8o e espanto, quando se

enuncia pela primeira vez a pergunta:
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“"PER (8:3) conseguiu estabelecer a
hierarguia: primaverss amarelas, primaveras e
flores. "Pode se meter uma primavera na caixa
de flores (sem mudar a etigueta)? - Sim, &
primavera é tambem uma flor. - Pode-se meter
uma dessas flores, por exemplo, a tulipa, na
caixa das primaveras? - Sim, é uma flor como

as primavera.” - Assim se faz: ela conclui
ent8o gue a coisa ndo combina e repde a
tulipa com as outras flores. - "Pode-se fazer
um ramo maior com todas as flores ou com
todas as primaveras? - F a mesma coisa:r as
primaveras s8¢o flores, ora!... - Se colhermos

todas as primaveras, sobrardo florea? - Ah,
claro, sobram os cravos as tulipas e outras
flores. -~ Se colhermos todas as flores,
sobram primaveras? - N8o, as primaveras s&o

flores; sdo colhidas com elas! - HA mais
flores ocu mais primaveras? -~ (O mesmo numero:
as primaveras s8o flores! - Sete. - E o mesmo
nimero? - (Perplexidade) S&o0 mais flores...'
(Piaget, 1975, p.138).

4.4.2 - Prova do Recorte dos Quadrados

Esta prova foi realizada por Piaget (1985) e seus
colaboradores E. Marti e C. Coll, os guais tinham o interesse de
comparar a formag8oc doe possiveis em situacdes sem problemas
(recortes livres) e com fins determinados (recorte do guadrado
em um numero especifico de partes). Além disso, Piaget pretendia
estudar como as criangas, a partir dos recortes, concebiam ase

relagbes entre os pedagos e o todo.

Isto posto, convém esclarecer que com a utilizacio
desta prova tinhamos por objetivo averiguar como se criancas de

faixas etérias diferentes procedem nas eituacdes livres e nas
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situagges com problemas estabelecidos, bem como verificar como

ge da a abertura de novoe poesiveis em cada situagfo especifica.

a) Material
Foram wutilizados varios gquadrados brancos de papel
sulfite de 10 ecm2, um quadrado de cartolina verde também de 10

cm?2 e uma tesoura.

b} Forma de Aplicagio

A experimentadora apresentava & crianga varios
quadrados brancos de papel sulfite e um guadrado verde e pedia~-
lhe para gque colocesse o8 gquadrados Dbrancos sobre o quadrsado
verde, para gue constatasse a lgualdade de tamanho entre eles.

Em seguida, era feita a seguinte recomendesgio &
crianga: “Corte este quadrado branco da forma como guiser e
depois cubra com os pedagosg obtidos o quadrado verde"”. Através
desta colocagdo, queriamcos verificar como s88o concebidass as
relagfes entre as partes do quadrado e o todo.

Depcis de a crianga ter cortado varios quadrsados
brancos, para demonstrar o que ela julgava possivel e explicado
o porqué dos geus procedimentos, uma nova gqueetfSo era feita &

mesma: "Recorte este guadrado em dois pedagos, do jeito gue vocé
guiser, e depois mostre-me todas as maneiras gue vocé sabe
fazer”. Esta mesma qguestio fol felta, mas com a recomendagBo de
que a8 crianga cortasse o quadrado em trés pedagos somente.

Apbés algumas tentativas da c¢risnga, uma outra

guestdo era lan¢ada: '"Divida o quadrado em duas partes iguais"”
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ou "Divida o quadradoc em dois pedagos, um para mim e outro para
vocé, mas nlo se esguega de gue nés deveremos ficar com pedagos
do mesmo tamanho (ou com o mesmo tanto)”.

Por fim, recomendava-se & crian¢a que dividisse o
guadrado em trés partes iguais, utilizando-se a seguinte
gquestlo: “Divida este quadrado em trés partes iguais, depois
fique com uma parte para vocé, dé outra parte para © seu amigo e
a ultima d& para mim. N8o =me esgueca de que cada um deve receber

uma parte igual ao do outro (ou deve receber o mesmo tanto)”.

c) Critérios de Classifica¢#@o para as Respostas
dos Sujeitos

Nesta prova adotaram-se cinco critérios distintos,
para gque se pudessem classificar as respostas dos sujeito, isto
porque a crianca executa durante os recortes cinco atividades
especificas: recortes livres, recortes livres, mas em dois
pedagos, recortes livres, mae em trés pedagos, recortes em dois
pedagos iguais e recortes em trés pedagos iguais. Por ismso, foi
preciso realizar algumas adaptagBes na classificag@io adotada por
Piaget (1985), pois foram encontrados alguns casos de sujeitos
que revelaram comportamentos atipicos ao executarem determinados
recortes, comportamentos esses n8o explicitados por Piaget em
suag pesquisas. Deste modo, Julgou-se necesslrio classificar
cada momento da prova isoladamente, para que fosse possivel

captar e compreender todos os comportamentos encontrados nos

sujeitos da smostra.
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1) RECORTES LIVRES

Nivel I: neste nivel, os Gnicos recortes
iniclalmente Julgados posgiveis s8o o8 gue conferem sos
"pedagose” um significado especifico ou proéprio no sentido da
independéncia do todo e esgpecialmente da forma gquadrada do
cart8io a ser recortado.

A crianga sente muita dificuldade de incluséo
l6gica. Para ela uma parte é somente aguela gue fol cortada e os

demais pedagos ndo s8o considerados como partes, mas como restos

que '"n8o s8o nada". Ela até pode utilizar estes restos para
cobrir o quadrado verde, mas isto nfo significa que hi indicio

de uma conservaglo do todo inicial:

"NIC (5:;5), apds ter verificadeo a igualdade
do guadrado laranja e recebido a instrugfo de
cobri-lo com o8 pedagos de branco, recorta
neste um quadrado menor: '"Quantos pedagos tem
ai? -~ Un -~ Como se chama? ~ Um guadrado
também. ~ Vocé pode cobrir o laranja? - (Ela
coloca seu pegueno quadrado) - E com isto (o
resto) o gque ge faz? - Pode-se botar também.
-~ K  também wm pedago? - NEo, n8c & um
pedago.~ Vocé tem outra idéia? - (Kla recorta
um peguene trifngulco em outro quadrado
branco)} Um tridnguleo! - Quantos pedacos tem
&i? - Um. Vocé pode cobrir o larania? - E
muito pegueno ... bota-se o outro pedago.
(cf. este termo neutro!) - Outra idéia ainda?
- (Ela recorta) Um reténguleo. Vocé pode
cobrir? - Alnda muito pegueno, a gente coloca
o resto. Quantos pedag¢os tem a&i (mostrando
todos)? -~ Um também (= como antes). - QOutra
idéia ainda? - Uma roda. (mesmas rea¢les) -

Outras? - N8o, ndo tenho outras idéias”.
(Piaget, 1985, p.39).

Neste nivel, encontram-se ainda criangas que até

concebem o© resto como um "pedago” do todo, porém este ndoc tem a
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mesma categoria dos outroe, conservando ainda um estatuto

especial:

"CAT (6:;1) tira do quadrado branco um
retangulo, um semi—circuleo, dois peda¢os
irregulares ligados, etec. Ela conta somente
o8 pedagos recortados, porgue 'os outros
pedacos (os restos) é menos importante).” Ao
cobrir o gquadrado laranja, ela utiliza 4
pedacos em & e constata” né8o, aparece um
pouco do laranja."” Pega outro branco e
recorta 12 quadrados multo peguenos,., coloca-
os sem contigliidade e renuncia sem saber o
que fazer com o resto”. (Piaget, 1885, p.40).

Nivel 1II: neste nivel, a crianga comega a utilizar
o . procedimento da divisBc e n#o mais recortes de fragmentos,
podendo realizar tanto cortes simétricos quanto asaimétricos.
Como neste caso o todo a dividir é um gquadrado, a crianga podera
utilizar esua forma regular para comegar as primeiras divisfes,
que inicialmente s8o gimétricas e, 8083 pouces, tornam-se
assimétricas em raz8o da criatividade crescente que os sujeitos

adguirem naturalmente com a idade:

“BEL (6;5) divide o guadrado verticalmente e

depois horizontalmente e metades: “E
diferente? - Sim, no sentido. - Tem outro
Jeito? - (Uma diagonal, apés as duas) Assim
s8o gquatro pedagos. - Como vocé pensou? -—
Porgue eu também podia fazer mais dois riscos
(cortes)". A seguir uma diagonal e uma
mediana = 4, depois as duas diagoneis com um

pequenc circulo no centro; somente um circulo

no centro; as duas medianas (ainda néo
realizadas); um gquarto de circulo em cada
canto e um circuloc no centro; ecinco peguenos
circulos nos mesmos pontos, ete. A seguir
demos a ela um grande circuloc para recortar e
ela retorna 4s @aimetrias até & raios
egtiidistantes'. (Piaget, 1985, p.41).
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Nivel I1I: este nivel & caracterizado pela
descoberta das variagbes recursivas suscetivels de serem
prolongadas indefinidamente:

"VAL {9:9), apos algumas divisdes

assimétricas iniciais, chega a uma coruz

ligando os lados opostos e dail a um sistema

de entalhes que poder8o chegar a "milhares’
de recortes”. (Piaget, 1885, p.42).

2) RECORTES LIVRES EM DOIS PEDACOS

Nivel I: este nivel é caracterizado pelos
destaques de fragmentos com residuo inutilizével:

“JER (5:0), .. chega 808 fragmentos

recortados guando se trata a seguir de
dicotomia: Agora vamos brincar de recortar em

dois pedagos somente. -~ (Ele corta um arco de
circulo com um tridngulo em cima}) - E uma
casa para o caracol. - Agora docis pedagos
grandes. - (Dois arcos de circulo
superpostos). - FE um e dois. -~ Eu também

tenho uma Iidéia (cortamos o guadrado em sua
mediana vertical). Vocé gosta? Sim, s8o dois
pedagos. - Vocé tem outra idéia? - (EBEle corta
duas partes guadradas sem 8e ocupar ocom ¢
resto)". (Piaget, 18985, p.43).

Neste nivel, encontram-se ainda sujeitos que

continuam a proceder através de destaques de fragmentos, mas
contam o resto a titulo de pedago valido ou entregam-se logo és

divisdes:
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"MUR (5;5) recorta um “carro’” (com 8 lados) e
diz "s8o 2 (com o resto)’”. Meamas rea¢des com
"uma casa’' e uma &rvore’ mals os restos.”
(Piaget, 1985, p.43).

Nivel I11: este nivel caracteriza-ge pelo
procedimento da divis8ioc e pela utiliza¢8o de cortes retllineos
que passam somente pelos eixos de simetria (mediana ou

diagonal):

"BEL (6;5) obtém suas dicotomias cortando o

quadrado de acordo com suas medianas ou
diagonais. -'Vocé poderia fazer diferente? -
Sim (duas bandas ac longo dos lados opostos):
1l e 2 pedagos...Ndo, assim s8o trés pedagos.
E um outro jeito? - Sim. (mediana vertical),
mas esse eu j& fiz". Ela ndo encontra mais
nada". (Piaget, 1885, p.44).

Neste nivel, enquadraram-se ainda sujeitos da
nossa amostra gue, embora tenham a pseudonecessidade de cortar
somente pelos eixos de simetria, introduzem também variasgdes no
tipo de corte (cortes retilineos, curvilineos, quebrados, em
zigue-zague, etc.):

"DETSY (5:4) inicia utilizando cortes
retilineos. PFPrimeiro cortou uma mediana

vertical. - Pode ser de ocutro jeito? - Sim,
agora eu vou cortar de assim (cortou uma
mediana horizontal). - Tem cutro jeito ainda?

~ Sim, eu vou cortar fazendo o caminho da
cobra (cortou pela diagonal utilizando cortes
curvilineocs). -~ Pode ser diferente ainda? -
Sim, eu vou cortar fazendo pontinhas (cortou
em zigue-zague pela diagonal)”. (Z)

7 - Fsta criange fez parte do grups evperisental da npssa asosira,
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Nivel 1III: este nivel caracteriza-se pelo uso de

varios tipos de cortes e pela falta de necessidade de cortar em

doie pedagos tendo que passar somente pelos eixos de gimetria (3):

"RIK (7:6) gque, em seus riscos esponténeos,
86 realizou dicotomias simétricas, enguanto
suas combinagles a n partes tanto s&o
assimétricas como nfo, Iinicia pelos eixos
para a dicotomia com fim determinado, mas
passa loge a um pequeno tridngulo, a um
pegueno guadrado em diferentes posi¢les, a
novos tridngulos de diferentes formas, etc..
contando cada vez ‘“dois” com o resto".
(Piaget, 1885, p.45).

3) RECORTES EM DOIS PEDACOS IGUAIS

Nivel 1I: este nivel caracteriza-se pelos destagues

de fragmentos com regiduo inutilizavel. Todavia, podem-se

encontrar

sujeitos que, embora apresentem realiduos

inutilizéveis, comegam a utilizar procedimentos de divisdes.

dicotomis,

"MUR (5:5) ...para a ligualdade assistimos
aflutuagfes curiosas: duas metades corretas
gue apbés n8o a satisfazem e ela destaca, de
uma delas, dois peguenos triédngulos iguais e
conclul “é isso e isso”. A segulr, novamente
duas metades (pela mediana) gque desta vez a
satisfazem, depois duas metades por ums
diagonal e em seguida pela outra’”. (Piaget,
1985, p.43).

Nivel 1II: neste nivel, a crianga obtém sucesso na

quando corta pelos eixos de simetria e falha guando

ndo passa Dpor esses eixos:

3 - Esta categoria denominada por nés de Nivel 111 foi chamada por Piaget {1983) de Nivei IIB.
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“NAT (7:4): “Eu penso assim (mediana)’. Tem
muitas idéias com dois pedagos. Mas tendo
cortado verticalmente um pouco & eaguerda da
mediana, faz o mesmo & direita: "Assim ser&o
2 pedagos. Ah!... é 3! Entéo eu cortarel
somente ali (mediana)”. (Piaget, 1985, p.44).

Nivel III: este nivel caracteriza-se pela variagéo

nog tipos de cortes (retilineos, curvilineos, quebrados, em

zigue—-zague, etc.) oms quais passam sempre pelos eixos de

simetria (4).

4) RECORTES LIVRES EM TRES PEDACOS
Nivel I: este nivel caracteriza-se pelo destague

de fragmento com residuo inutilizével:

"NIC (5.,5), & guest8o "recorte em 3 pedagos’,
destaca inicialmente 3 peguenos guadrados,
depois 3 peguencs triéngulos”. (Piaget, 18858,
p.45).

Nivel 1II: este nivel caracteriza-se pela negacéo

da possibilidade de uma tricotomia:

“BEL (6:5), apés suas dicotomias através de
simetria, é solicitado a '"fazer J pedagos. -
N3o, néo é possivel. - Pense. - N8o tem mals
pedagos. Por que? - Porque assim {(uma
mediana) tem 2 e assim (2 medianas) tem 4
pedagos”. Ora, ela esquece gue ul pouco antes
acreditava fazer 2 pedagos cortando duas
bandas laterais e anunciara: '"'N&c, assim s880
3 pedagos!" (Piaget, 1985, p.46).

4§ - Esta categoria tambés foi criada por nés es virtude de cosportasentos atipitos de alguns sujeitos da
amosira.
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Nivel III: neste nivel, a crianga executa, sem
dificuldades, cortes em trés pedagos, o8 guals podem ser

simétricos ou assimétricos {B):

"FER (8:;2): “Em trés, & difiecil, néo
conseguirei. - Por gué? - Agora Jjéa sei (ele
divide em £ através de uma dlagonal, depois
corta uma das metades em dois) Ah! sim,
1,2,3!" (Piaget, 1985, p.46).

5) RECORTES EM TRES PEDACOS IGUAIS
Nivel 1I: este nivel caracteriza-se pelo destague

de fragmento com residuo inutilizavel:

“JER (5;0) recorta uma casa, Seu teto e ''a
porta de entrada, fazem trés". (Piaget, 1885,
p.46).

Nivel II: este nivel & caracterizado pela negaglo

da poesibilidade do corte em 3 partes iguais:

“MAR (7:8) observa gque com uma banda, depois
duas, depois trés, pode-se destacar 3 pedagos
mas, visando uma divisdo exaustiva, constata
que o resultado é 4, e ela esquece gue antes
também havia chegado a 3 cortando dois
pequenos trifngulos. BEla fracassa, bem como
outros sujeitos, na compreensdo de gque n
cortes ddo n + 1 partes”. (Piaget, 1985,

p.46).

5 - Esta categoria, denosinada por nbs de Wivel 11, foi chasada por Piaget {1985} de Nivel IIB. Esta mudanga
e deu ea virtude do fato de Piaget ter feito uma tinica classificagio para os recortes es 3 pedagos, spjas eles
livres pu ee partes ijuais,
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que

conseguem atingir & divisBo em trés pedacos mas ag dificuldades

subsistem no que diz respeito & sua igualdade:

“ANI (9:9) corta facilmente em 3 com uma

horizontal e o resto em vertical,

ete. Mas

para trés partes iguais 'Néo ndo da
porgque nfo €& bastante grande bastante
pegueno. - Com uma outra forma voocé poderia

fazer? Sim, com o retédngulo, ele é mais longe
(= longo) entdo poderia fazer peda¢os iguais
(ela 0 faz). -~ Bem. E com este guadrado? -
(em vez de aplicar o mesmo procedimento ela
tenta 3 triéngulos) N&o". (Piaget., 1985,

p.46).

Nivel JIII: os sujeitos deste

quadrado em trés tergos iguais sem problema algum:

“CBL (11;4). Dividir em 3: "E fdeil"” (divide

logo o gquadrado em 3 tergos

(Piaget, 18985, p.46).

iguais)”.

nivel dividem o©
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4.5 — PROCESSO DE INTERVENCRO

Doig dias ap6e a aplicagBo das provas do Ppré-
teste, iniciou-se o processo de interveng8io, no qual foram
realizadas varias sessles individuais com o8 sujeitos do grupo
experimental. Nestas cessBes foi utilizada somente a prova do
recorte dos quadrados.

0 numero de sessdes de intervenglBie realizadas

variou de sujeito para sujeito, em razio do desempenho de cada
um. A durac8#o destas sessles foi de aproximadamente 30 minutos.

Quanto a0 critério estebelecido parse o
encerramento das sessles com 08 gujeitos, adotou-se o seguinte:
a partir do momento em que & crianga comegagse & manifestar
comportamentos caracteristicos do nivel 1II em todas as
atividades propostas na prova do vrecorte dos gquadrados, &
experimentadora faria mais uma sessfoc com ela, para ver se estes
comportamentos se manteriam estaveis. Caso isto acontecesse,
encerravam-sgse as sessbes com esta criancsa. Todavia, €&
importante deixar claro que foi estabelecido o nUmero de oito
gegsbes, no maximo, para cada crianga, de modo gque, tendo
aprendido ou n#oc, 0 pProcesso era dado por encerrado.

No turno da manh&, as sessBes foram realizadas das
8:30 A&s 11:20 horas e no periodo da tarde dase 14:00 as 17:00
horas, em virtude do horério de funcionamento da Instituig8o.

Oz materiais utilizados nas gessbes de intervencdo

foram os mesmos adotados na Pprova do recorte dos quadrados
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durante o pré-teste. Entretanto, a experimentadora introduziu
também aquadrados j& recortados de outras maneiras, a fim de
tentar provocar conflitos cognitivos nas criangas.

Além disso, no gque diz respeito aos cuidados que
foram tomados em cada sessdo, podem-se citar os seguintes:

a) As sessbes foram realizadas com cada sujeito
individualmente em uma sala isolada da Instituicéio;

b) Antes da apresentagdo dos materiais & crianga,

a experimentadora procurava deixa-la & vontade, através de uma

conversa informal, pedindo, por exemplo, para gue ela contasse
sobre as atividades que estavam sendo desenvolvidas na
Instituic8o naguele determinado dia;

c) Todos os experimentos foram realizados em cima
de uma mesa, a gual ficava entre a crianga € & experimentadora;

d) Foram anotados todos o8 comportamentos verbals
e n&o-verbais da crianga, buscando-se ninda, apde cadsa
demonstragio da mesmsa, uma justificava (8) para aguela conduta;

e) Procurou-se proporcionar 208 sujeitos 8
oportunidade de demonstrar, no seu préprio ritmo, as possiveis
formag de se recortarem o8 gquadrados, sem apressé—-1o0s nas 8suas
tentativas, pois acreditamos qgque, mais importante do gque &

rapidez da crianga, eram as respostas que ela dava com convigedo

em fungio do tempo (7) que teve para julgar seus atos;

& - £ ohtengldo de justificativas fpi de fundasental importdnria para gue pudéssesos torpreender o wodo pelo
gual os sujeitos estabeleces relaghes e chegas & solugdo das situagbes- probless colocades nas sesshes de
intervengdo. Alés disso, essas justificativas persitirag-nos, e certos casos, discriminar respostas dadas coe
convicgdo de respostas dadas a0 acast.

7 - Esta flexibilidade es relag¥o ao tempo de cada crianga para gue executasse uwa demonstraglo, deveu-se ainda
an fate de gue a maioria dos sujeitos de § e b anos de idade n¥o tinham habilidade no panyseio da tesoura, O
que exigiu treino iricial destas criangas nesta habilidade especifica.



£) Utilizaram-se basicamente &as mesmas questbesn
que foram elaboradas para O pré-teste. Todavia, enguantc nsa
sess8o do pré-teste a experimentadora procurou manter uma
atitude indiferente frente as regpostas de cada sujeito, nas
sessBes de interveng@o ela tentou criar situagdes-problema que
provocassem conflitos cognitivoe, isto com O intuito de fazer
com qQue a Crianga procurasse superar as contradigfes encontradas
e buscasse novas formas de cortar.

Convém esclarecer gque essas situagBes-problema as

guais nos referimos acima foram elaboradas previamente, a fim de
que se pudessem alcangar dois objetivos bésicos: 1) verificar a
compreens8o do sujeito quanto & tarefa que ele deveria resolver;
2) facilitar a determinag&o do nivel de desenvolvimento dos
possiveis, no gual cada sujeito se encontrava. Para tanto,
pProcurcu-se utilizar uma linguagem simples e acessivel A&
crianga. Além disso, buscou-se acompanhar o raciocinio da mesma
no decorrer das sessdes, atendo-se a0 que ela dizia ou fazia e
estimulando~a & apresentar conclusdes a respeito dos seus atos.
Desta forma, apesar de se terem estabelecido previamente algumas
situacdes que seriam colocadaeg as criangses, © Processo de
intervencBo realizado com cada uma seguiu  rumos completamente
diferentes, 1isto porque, com utililizac8o do método clinico, a

examinadora teve a possibilidade de buscar a confirmagéo de

suas inferéncias sobre © raciocinio de cada crianca durante as
sesgdes.
De um modo geral, durante cada sessi0D de

intervengéo procurou-se apresentar a4 crianga gquestdes gue
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envolviam ag cinco partes paplicasd ds Pprova do recorte dos
quadradoa: recortar © quadrado 1ivremente. em dois pedagos do
jeito Que guiser, ©m doig pedacos jguais, em trés pedagoe do
jeito que gquiser € em trés pedacgos jguals. Assim, parsa cada umi
destas partes crisram-B€ as geguintes situa¢6ea—problema:

1) Recortes Livres

Foram apresentados & crianegs varios quadradoa
hrancos de papel gulfite de 10 cm? e um quadrado verde de

ca‘ptolina também de 10 sz- Em Beguida, fOi BOliCitﬁdO A4 mesma

gue colocasseé 08 quadrados brancos sobre © qradradc verde, a fim
de Qque constatase® a igualdade de +amanho entre eles. Apbs &
criangsa ter verificado e concordado com & igualdade de tamanho
entre ©F quadrados, fazia—se & geguinte recomendaeﬁo: Tmorte
este quadrado branco da forma como VOCcé gquiser € depois cubra
com 08 pedacos obtidos © quadrado verde' -

ApOs cada rentativa da criangsd. perguntavawse:
“Quantos pedac0s vocé cortou?’ s "B possivel cobrir © quadrado
verde CcOm eles?’ . Caso & crianga demonstrasse dificuldades de
inclusfo 16gica, OV seja, n8O atilizasse © resto (O jogasse fors
ou © jgnorasse sobre & mesa) COmMO gsendo Ul pedago do ‘todo
(quadrado pbranco) Que deverisa 8€Tr utilizado parsa cobrir ©O
quadrado verde, perguntava-se a ela: 'E ispo agul (resto), © que
vocé faré com ele? Ele rambém & Ul pedago?” - ge & criancd
negasse © resto COMO gendo Ul pedago do todo, dizendo. poOY
exemplo: ~Igto n&o é nada, €Y gh vou colocar no quadrado verde
estes pedacinhos que eu cortel” s ent®o dizia—g€ s elas: 'Mag se

voce nBo grilizar esseb pedagos que vocé JogOou, val B&r posaivel




cobrir o guadrado verde intelro?”, "Seré& que nf8o tem um jeito de
cortar o gquadrado branco gque n8o sobre papel e dé para cobrir o
guadrado verde?".

Convencionou-se, gque para ests situagdo
eppecifica, seria permitido a c¢rianga fazer trés tentativas
para solucionar o problema colocado. Caso a crianca continuasse
falhando na tarefa de cobrir o gquadrado verde completamente e
continuasse negando gue 0 resto n8o era aproveitavel e que ele

no era wum pedago do todo, utilizava-se ent8o a seguinte

questdo: "Um meninoc me disse que para cobrir o quadrado verde
ele teria que usar todos o8 pedagos do guadrado branco, mesmo
aqueles pedagos feios aque ele havia recortado. Ele afirmou que
isto teria que ser feito porgque, antes de ser cortado, o
guadrado branco era exatamente do mesmo tamanho do quadrado
verde. Seré que este menino estava certo? Podem-se utilizar os
pedagos feios para cobrir o gquadrado verde? Por qué?'.

Convém lembrar que as guestdes com o intuito de se
provocar o conflito cognitivo na ecrianga s6 eram introduzidas
quando a mesma ndo mais avangava em termos de possiveis.

2) Recortes Livrea em Dois Pedagos

E nesta parte da prova que a experimentadors
comegava a coclocar as questfes que exigiam da crianga o recorte

com fins determinados. A primeira quest8o apresentada era a
meguinte: "“Recorte este quadrado em dois pedagos do Jeito que

voed guiser, mas de uma forma que n8o sobre papel’.
Depois de & cerianga ter feito sua primeirs

tentativa, pergunta-se: "Vocé& tem outra idéia?" ou "Tem outro



jeito de cortar o gquadrado em dois pedagos?”. Caso, nesta

situacBio, a crian¢a n8o considerasse o resto a titulo de pedago
(por exemplo, ao pedido de dois pedagos, ela recortasse dois
pedagos e ignorasse um terceiro ("resto”)), era perguntado:
"Quantoes pedagos vocé tem ai?", "E este outro, néc €& um
redago?”. Se & crianga dissesse, por exemplo, gque aguele redaco
que ela havia ignoradoc "n8o valia” ou que saquele "ndo contava',

etc., entdo dizia-se: “Uma crian¢a cortou em dois pedagos para

mim assim (demonstra¢Bo), o que vocé acha?”, "Pode-se cortar em

dois pedagos da forma como ela cortou?” ou "Ela estava certa?
Por qué?"”, "E agora, existem ainda outras formas de se cortar em
dois pedagos?".

Se depois de uma ou duas demonstrag¢des realizadas
pela experimentadora a ¢rianga ainda continuasse deixando
residuos inutilizéveis ao recortar, perguntava-se-lhe: “Quando
eu pego para que corte em dois peda¢os, o gue vocé acha que deve
fazer?” ou "Quantas vezes vocé acha gque deve cortar, para dar
dois pedagos somente (8)7". Caso a crianga respondesse, por
exemplo, que pares obter dois pedagos era precisoc cortar o
gquadrado duas vezes (dois cortes na vertical), a experimentadora
colocava-lhe a seguinte gquestfo: "Uma menina me disse que para
dar dois pedagos basta cortar uma GUnica vez (demonstragfo). O

gue vocé acha, ela estava certa? Por qué?".

E importante dizer que, para gue a crianga

comprovasse a afirmagfio de que wum corte no gquadrado poderia

B - Esta questdo fol introduzida como uma tentativa de levar a crianga & cospreender gque n cortes ddo n ¢ §
partes, ou seja, que para ela consequir abter 2 pedagos ndo & preciso cortar o quadrade duas vezes, sas somente
uBa VEZ.



resultar doie pedagos, &a experimentadora primeiro mostrava-lhe

uma forma de cortar o guadrado em dois, mas sem ser pela mediana
ou diagonal, cortando, por exemplo, um 8ngulo do quadrado ou
cortando uma tira vertical ou horizontal. GSe apbs ests
demonstragio a crianca continuasse afirmando que para obter dois
pedagos era preciso cortar duas vezes porque no modelo
demongtrado =206 havia um pedaco e qQue era preciso cortar outro do
meamo tamanho daguele, ent8o a& experimentadora fazia—-lhe outra

gquestdo: "Ent8o vocé acha que esta menina estd errada, porgue

agsim da forma que ela fez 86 tem umn pedago, porque ela 86
cortou uma vez? Vou mostrar-lhe entéo o qQue uma outra menina
fez (demonstragBo do corte do quadrado em dois pedagos através
de uma mediana vertical). E agora, tem um ou decis pedagos
aqui?”. Se apbés esta demonstrag8o a crian¢a concordasse gue no
modelo apresentado havia dois pedagos e gque a menina estava
certa porgue n3o tinha sobrado papel entioco a experimentadora
fazia-lhe a seguinte contra-argumentag8o: "Mas ser& que aqui nfo
tem somente um pedago? Veja, a menina s86 cortou uma vez bem aqui
ne meio & wvocéd disse gque para dar dolis pedagoe era preciso
cortar duas vezesg”. Se depois disso a crianga concordasse gue,
cortando-se umsa Unica wvez, era possivel obter dois pedagos,
entdo a experimentadora mostrava-lhe o modelo anterior gue ela

havia rejeitado e perguntava-ihe novamente 8e c¢cortando-se

daquele Jjeito (dois pedacos de tamanhos diferentes) estava



correto.

3) RECORTES LIVRES EM TRES PEDACOS

Para esta parte da prova, a experimentadora
utilizou a seguinte quest8o: "Recorte este quadrado em trés
pedagos do jeito que vocé guiser, mas de uma forma gque ndoc =sobre
papel”.

Depois da primeira tentativa da crianga,
rerguntava-ge: "Vocé tem outra idéia?"” ou “"Vocé poderia cortar o

quadrado em trés pedagos mas de um jeito diferente deste que

vocé j& fez? .

Caso a criang¢a, em suas tentativas, ignorasse
restos como sendo pedagos do todo, & experimentadora sdotava o
mesmo procedimento citado no item anterior, ou seja, fazia
demonstracles de formas de cortar em trés pedagos sem sobrar
papel e, apbds a opiniBo da crianga sobre o modelo apresentado,
introduzia uma contra-argumentag¢fo, a fim de fazer com que a
mesma percebesse ag contradi¢Ses apontadas e procurasse superi-
las.

4) RECORTES KM DOIS PEDACOS IGUAIS

Nesta parte da prova, a experimentadora solicitsva
& crianga gque a mesma dividisse o quadrado em duass partes
iguaie, utilizando, para tanto, as seguintes questdes: "Eu quero
que vocé divida este gquadrado em duas partes iguais.” ou "Divida
este quadrado em duas partes (ou dois pedagos), uma para vocé e

outra para mim, mas n8o 8Be esguegca de que nds doie deveremos

ganhar pedag¢os do mesmo tamanho (ou o mesmo tanto)”.



Caso & crianga n#io entendesse o termo "dividir”, a

experimentadora procuravse mudar a linguagem vutilizada, criando
situagdes ficticias, a fim de que ela enﬁendease & tarefa que
deveria executar. Como exemplo disto, pode-se citar a seguinte
situagBo: "A sua mi8e fol ao supermercado e comprou este
chocolate (=quadrado a ser recortado). Ao chegar em casa ela
pede que vocé& corte-o em dois pedagos do mesmo tamanho, um para
vocé e um para o seu irm8o. Ela quer gue vocé capriche ao

cortar, porgue se um dos dois ganhar mais chocolate vai acabar

dando briga, pois ninguém vai querer sair perdendo. Como vocé
faria para atender a este pedido da sua mBe?'”.

Se ao tentar realizar a tarefa =& crianga
destacaese do quadrado, por exemplo, dolg peguenos pedagos do
mesmo tamanho, ignorando um pedago maior, a experimentadora
entdo perguntava: "E este pedago, ele vale?” ou “"Quem vaili ganhar
este pedago maior de chocolate? Ele tem dono?” e ainda: "Seréa
gque ndo tem Jeito de vocé cortar este chocolate de um jeito que
n8oc sobre nenhum pedagco sem dono e que dé dois pedagos apenas?
Pense bem, porque cortando pedacos téo pequenos assim, vocé e o
seu 1irmdo ser8o prejudicados, porque val sobrar muito chocolate
sem dono (9)".

Caso apds estas coloca¢des a crianga continuasse
negando a possibilidade de cortar o quadrado em duas partes
iguais, sem a sobra de um residuo inutilizével, a

experimentadora ent8o introduzis demonstracdes de como fazé-lo,

9 - Los este tipo de questlo vérios sujeitos rapidasente passavas a peceber o guadrado como sendo us todo que
pode ser dividide ea partes. Entretanto, outros sujeitos continuavas negando por sais teepo a possibilidade
desta divisdo,



solicitando da mesma a sua opinifio que, por sua vez, era seguida

de contra-argumentagSes, na tentativa de levé-la & superacio do
problema colocado.

5) RECORTES EM TRES PEDACOS IGUAIS

Nesta parte da prova foram utilizadas as mesmas
questbes adotadas no item anterior., sé gue com a recomendaglio de
que o0 quadrado fosse dividido em trées partes iguais.

Por fim, & importante salientar que, a cada sess8o

de intervengdo, a experimentadora Procurava anotar as

dificuldades principais dos sujeitos do grupo experimental, para
que na sessfo seguinte fossem realizadas novas intervengdes

nessgas areas especificas de dificuldade.



4.6 - POS-TESTE

Un dia apds o término do processo de intervengso
com cada crianga, a mesma foi submetida ao pés-teste imediato,
no qual foram aplicadas as provas de inclusio de classes e do
recorte dos quadrados. Duas semanas apds este processo, aplicou-

se o pbOs-teste retardado, a fim de que se pudesse verificar a

estabilidade das aquisi¢des feitas durante as seasfes praticas

de intervenc8o. Novamente, as provas de inclusfio e classes e do
recorte dos gqguadrados foram aplicadas.

E importante lembrar que, cada sujeito gque foi
submetido a uma determinada ordem de aplicag8io no pré-teste
recebeu exatamente esta mesma ordem nos pds-testes imediato e

retardado.
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PROVA DA INCLUSAQ DE CLASSES

Conforme mostra o quadro 1, todos oe sujeitos do
grupo experimental nBo possuiam indicios de inclus8o de classes
no pré-teste, ou seja, n8o eram capazes de comparar O numero de
elementos de uma subclasse (quadrados rosa ou verdes) ac de uma
classe mais geral {gquadrados), fazendo sitematicamente =
comparagdo das duas subclasses somente. No pés-teste imediato,

apenas 1 sujeito passou a apresentar o conceito de inclus8o de

classes, isto &, passou a ser capaz de comparar o nimero de
elementos de uma subclasse ac de uma classe mais geral na qual
ela estd inclusa. Aplicando-se a prova Binomial Unilateral,
encontrou-se uma probabilidade p=0.01, o que significa dizer que
essa mudanga & considerada como sendo ao acaso.

No pbés-teste retardado, 2 sujeitos paessaram a
apresentar o conceito de inclus3o de classes. Aplicando-se &
prova Binomial Unilateral encontrou-se uma probabilidade p=.055,
0 que se interpreta comc sendo casual essa aquisigfio, ou sejis,
ocorreu devido & intervencBo realizada na prova do recorte dos
quadrados. Embora essa influéncia seja minima, houve uma mudanga
gue n&@o pode ser atribuida totalmente ao acaso.

Quanto ao grupo de controle, conforme pode ser

vigto no quadro 1, todos o8 sujeitos nSo possuiam indicios de

inclusBo de classes no pré-teste, fato este que se manteve nos

pos~testes imediato e retardado.



PROVA DO RECORTE DOS QUADRADOS

Para uma melhor compreensdo dos resultados
encontrados nesta prova, procedeu-se & uma subdivisBo da mesma,
de forma que se pudessem perceber as peculiaridades de cada
parte.

Recortes Livres

GRAFICH 1: Dados referemtes distribuigan dos sujeitos do grupe experimental com relagdo & evolugdo dos
possiveis nos recortes livres, nu pré-teste, phs-teste imediato e pés-teste retardado.
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O grafico 1 mostra a distribuicioc dos sujeitos do

grupo experimental com relagfo & evolugBo dos possiveis nos
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recortes livres, no pré-teste e nos pés-testes imediato e
retardado. Conforme pode ser observado no grafico, apdés o
processo de interveng8o, todos os sujeitos mudaram de nivel em
termos de evoluglo dos possiveis. Entretanto, esta mudanca n&o
aconteceu da mesma forma para todos eles. No poés-teste imediato
dos 10 sujeitos que se encontravam no nivel I no rré-teste, 4
passaram a apresentar comportamentos do nivel II, ou seja,
passaram a utilizar o procedimento da divisfio e n8o nmais

recortes de fragmentos, realizando tanto cortes simétricos

quanto assimétricos. Outrog 6 sujeitos passaram a apresentar
comportamentos do nivel III, que se caracteriza pels descoberta
das variagBes recursivas suscetiveis de serem prolongadas
indefinidamente.

Considerando-se que a tendéncia maior dos sujeitos
nesta parte da prova foi a evolug8Boc para o nivel III (6 Bujeitos
em 10), pode-se notar que 4 sujeitos n¥o seguiram este padréo.
Aplicando-se a prova Binomial Unilateral, encontrou-se uma
probabilidade p=.38, o que se interpreta como ndo esendo ao BCaso
o fato desse nlmero de sujeitos nBo ter seguido a mesma
tendéncia dos demais, o que nos leva a dizer que néo existe uma
tendéncia dnica de ficar no nivel II ou evoluir para o nivel III
€ que O processo de interveng8oc provocou efeitos diferenciados

entre os sujeitos.

Com relagBo ao pés-teste retardado, constatou-se
que, de 10 sujeitos, 6 mantiveram-se no mesmo nivel gque estavam
no poés-teste imediato, ou seja, 3 deles no nivel II e outros 3

no nivel III. Entretanto, houve um movimento no desempenho
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cognitivo de 4 crian¢as, poie 3 sujeitos que estavam no nivel
IIT no pos-teste imediato regrediram para o nive II e 1 sujeito
que estava no nivel IT evoluiu para o nivel III. Aplicando-se s
prova Binomial Unilateral, encontrou-se uma probabilidade p=.38,

© que significa dizer gque esse movimento n8io foi mo acaso e que

ndo existe uma tendéncia tUnica dos sujeitos de fixarem-se apenas

no nivel I1 ocu somente no nivel III.
No gque diz respeito ao grupo de controle, conforme

pode ser visto no quadro 1, de 10 sujeitos apenas 1 evoluiu do

nivel I para o nivel II no pés-teste imediato, mudanca essa
considerada como sendo ao acasc. No pés-teste retardado, por sua
vez, de 10 sujeitos, 9 permaneceram no nivel I e 1 gque havia
evoluido para o nivel Il no pés-teste imediato manteve-se neste

mesmo nivel.



Recortea Livres em Dois Pedacos

BRAFICO 2: Dados referentes & distribuig¥o dos sujeitos do grupo experimental cos relagdio & evolugdo dos

possiveis nos recortes livres em dois pedagos, no pré-teste, pbs-teste imediato e pbs-teste retardado.
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O grafico 2 mostra a distribuicBo dos sujeitos do
grupo experimental com relag8o & evolugBc dos pogsiveis nos
recortes livres em dois pedagos, no pré-teste e nos pés-testes

imediato e retardado. De acordoc com o grafico, de 10 sujeitos
que no pré-teste encontravam-se no nivel I, 4 passaram &
apresentar comportamentos do nivel II, o qual caracteriza-se
pelo procedimento da divisiio e pela utilizacgio de cortes

retilineos que passam somente pelos eixos de eimetria. Além
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digso, nesse nivel incluem-se também os sujeitos que, embora
tenham a pseudonecessidade de cortar somente pelos eixos de
simetria, introduzem ainda variag®es no tipo de corte. Outros 6
sujeitos evolulram para o nivel II1I, ou seja, passaram =&
utilizar vérios tipos de cortes nBo +tendo &a necessidade de
cortar em dois pedagos apenas pelos eixoes de simetria. Esses
dados levam-nos a dizer novamente que n8oc h& uma tendéncia Gnica

dos sujeitos de evoluirem somente para o nivel Il ou somente

para o nivel III, o que pode ser interpretadoc como resultado dos

diferentes efeitos do processo de intervencio sobre estas
ceriancas.

No que diz respeito ao péds-teste retardado,
observou-se que, de 10 sujeitos, 8 mantiveram-se no mesmo nivel
gue estavam no pds-teste imediato e 2 apresentaram mudangas, ou
seja, 1 sujeito que estava no nivel II no pés-teste imediato
evoluiu para o nivel II1 e um sujeito que estava no nivel III
regrediu para o nivel 1II. Aplicando-se a prova Binomial
Unilateral, encontrou-se uma probabilidade p=.055, o0 que nos
leva a dizer gue a mudanga de nivel dessas duas criangas ndo foi
ao acaso. Isto sugere que o fato de uma crianga ter evoluido do
pbs-teste imediato para o pés-teste retardado pode ser em fungfo
de que a mesma  tenha continuade elaborando os contetdos
aprendidoeg, mesmo apbée o processo de intervenc3o e que & outra
crianga regrediu em virtude do fato de que para ela o nivel II
seja o ponto de maior estabilidade.

Com relag8c ac grupo de controle, como pode ser

visto no quadro 1, n80 houve mudancas de niveis noe recortes
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livres em dois pedagos do pré-teste para os pSes-testes imediato

e retardado, pois todos os sujeitos mantiveram-se no nivel I.

Recortes em Dois Pe&acos Iguais

GRAFILD 3: Dados referentes & distribuigdo de sujeitos do grupn experisental com relagdo & evolugdo dos
possiveis nos recortes es dois pedagos iguais, no pré-teste, phs-teste imediato e pis-teste retardado.
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O gréfico 3 mostra a distribuigBo dos sujeitos do
grupc experimental com relaglo & evoluc3o dos possiveis nos
recortes em dois pedagos iguais, no pré-teste e nos pds—-testes
imediate e retardado. Conforme pode ser observado no gréfico, de

10 sujeitos que no pré-teste encontravam-se no nivel I, ©



passaram a apresentar comportamentoe do nivel II, o qual se

caracteriza pelo fato de a crianga obter sucesso na dicotomia,
quando corta pelos eixos de simetria ou falhar guando n83o corta
por esses eixos. Desses 10 sujeitos, apenas 1 evoluiu para o
nivel 1III, ou eeja, passou a variar nos tipos de cortes e a
cortar somente pelos eixos de simetria. Aplicando-se a prova
Binomial Unilateral, encontrou-se uma probabilidade p=0.01, o
que se interpreta como sendo ao acaso o fato desse sujeito ndo

ter seguido a tendéncia dos demais sujeitos de evoluirem pars o

nivel II apés o processo de intervencio.

No que diz respeito ao pos-teste retardado, é
possivel constatar pelo grafico 3 que, de 10 eaujeitos, 9
mantiveram-se no mesmo nivel gque estavam no pds-teste imediato,
ou seja, no nivel II, e 1 eujeito gque estava no nivel 1III
regrediu para o nivel anterior. Esses dados nos levam a dizer
gue nes recortes em dois pedagos iguais houve uma tendéncia
tnica de todos os sujeitos permanecerem no nivel II, o gual pode
ser considerado o ponto de maior estabilidade para todos os
sujeitos.

Quanto ao grupo de controle, conforme pode ser
visto no guadro 1, nenhum dos sujeitos mudou de nivel do Dré-—

teste para os pOs-testes imediato e retardado.
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Recortes livres em Trés Pedagos

GRAFICO 4: Dados referentes 4 distribuigo dos sujeitos do grupo experimental com relagdo 4 evolugdo dos
possiveis nos recortes livres em trés pedagos, no pré-teste, pbs-teste imediato e pés-teste retardado,
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0 grafico 4 mostra a distribui¢lo dos sujeitos do
grupc experimental com relagiio & evolug8o dos possiveis nos
recortes livres em trés pedagos, noc pré-teste e nos pos-teste

imediato e retardado. De acordo com grafico, oe 10 sujeitos gque
no pré-teste encontravam-se no nivel I evoluiram todos para o
nivel 111 no pés-teste imediato, ou seja, passsram a executar

sem dificuldades cortes em tré&s pedacos, podendo estes serem

simétricos ou assimétricos.
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No pbe-teste retardado, constatou-se gque os 10
sujeitos que no pés-teste imediato estavam no nivel III
mantiveram-se neste mesmo nivel, o gue nos leva a dizer que esta
parte da prova do recorte dos gquadrados foi a mais fécil de ser
executada pelag criancas do grupo experimental.

Quanto ao grupo de controle, observou-se atraveg
do gquadro 1 qgue n8o houve progressc nos recorteg livreeg em trés
peda¢os do pré-teste para o pée-teastes imediato e retardado,

rois todos os sujeitoes mantiveram-se no nivel 1I.
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Recortes em Treg Pedacos Iguais

BRAFIEE 3: Dades referentes & distribui¢do dos sujeito do grupe experisental com relagdo 4 evolugdo dos
possiveis es recortes es trés pedagos iguais, no pré-teste, phs-teste imediato e pbs-teste retardado.
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O gréfico 5 mostra a distribuic8o dos sujeitos do
grupo experimental com relag8o & evolug8Bo dos possiveis nos
recortes em trés pedagos iguais, no pré-teste e nos pds-testes
imediato e retardado. De acordo com o grafico, de 10 sujeitom
que no pré-teste encontravam-se no nivel I, 8 passsram &
apresentar comportamentos do nivel II, o© qual caracteriza-se
pela negacBo da poseibilidade do corte em trés partes iguais.

Além disso, neste nivel incluem-se também os sujeitoe que
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congeguemn atingir a divis8ic em +trés pedagoe, mas sentem
dificuldades no que diz respeitoc & sua igualdade. Outros 2
sujeitoe evoluiram para o nivel III, ou seja, passaram a dividir
0 quadrado em trés partes iguais sem problema algum. Aplicando-
se & prova Binomial Unilateral, encontrou-se uma probabilidade
p=.060, o0 qQue se interpreta como n8o sendo 8o ascaso & evolugdo
dessas duas criangas para um nivel superior &80 dozs demais
sujeitos e que nesta parte da prova nfo existe ums tendéncisa

tnica de desenvolvimento.

No pbe-teste retardado, verificou-se pelo gréfico
5, que de 10 sujeitos, 9 mantiveram-se no mesmo nivel que
estavam no pbés-teste imediato, ou seja, 8 deles no nivel II e 1
no nivel III. Desses 10 sujeitos apenas 1 deles regrediu do
nivel III para o nivel II, o que nos leva a dizer gque houve ums
maior tendéncia dos sujeitos para fixsrem-sge neste nivel.

Com relag8o ao grupo de controle, pdde-se observar
pelo gquadro 1, gque n8c houve evolugBic nos recortes em trés
pedagos 1iguais do pré-teste para os pos~-testeas imediato e
retardado, uma vez que todos os sujeitos permaneceram no nivel

I.
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PARTE III - DISCUSSAO E CONCLUSKO

A presente pesquisa explorou a relaclio existente
entre a evoluglo dos possiveis e as aquisicles operatdrias.
Especificamente foi estudado até que ponto criangas do nivel I
dos possiveis, que passassem por um processo de intervengido no

qual fosse utilizado o método clinico como técnica experimental,

poderiam alcangar o nivel II doe possiveis. Estudou-se ainda o
efeito que a aprendizagem na prova do recorte dos gquadrados
poderia provocar em um contetdo operatérioc concreto {inclus8o de
classes).

A gquest8Bo de que as operagles s8c formadess a
partir das atividades formadoras dos co-possiveis foi levantada
por Piaget (1985). Entretanto, em seus estudos sobre a evolucio
dos possiveis na crianga, esse autor nf8oc fornece dados
suficientes para sustentar sua afirmacdo. Além disso, n8o houve
pesguisas posteriores preocupadas em averiguar a possibilidade
de tal afirma¢8o possuir ou nd8o substrato empirico.

A fim de que se pudesse levantar dados para
discutirmos a afirmacBc de Pismget, escolheu-se =& prova do

recorte dos quadrados, a qual foi wutilizada nas seasBes de

interven¢8o realizadas com as criancas do grupo experimental. Ao
estudar os comportamentos das criancas nesta prova, Pilaget tinha
por objetivo analisar como as mesmas, apds recortar um quadrado,

concebiam as rela¢les entre as partes deste e o todo. Piaget
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constatou neste estudo gue a mudanca mais importante observada
nos seug sujeitos era o abandono, por volta dos 7 - 8 anos, do
procedimento dos destagues de fragmentos em detrimento do
procedimento das divis®Bes. Segundo ele, essa idade média & a da
formag¢8oc das opera¢des partitivas {equivalente infralégico das
reunifies e inclusBes légico-aritméticas); dai a sua suposicdo de
gque a abertura de novos possiveis engendram as operagdes. Assim,

para verificarmos isso, utilizou~-se apbds ¢ processo de

intervengio, a prova da inclus8o de classes, a fim de

constatarmos ou ndo se as criangas que evoluiram de nivel nos
poasivels, como conseqiéncia teriam adquirido s estrutura 1Ggica
da inclus8o de classes.

As afirma¢Bes de Piaget puderam ser confirmadas em
guase toda a sua extensfo, mas nfo com a intensidade gue se
esperava.

Em primeiro lugar, no gue diz respeito aos modoe
de aberturas para novos possiveis gue acontecem nivel a nivel,
encontraram-se nos nossos sujeitos comportamentos bastante
similares aos descritos por Piaget. Realmente, os sujeitos do
nivel 1 possuem trés limitagBes béasicas: lacunas (auséncia de
relagdes entre as partes e o todo), peeudonecessidades
(obriga¢8oc de conferir aos pedagos um significado autdnomo) e
pseudo-impossibilidades (ndo utilizag830 do "resto” a titulo de
"pedago”, Ja& que ele n&o pertence meis ao todo e n8o tem
significado). Neste nivel, o modo de abertura utilizado pelos

noesos sujeitos foi a analogia ou as assoclacfes mais ou menoe

livree. Assim, encontraram-se, por exemplo, sujeitos que 86
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recortavam formas geométricas, outros recortavam objetos que
estavam presentes na sala onde estavam sendo realizadas as
sessdes, outros 86 recortavam tipos de doces diferentes e assim
por diante. No nivel II, assim como Piaget descreveu, também
encontraram-se crian¢as, que para recortar em dois pedagos
livremente, limitavam-se & sua pseudonecesgsidade de 86 cortar
relos eixos de eimetria (mediana ou diagonal) e 86 depois de
muitas intervengdes realizadas pela experimentadora é que elas

se livravam dessa necessidade de simetria gue se constituia numa

limitac8o para os recortes livres.

Convém ressaltar porém, que foram encontrados, na
situag¢8o dos recortes livres em doieg pedagos, sujeitos com
comportamentos n#o explicitados por Piaget em suas descri¢Bes, o
gue nos levou a fazer algumas adequagdes nas classificac8es
realizadas por este autor para que pudéssemos classificar esses
comportamentos. Assim, para o085 recortes livres em dois pedacos
incluimos no nivel I1 o sujeitos gue embora introduzissem
varia¢bes no tipo de corte, continuavam mantendo a
pseudonecessidade de cortar somente pelos eixos de simetria.

Apds 0 Pprocesso de intervengBo, fol posseivel
constatar, através dos resultados anteriormente descritos, que
todos o0& sujeitos do grupo experimental evoluiram do nivel 1
para o nivel 1II na prova dos recortes dos quadrados, havendo
sujeitos que progrediram além do esperado para o nivel III. E
importante notar que o processo de interveng8o no qual os
sujeitos foram submetidos visava apenas gue os mesmos atingissem

os co-possiveis concretos e abstratos. Todavia, houve criancas
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que chegaram & apresentar og co~possiveis quaisquer (n
possilibilidades de se cortar o guadrado), gue se constituem na
caracteristica prinpipal do nivel III. Este fatoe deveria gser
mais explorado em outros os estudos, a fim de que se encontrem
ag explicagBes para o mesmo.

Constatou-se ainda, pelos graficos anteriormente
citados, gue ndc houve casos de regressic para o nivel I de
nenhuma crianga noes pés-testes imediato e retardado. Estes dados

nos levam a dizer que o processo de intervenc8o foi eficaz para

todos os sujeitos e que isso se deve, em grande parte, 2
utilizag8o do método clinico. Dizemos isso rorque somente esta
técnica experimental possibilita o uso de contra-argumentagdes e
de demonstragles como situagdes-problema e, através destes
procedimentos, foi possivel fazer com que a maioria dos sujeitos
passassem do nivel I para o nivel II, em termos de evolucio dos
rossiveis, pois eles logo percebiam as contradi¢des apontadas
pela experimentadora e procuravam elimina-las por meic de outras
tentativas.

Os resultados mostraram também que néo ha
convergéncia nas reagdes dos mesmos sujeitos nas diferentes
gitua¢les da prova dos recortes dos quadrados. Todavia, o©
préprio Piaget Jé& havia discutido esta gquestdo, observando
principalmente as regressdes cometidas por um mesmo sujeito
durante &a prova, quando eram colocadas situacBes com fine
determinados.

Além disso, foi possivel constatar, através dos

graficos anteriormente citadeos, gque existe uma ordem crescente
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de dificuldades de aprendizagem entre as partes da prova do
recorte does gquadrados a qual fol & seguinte: recortes livres em
trés pedagos, recortes livres em dois redagos, recortes livres,
recortes em trés pedacos iguais e recortes em dois pedagos
iguaie. Todavia, essa ordem crescente de dificuldades deve ser
maie explorada em outros estudos, para Qque se possa esclarecer
melhor essa constatagdo aqui levantada.

Com relagfo & quest8o do efeito que a evolug8o e a

aprendizagem dos posesiveis pode Provocar em um contetdo

operatorio  concreto, chegou-se & conclusio, ao final do
experimento e também pela andlise do quadro 1, que houve uma
influéncia, ainda que incipiente, da aprrendizagem dos possiveis
na prova do recorte dos gquadrados sobre a aguisig8o do conceito
de inclusBo de classes.

Em outras palavras, apesar de as duas Drovas
abordarem gquestBes relativas &s relagfes entre as partes e o
tode, a aquisig8o do conceito de inclﬁséo de classes ocorreu em
apenas duas criangas dos 10 sujeitos pertencentes so grupo
experimental. Embora essa influéncia n#8o seja muito nitida, néo
se pode atribui-la a0 acaso, uma vez que os dois sujeitos gue
passaram & apresentar o conceito de inclusBo de classes, somente
o fizeram algum tempo depois do término do processo de
interven¢&o. Além disso, o fato de as demais criangas ndo terem
demonstrado indicios de inclus8o de classes pode ser explicado,
segundo Piaget (1974), pelo argumento de que a aprendizagem de
estruturas légicas mais complexas precisa ser suportada por

egtruturas l16gico-mateméticas mais elementares gue serio



148

diferenciadas € completadas e que uma experiéncia de
aprendizagem, como foi O caso da aprendizagem dos poesiveis na
prova do recorte dos quadrados, apenas serve bPara provocar na
erianca um exercicio operatério Que poderd mais tarde facilitar
& constituic8o da estrutura de incluséo de classes. Assim, pode-
se dizer gue este experimento pode influenciar a formaggo de tsl
estrutura, contudo ease efeito n8o é imediato.

Ao final deste estudo, podemos concluir ainda gque

& cristividade, ao contrério do gue muitos rensam, nfo é um "dom

divino inato", mas & construida aos poucos nas relacBes que o
individuo wvai estabelecendo com o meioc. Por isso, a aplicag¢8o
das descobertas de Piaget, no +tocante & evolug8o das condutas
criativas e inovadoras dos individuos, deveriam ser aplicadas ao
ensino, principalmente ao ensino pré-escolar, pois este é um
momentoc em que a crianga estd descobrindo o mundo e muito
poderia beneficiar-se com uma metodologia que colocasse em
relevo o seu potencial criativo.

Acreditamos gque um dos ocbjetivos fundamentais gque
a Pedagogia deveria ter seria o de estimular ao méximo o
desenvolvimento intelectual dos individuos, n&o bBara que eles
sejam capazes de reproduzir cegamente os conhecimentos que a
humanidade tem acumulado a séculos, mas para lhes fornecer a
capacidade de criar novos conhecimentos. Todavia, sabemos que
este objetivo n&o sera alcangado, se 0 ensino ndo fornecer so

individuc o0& meios necesséarios para uma construg8o intelectual

além do mero favorecimento da reproducdo de conhecimentos.
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Assim, o educador preocupado com o desenvolvimento

cognitivo dos seus alunos e tambeém com o seu potencial eriativo

deve comegar por fazer uma retrospectiva das suss condutas
enquanto mestre, a fim de verificar se a sus metodologia n8o
estd pautada exclusivamente no argumento da autoridade. Isto
porgue, forgar a crianga a aprender os conceitos que lhe s&o
estranhos & colocé-la, desde muito cedo, no caminho da alienscgBo
intelectual, Jj& que ela nlio tem razdes prépriass para utilizar os

conteQidos intelectuais que n8o foram construidos por ela mesma.

Desta forma, ela se apbia nas construcdes do adulto,
sacrificando seu raciocinio em detrimento do raciocio do adulto,
ou seja, substituindo a razfo pela crenga, J& que ela nBo pode
compreender nem aceitar, a n8io ser pelo argumento da auvtoridade.
Acreditamos gue muito pode ser feito pelas
criangas que est8o iniciando a escolaridade, entretanto, mais
estudos deveriam ser viabilizados no sentido de gque se
levantassem dadoe a respeito de como os estudos de Pigget sobre
a evolug8o dos possiveis poderiam ser utilizados no sambiente

egcolar.,
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