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RESUMO

O objetive deste firabalho, foi investigar as estruturas
cognitivas, utifizando provas operatorias em criangas com a queixa de
Disturbios a/ou Dificuldades de Aprendizagem, e analisar em que medida
as informacfes oblidas, permitem complementar o diagndstico,
correntemente utilizado no Ambulatério de Neuro - Distirbios de
Aprendizagem, (da Faculdade de Ciéncias Medicas do Hospital de
Clinicas da Unicamp). Tem-se a hipdiese de que as provas operatorias
favorecem a andlise das estruturas cognitivas de tais criancas, as quais
apresentariam comprometimento na estruturac8o cognitiva e as provas
seriam um instrumento de avaliacBo que pode confribuir para o
diagnéstico, indicando o seu nivel cognitive. Participaram da pesquisa 20
criangas, gue possuiam a capacidade de verbalizacdo preservada; de
ambos o0s sexos; de diferentes faixas etarias e nivel sécio econdmico; que
frequentavam de 1% a 4® série do grau primario, encaminhadas ao
referido Ambulatério. Foram aplicadas 07 provas operatorias, utilizando-
se até 4 sessbes. Realizou-se o diagnéstico da operatoriedade de 20
criancas e 04 Estudos de Caso, nos quais se analisaram os aspectos do
desenvolvimento cognitivo, juntamente com os dados levantados pelo
diagnostico do Ambulatdrio. Os resuitados confirmaram que as provas
operatorias favorecem a analise das estruturas cognitivas;, ndo se
verificou como se acreditava, que estas criangas apresentam
comprometimento na estruturacdo cognitiva. As provas mosiraram ser um
instrumento de avaliag@o que pode contribuir para o diagnéstico. Podem
auxiliar o profissional que dele se utiliza, oferecendo informacdes que
contribuirdo no processo de encaminhamenio e, se necessario, fornecer
dados aos profissionais da equipe multidisciplinar, pais e professores,
esclarecendo acerca dos aspecios do desenvolvimento cognitive da

crianca.



ABSTRACT

The purpose of this research was o investigaie the cognitive
structures, making of operational iests in children with Learning disorders
andfor difficulties, and it analyzed in what measure the oblained
informations let us to accomplish the usual diagnostic in Learning Neuron
Disorders Service (at the Medical Sciences University Schoo! of
Unicamp). The hypothesis is that the operational tesis show the children’s
cognitive structures and that the tests would be an efficient tool that could
help in diagnostic, indicating the children’s cognitive level. Subjects were
20 children who had their verbalization capacity preserved. They were
boys and girls in different group-ages, belonging to different socio-
economic levels. They were students from 1! to 4! grades in primary
school. They were submitied to seven operational tests in four meetings.
20 children’s operative diagnostics and four Case Studies were done. The
cognitive development aspects and data obtained from diagnostic
services were analyzed. The results confirmed that operational tests
helped the cognitive structure analysis. It was not seen, as believed, that
these children had cognitive problems. The tests showed to be an
evaluation tool for professionals who are making use of them, giving them
information which will help in the guiding process and, if necessary, give
data to the mullidiscipiinary group, parents and teachers, making them

clear about the children’s cognitive development.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa, @ resuitado da realizacao de diagndsticos durante
o programa de Aprimoramentc para profissionais de Nivel Superior (Pés -
Graduaca&c Lalo - Sensu) em “Psicopedagogia Aplicada & Neurologia
infantii” (no Ambulatéric de Neuro - Distirbios de Aprendizagem da
Disciplina de Neurclogia Infantil, do Departamento de Neurologia da
Faculdade de Ciéncias Médicas da Universidade Estadual de Campinas -
FCM/UNICAMP). A necessidade de contribuir para pratica de um
diagnostico que possa oferecer informacdes ¢ esclarecimentos acerca do
desenvoivimento cognitive de c¢riangas numa perspectiva piagetiana; a
necessidade de analisar informacdes obtidas, juntamente com os dados
oferecidos pelo diagnéstico correntemente utilizado no referido ambulatério
e de verificar em que medida tai analise poderia auxiliar e ser utilizada, néo
s6 pelo profissional que realiza o diagnéstico, mas também pela equipe
multidisciplinar (fisioterapeuta, neurologista, fonoaudidlogo, psicélogo),
pelos pais € professores. Conduziu o desenvolvimento deste trabalho que
podera concorrer para a elaboragao de relatérios que nfdo s6 expressem
resultados das avaliagdes, mas também possam oferecer maiores
informacdes e esclarecimentos, acerca do processo de desenvolvimento
cognitivo da crianga e se este estaria, relacionado com a gueixa escolar da
mesma. Pensando na importancia de um aprofundamento tebrico, que
possibilitasse uma pratica cuidadosa, assim como para a coleta de dados,
buscou-se a teoria piagetiana para nortear esta pesquisa.

E importante informar que houve uma coleta de informagées, por
meio de um questionario fechado, entrevistando 08 aprimorandos que sao
os profissionais que realizam o diagnéstico no ambulatério, todos eles com
formacac em Psicologia.

No cque se refere ac embasamento fedrico utilizado para ¢
diagnostico, obtiveram-se as seguintes informagdes: os 08 profissionais

realizaram leituras de assunlos periinentes a psicclogia e neuropsicologia;



03 deles ja fizeram cursos sobre desenvolvimento infantil; 02 ja leram
acerca dos aspectos da “leitura e escriia”, da crianga (os demais néc
fizeram especificagbes). Quanto ac embasamento pratico utilizado para
realizar o diagnoéstico, todos alegaram ser a prética exercida unicamente no
ambulatdrio, mas 02 ja realizaram na faculdade estagios especificos nesta
area e foram supervisionados; 03 alegaram exercer a pratica também em
clinica particular, 01 ja deu monitoria na faculdade acerca da aplicaco de
{esies; os demais contam somente com o ambulatério, como meio para a
pratica.

Os 08 profissionais disseram ja ter ouvido alguma coisa a
respeito das provas operatérias, sendo que 02 ja as utilizaram. Dentre ¢s 08
entrevistados, 07 acham que as provas podem contribuir de alguma forma
para o diagnéstico, mas ndo scuberam especificar como, € 01 ndo sabe se
pode contribuir, pois disse desconhecer maiores detathes scbre as mesmas.

Os aspectos mais enfatizados nos diagnédsticos, realizados por
eles foram a entrevista com os pais, © uso dos testes padronizados e
anamnese. Pela vivéncia no ambulatério, € de praxe solicitar relatério de
desempenho escolar a professora, contudo somente 01 profissional
mencionou considera-lo para a realizagéo do diagndstico.

Os profissionais disseram avaliar gualitativamentie os testes
padronizados que utilizam e 02 responderam focalizar a atencéo, sobre o
comportamento apresentado pela crianga, em situacao de teste, e também
sobre os aspectos emocionais; 01 mencionou, considerar a observagao
sobre a atengdo dispendida pela crianca, no teste; a motivagdo ¢ a
interferéncia do meio e 01 afirmou procurar focalizar a integracéo de fodos
os dados obtidos (os demais ndo especificaram seu foco). Quanto a énfase
dada na avaliacao qualitativa ou quantitativa, 05 utilizam e consideram a
avaliacdo qualitativa e guantitativa, como complementares e 03 disseram
dispender maior atenc@c sobre a avaliacdo qualitativa, A avaliagdo
guantitativa para todos os profissionais, € baseada sobretudo nos tesies
padronizados, onde & feita a comparacao do desempenho da crianga, com
os aspectos considerados para a faixa etaria {conforme as normas e

técnicas de padronizagdo de cada avaliaco). Apés o uso das técenicas e
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realizag8o do giagndstico, realizam encaminhamentos para atendimento
psicolégico ciinico, psicopedagdgico efou a oulras especiaiidades médicas,
sendo gue nem sempre conversa-se com a escola e envia-se o relatério ao
professor, acerca do diagnéstico realizado com a crianca.

Anslisando os relatos dos profissionais e ao estudar a ieoria
piagetiana, pensou-se gue esia poderia trazer dados imporiantes para a
- populaggo  do  ambulatério, isto &, para os pacientes (criangas)
encaminhados na maioria das vezes, por professores, com a gueixa de
distirbios de aprendizagem {(para ¢ Ambulaidrio de Neurg - Distarbios de
Aprendizagem), para os profissionais gue realizam o diagnoéstico, e para a
equipe multidisciplinar, Estes poderiam se beneficiar do conhecimento da
teoria de Plaget, acerca do desenvolvimenic cognitivo da crianga, ¢ esia
teoria poderia awdliar na compreensio do Distdrbios e/ou Dificuldades de
aprendizagem.

E importante esclarecer porgue, ¢ termo “Problems de
Aprendizagem” é utilizado no titulo desta pesguisa. A crianca chega ao
ambulatério, de “Neuro - Distlrbios de Aprendizagem’, encaminhada, com a
gueixa, de Distarbios de Aprendizagem, solicitando-se para que seja
realizade um diagnéstico de aprendizagem e que assim, se responda “por
que n&o consegue aprender?” ou “por que tem problemas para aprender?”.
Utilizou-se no titulo desta pesquisa o termo "... diagnéstico de problemas de
aprendizagem’”, por que, visa a coniribuir com as provas operatdrias para ¢
diagnostico de uma maneira geral estudando criancas que sé&o
encaminhadas, com a queixa de “gue tem problemas ou gue nioc consegue
aprender’, independentemente de um distdrbio e/ou de dificuldade.

O presente frabalho fard referéncia, inicialmente, & leocria de
Jean Piaget e em seguida, ao método clinico piagetiano, os quais dao
subsidios &s provas operatorias (CAPITULO 1); em seguida serad
apreseniada a aprendizagem em linhas gerais, do ponto de vista piagetiano
{CAPITULO 2).

No CAPITULO 3 serd descrita a metodologia deste estudo; o
CAPITULO 4 apresentard os resultados e a discuss@o dos mesmos, assim

como os 04 Estudos de Caso, escolhidos para analise mais detalhada. As
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consideractes finais estdo apresentadas no CAPITULO 5. No ANEXO 1
sera apresentade o material utilizado nc Ambulatorio para o Diagnostico.
Nos ANEXOS 2; 3; 4; 5; 6; 7 e 8, estdo apresentados os Protocolos das
provas operatbrias utilizadas para a avaliagdo, dos 20 sujeitos desta

pesguisa.



CAPITULO 1

1.1 O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO SEGUNDO
JEAN PIAGET

O conhecimento, para Piaget, se consirdl na interaco do sujeito
(ativo) com o.éﬁéié? ou sé}é, é%réiréé”déa Eac;édicib. siuje.ité.siobé’é os .obj:et.os do
meio.

Esta teoria foi chamada por alguns de tecria biologica do
conhecimento, pelo fato de Piaget acreditar que deriva de processos
fundamentais os quais s8o a chave do ipse infeflectus, que & de natureza
biolégica. O ipse infellectus, afirma Piaget (Apud, Flavell, 1982 (a) ), refere-se a
parte interna do inteleclo, que € formado pelas caracteristicas funcionais e
cujas propriedades sdo invariantes e fundamentais.

Por meio das interacdes entre o individuo e o meio, o ipse intellectus
possibiiita a construcdo de estruturas cognitivas. Ha dois tipos de ligagdes
entre a biologia e 3 inteligéncia: uma delas é a hereditariedade especifica que
se refere as estruturas anatémicas: orgénicas, hereditarias-neurologicas, as
vias sensoriais, etc. Esias sfo inatas e podem impedir ou facilitar ¢
desenvolvimento intelectual, mas ndo explicam o funcionamento intelectual. A
outra ligacdo € a hereditariedade geral que & de tipo funcional, sobre a qual se
constroem as aquisigdes cognitivas que possibilitam o progresso intelectual.

A diferenca entre elas & que a primeira, ou seja, a hereditariedade
especifica ac atingir a sua evolugdo maxima, tenderad a fixar-se e ndo mais
progredir, visto que atingird o equilibrio e podera seguir um movimento
contraric a evolugdo, por exemplo: a acuidade visual que, ao atingir sua
evolugdo maxima, passara a regredir conforme ocorrer o envelhecimento. Por
outro lado, a hereditariedade geral tendera, de uma forma constante, a

evolugdo, pois visa buscar estados de equilibrio melhores que os anteriores;



assim, & fiexivel e instavel, melhorando conforme mais equilibrio afingir, indo
sempre rumo ao melhor equilibrio, pelo processo de equilibragdo.

Desta maneira, Piaget (Piaget,1973) se refere ao desenvolvimento
das estruturas cognitivas como sendo formas sucessivas de equilibric. Este
equilibrio é fiexivel ou moével no sentido de que tendera a trithar um caminho
evolutivo e sucessivo, indo de um estado de equilibrio para outro sempre
melhor que o anterior. B

Por ser uma construc8o continua, as construgbes de estagios
anteriores se distinguem como subestruturas, das novas estruturas que virao a
se desenvolver. Apés uma construcdo, atingido o equilibrio necessario, os
niveis subsequenies passardc por novos conflitos ou desequilibrios, que
levardo o individuo a buscar novas formas de equilibrio; isso se dard de
maneira particular na constituicho de cada um dos estagios do
desenvolvimento mental, em decorréncia da necessidade de sempre se
buscar uma melhor organizagio e, consequentemente, a equilibragdo.

Segundo a teoria piagetiana, hé quatro fatores para o
desenvolvimento cognitive:1°) a maturagdo que € considerado um fator
biologico e que intervém com o crescimento (amadurecimento), das estruturas
orgéanicas, fornecendo condigdes de possibilidades de resposta frente ao meio;
2°) a experiéncia fisica, que implica no agir sobre os objetos e abstrair, a partir
dos mesmos, suas propriedades; néo se tratando de simples registre de
dados, e sim uma “assimilacdoc a quadros légico-mateméticos’(Piaget e
inhelder, 1990 (a): p.131) e a experiéncia idgico-matematica, a qual implica no
agir sobre os objetos, com o proposito de conhecer o resuitado da
coordenacgao das agbes, ou seja, o conhecimento € abstraido da agdo e nac
dos objetos; 3° a transmiss&o social, consiste na transmiss&o de informacdes
aprendidas, com outras criangas ou transmitidas por pais (aduitos), livros, etc.
e o 4° processc de equilibragdo, o gual coordena os fatores anteriormente

citados e os regula fazendo surgir, assim estados progressivos de equilibrio



As estruturas variaveis que dizem respeito as formas ou estados
sucessivos de equilibrioc marcam as diferencas ou oposigbes de um nivel da
conduta para outro, desde os comportamentos elementares do lactente até &
adolescéncia.

As estruturas variaveis serio as formas organizadas da atividade
mental, sob um duplc aspecto como afirma o autor, motor ou intelectual e
afetivo com suas dimensdes individual e social (interindividual ).

As fungbes constantes, por sua vez, s&o comuns a todos os
estagios, sendo chamados também de invariantes funcionais. Elas sao: a
adaptacdo (assimilagio e acomodacdo) e a organizagdo, sendo que ambas
s&0 necessarias para o desenvolvimento cognitivo, pois s@o caracteristicas
essenciais do funcionamento intelectual, sendo inseparaveis.

A assimilaciio consiste em fransformar e modificar os diferentes
dados fornecidos pele meio (realidade externa), a fim de que possam ser
incorporados & estrutura ja existente. Desta maneira, o individuo, ao incorporar
o externo, estard assimilando. Ja a acomodacgao tratara de ajustar ao sistema
cognitivo diferentes formas e caracteristicas dos dados que a realidade lhe
apresenta e que sdo impostas; assim a acomodagao terd a caracteristica de
atender as exigéncias variadas dos dados fornecidos, o que possibilitara ao
individuo ajustar-se e, consequentemente, desenvolver-se intelectualmente.

A organizacio desempenhara o papel de organizar internamente as
estruturas intelectuais, para que seja possivel entdo, a adaptagdo e
conseguentemente, o desenvolvimento intelectual.

Cumpre lembrar que, para Piaget, a assimilagio e acomodacao séo
processos simultdneos, organizados e a sua existéncia como processos nao
varia em toda adaptacdo. As estruturas intelectuais ndo sé&o, entretanto,
consideradas estaticas por Piaget.

Estas invariantes, para Piaget (Apud., Flavell, 1992 (a)), sdo comuns
3 inteligéncia e a biologia, o que ele considera de “elo crucial” existente entre

a biologia e a inteligéncia.
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O que possibilila o progresso cognitivo e impele ¢ individuo & se
desenvolver é a busca do equilibrio entre a assimilacio e a acomodagéo, em
cada momento, e entre a organizacio e a adaptacao, sempre que o sistema se
abre para © ambiente. Assim, hd uma necessidade constante de se
regrganizar frente as mudancas do meio, pois as agles acomodativas séo
instaveis no sentido de estarem sempre buscando aspectos novos & diferentes
do ambiente. Consequentemente, uma vez que o novo & incorporado, fara
parte da estrutura de significado existente e, ent@o, assimilado aquela
estrutura. Ao ser assimilado, modificard 2 estrutura em certo grau, sendo,
assim, possiveis novas acomodaces em decorréncia desta mudanga e devido
as estruturas assimilativas ndo serem rigidas e estéticas quanto a mudancas.
Estas estruturas orientam novas acomodacBes e, cerlamente, novas lentativas
de acomodacic que estimulam reorganizacbes internas.

E importante ressaitar também na obra piagetiana a disting@o entre

estrutura, funcéo e contetido. O autor diferencia entfo estes trés termos:

“ .. o contetido diz respeito a dados comportamentais brutos ndo interpretadoes...”;
*... & funcdo por sua vez, refere-se aquelas caracteristicas amplas de atividade
inteligente, validas para todas as idades e que definem a propria esséncia do
comporiamento inteligente. .” “ O contelGdo intelectual varia muito de idade para
idade no desenvolvimento ontogenético, embora as propriedades funcionais
gerais do processc adapiativo permanegam as mesmas.” (Apud., Fiaveil 1992
(@:p.17)

Assim, a funclo corresponde @ maneira como qualquer organismo
avolui cognitivamente; o contetdo, por sua vez, refere-se ao comporiamento
externo, anunciando que o funcionamento ocorreu e as eslruluras

E Y

correspondem: “as propriedades organizacionais inferidas que explicam
porgue surgiu um determinado conteddo e ndoc outro”. (Apud, Flaveil, 1992 (a):

p. 18}
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Piaget (Apud, Flavell, 1882 (a) ) acredila que entre a fungdo e ¢
conteido hé as estruturas cognitivas, sendo que elas mudam conforme a
idade, assim come o contelido e ao contrario do que ocorre com a fungéo.

C autor afirma que ha uma seqiéncia de desenvolvimenio mental
que surge “como sucessdc de irés grandes construgbes cada uma das quais
prolonga a anterior, reconstruindo-a primeire num plano novo para ulirapassa-
la em segaidai caﬁa vVez ma;_is_am_g_!gme_ni_g_”.(F’Eage‘t e inhelder, 1880 (a3} p.129)

Sendo assim, Piaget (Piaget s Enh@ider,mgﬂ (a)) acred;ta .ﬁser”
possivel dividir o desenvolvimento em grandes periodos ou estagios e em
subperiodos ou subestagios , contudo ha alguns critérios que devem ser
obedecidos.

Estes critérios s&o os seguintes:

“1) A ordem de sucess&o é constante, isto €, um estagio A aparece em todas as
criancas antes de um estagio B, porém as idades médias que os caracterizam
pedem variar de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia, a
experiéncia passada, cu ainda de um meio social a outro. O desenrolar dos
estagios &, portanio, capaz de motivar aceleragbes ou atrasos mas, a ordem de
sucessio permanece constante nos dominios (operagbes, efc) em que se pode
falar desses estagios; 2) Cada estagio € caracterizado por uma estrutura de
conjuntc em fungdio da qual se explicam as principals reacdes particulares, ou
seja, as propriedades estruturais que definern um certo estagio formam um todo
integrado (estruturas de conjunto );3) As estruturas de conjunto séo integradas e
naoc se substituem umas as outras: cada uma resulta da precedente, integrando na
qualidade de estrutura subordinada, e prepara a seguinte, integrando-se a ela
mais cedo ou mais tarde™{Piaget e inhelder, 1990 (a):p. 129).

Quando as propriedades estruturais alcancam um estade de
equilibrio , apresentam como caracteristica um alto grau de interdependéncia,
como se constituissem processos parciais dentro de um potente sistema total.

Uma outra caracteristica importante dos estagios, é que ha
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“umn periodo inicial de preparacio e um periodo final de realizacio. Mo periodo de
preparacio, as estruturas gue definem o estégio estfo em processo de formagdo
e de organizacdo. Por Isto, o comportamento em um subestagio inicial qualquer |
iende a ndc apresentar uma organizacdo firme e estavel, quando se refere
anueles problemas cognifivos cuja sclucBo requer as esiruturas infelectuais
daguele estagicd...}. Diante de problemas adequados ao estagio em processo , as
atividades cognitivas da crianga provaveimente reflelem uma misiura de
estruturas anteriores organizadas, mas impraprias, e o uso hesitanie & esporadico

de novas estruluras- ainda -incompletamente- organizadas. -A- fase preparatbria, - -

graduaimente da lugar 2 um outro perfodo no qual as estruturas em quesido
formam um todo coeso e organizado, E na fase de realizacdio , de equiiibrio
estavel, que as estruturas que definem o estdgio existem como structures
d’ensemble... Porianto, o processo de desenvolvimento € decididamente néo
homogéneo do ponto de vista da organizaco cognifiva. Em termos relativos,
alguns perindos no desenvolvimento de um individuo s8c muiic mais estéveis e
coerentes do gue oulros gquanto as propriedades estruturals. Entretanto, os
pericdos de menor sstabiiidade tendem a ser seguidos de maior estabilidade”.
{Apud, Flavell, 1892 ( ay: p.21)

Ac explicar o desenvolvimente intelectual por meio de estagios,
Piaget langou méao do conceito de "décalage ". Que:

“‘em seu significado mais geral refere-se so fato de gue freglientemente se pode
observar a ocorréncia de desenvolvimentos cognitivos semelhanies em idades
diferentes ao longe do periodo ontogenétice. No desenvolvimento ha varios
padrbes recorrentes...”, durante o desenvolvimento, ele distingue duas classes
gerais de repeticbes: “...décalage horizontal que se refere a uma repeticao que
tem lugar dentro de urn mesmo periodo de desenvolvimento...” e “...décalage
vertical, que abrange os cascs em gue a repelichc ocorre em niveis de
funcionamento nitidamente diferentes...”. {Apud, Flavell, 1992 { a) p.22)

A acio apontada por Piaget, € matéria prima para o conhecimenio,
pois o sujeito, sem agir sobre o mundo, ndo vai conhecé-lo. Ainda, a agao
expressara tanto o nivel de cognigdo como também a afetividade. A acio

humana, conforme afirma Piaget (Piaget, 1973), podendo ser um movimento,
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um pensamento ou um sentimento - corresponde a uma necessidade.
Claparéde {(Apud, Piaget,1973:p14), acreditava gue uma necessidade é a
manifestac&o de um desequilibrio. A finalizacdo de uma agéo se da quando ha
a satisfacio da necessidade e também logo que o equilibric seja
restabelecido. Assim, acBc humana consistird em um movimento continuo e
constante de reajustamento ou de equilibragBo, por issc Piaget diz que se
pode  considerar as estruturas mentais sucessivas que produzem o
desenvolvimento como formas de equilibrio.

Piaget explica o desenvolvimentio intelectual por meio de periodos
que se sucedem e que, em alguns casos, sao subdivididos em estagios. O
termo periodo & usado para designar as principais épocas do desenvolvimento
e o termo estagio designa subdivisdes menores dentro dos periodos. Assim,
do nascimento até a adolescéncia, distinguem-se quatro grandes periodos de
desenvolvimento: 1) Periodo senséric - motor (0-2 anos) ; 2) Periodo pre-
operacional (2-7 anos); 3) Periodo operacional concreto (7-11 anos) e 4)
Periodo das operagdes formais (11 a idade adulta). Estes serdo descritos a
seguir, sendo que serdo privilegiados os periodos pré-operatério e operatério

concreto, em funcéo das idades dos sujeitos desta pesquisa.
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1.1.1 Periodo Sensdério - Motor

Este periodo, o primeiro do desenvolvimento intelectual, tem inicio
nc nascimento da crianca e termina aos dois anos de idade
aproximadamente(Apud Flaveli, 1892 (a) ).

Durante este periodoc , a crianga se desenvolve de um nivel
necnatal, reflexo e de completa indiferenciacéo entre o eu e o mundo, para
uma organizacio relativamente coerente de acdes sensério-motoras diante do
ambiente imediato. Todavia, esta organizacéo € inieiramente “pratica”, pois
abrange ajustamentos precepiivos e molores simples as coisas e n&o
manipulacbes simbdlicas delas.

O autor acredita que ocorrem neste periode, importantes aquisicfes
podendo ser abordadas do ponto de vista intelectual ou afetivo.

Do ponto de vista intelectual, irés estagios s&o definidos: o estagio
dos reflexos, -a vida mental do bebé, voltada aos exercicios do aparelho
reflexo, as coordenacdes sensoriais e motoras que sdo de cunho hereditario,
de natureza instintiva e visara suprir as necessidades basicas do bebé, como a
nutricio. Ha, desde entdo, a presenca de uma assimilagdo sensério-motora
precoce, pois os refilexos de sucglo se aperfeicoardo com os exercicios,
levando assim, progressivamente, a discriminagbes ou até reconhecimentos
praticos. Surgira, em seguida uma generalizagéc da atividade, como o "sugar
no vazio”, onde o bebé sugara tanto os seus dedos como outros objetos.
Depois passara a coordenar os movimentos dos bragos com a sucgao,
podendo levar de maneira sistematica seu polegar a boca (movimentos
pertencentes ja ac 2° estagio). Com isso, o bebé assimilard uma parte de seu
universo a sucgdo, o que pode demonstrar seu primeirc comportamento que é
uma realidade voltada & ac@o do sugar. Esse universc se modificara
progressivamente e surgira uma realidade para se olhar, ouvir, e ser-thi-do,

assim, possiveis movimentos proprios para manipular.
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O segundo estégic € o da organizacao das percepgbes e habitos.
Novas condutas ser8c constituidas com a experiéncia, favorecida pelos
exercicios reflexos(inicio da assimilacdo mental), que se tornam mais
complexos. Entdo, o alo de succio sistemdtico, com o auments & o surgimento
de hébitos novos, & favorecido pela capacidade de preens@c e de
manipulacéo.
inicio), formam um sistema, gue serdo os ssquemas sensdrio-motores. Estes
conjuntos s&o constituidos a partir de um ciclo reflexo, onde o exercicio ndo
rails se repetira, mas, sim, incorporara novos elementos, formando-se ent&o
totalidades organizadas por diferenciacio progressiva. Em seguida, basia que
os movimenios alcancem um resultado interessante, para ¢ hebé voltar a
repetir esses novos movimentos, a isto Piaget chamou de “reagao circular’, a
gual representa a forma mais evoluida da assimilagio, neste estégio.

O esguema pode ser entendido como uma estrutura que o individuo
constroi. Neste periodo o esguema ndo se confunde com a acéic, mas ele &
construido a partir dela (ag&0), ou seja, a partir de uma seqiiéncia de agbes
semethantes que vBo se repetir no ambiente e estfio organizadas numa
totalidade ou classes de acbes iotais.

Ao assimilar o mundo, a crianca terd que acomodé-io. Desta forma,
o esquema apresentara algumas caracteristicas ou formas de assimilacio,
sendo elas assimilacdo funciona! ou reprodutora, que se dard pela repeticdo
do esguema para se consolidar; assimilacdo generalizadora, que permite a
aplicagdo do esquema a todos os objetos possiveis, assimilagéo
reconhecedora ou recognitiva (reconhecimento do mundo pela crianga), gue se
manifesta pelo reconhecimento ou pela diferenciagdo do esquema e
assimilacio reciproca, pela associagdo ou coordenacio de um esquema com
outros para funcionarem juntos.

O terceiro estagio & o da inteligéncia sensdrio-molora e €

considerado o mais importante por Piaget. A inteligéncia aparece, ja antes da
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finguagem & do pensamento interior; em seu inicio, ela é uma inteligéneia
pratica, pois esta voltada a manipulacdes (agdes), sobre o objeto; faz uso das
percep¢des e movimentos organizados em esquemas de acéo. Desta maneira,
um ato inteligente utilizara um meio come instrumento, que serad coordenado 2
um objeto a ser atingido (previsto).

Dois tipos de fatores (Piaget, 1973) favorecem a construcio desses
atos inteligentes: o primeiro surge com as possiveis variagbes dos resultados
da experiéncia (“experiéncias para ver’), estes, por sua vez, ferdo a
capacidade de aumentar ou muitiplicar os “esquemas de acdo”, que foram
antes construidos (estagio anterior) e que se coordenam entre si, por
assimilag@o reciproca. E por esta coordenacio, mbvel e flexivel, que se inicia
a inteligéncia pratica. O segundo fipe de fator que favorece a consirucio
desses alos inteligentes € a consciéncia e serd abordade mais
detaihadamente no préximo periodo (pré-operatério).

A inteligéncia sensdério-motora, segundo Piaget (Piaget, 1983 (a)),
ndo & conceitual, porgue os atos dessa inteligéncia ndo chegam a uma
representacao de conjuntc e também porque ela € uma “inteligéncia vivida". A
inteligéncia sensoério - motora s6 opera sobre as proprias realidades.

Durante o periodo sensério - motor ocorre, ainda, a génese das

nocdes de objeto, espaco, causalidade e tempo.

*0 final do periode sensério - motor, portanio, coincide com o inlcio do periodo
pré- operacional. isto obviamente nao significa que a crianca ndo continua a se
desenvolver na esfera senséric - molora. Significa que, de agora em diante, as
adaptacOes intelectuais mais avancadas de gue a crianca € capaz, terdo lugar
num  {erreno mais conceitual - simbdlico do gque puramente sensorio -
mwoiora”.(Flaveil, 1992 (a): p. 121).
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1.1.2 Periodo Pré - Operatéric

Este periodo inicia-se aocs 2 anos de idade, em média, e termina
com a construcdo das operagdes concretas (7-8 anos ).

Sua principal caracieristica € a interiorizagéc dos esquemas de
acdo, construidos anteriormente no periodo sensério-motor. Essa
interiorizacao dos esquemas consisie na representacdc das acbes manifesias
da crianga.

Para gue haja representacdo, a crianga precisa ter a capacidade de
diferenciar significantes de significados. Piaget chama esta capacidade de
funcao simbdlica.

Com o aparecimento da funclc simbdlica, a crianga forma-se capaz
de evocar os significados nao percebidos na ocasidoe, gracas aos significanies
que sao simbolos individuais ou coletivos, distinguindo uns dos outros.

Piaget afirma gue, ha diferencas entre a inteligéncia representativa

e a inteligéncia sensério - motora, sendo que

“a inteligéncia sensoric - motora € capaz apenas de ligar, uma por uma, as agdes
sucessivas ou os estados perceptivos com os quais trabatha (...} De outro fado, o
pensamento representative, através de sua capacidade simbdlica, ¢ capaz de
abranger simultaneamente, numa sintese inferna e Unica, toda uma extenséo de
eventos isolados. Trata-se de um procedimento muito mais rapido e movei,
capaz de evocar o passado, representar ¢ presente e antecipar o futuro, através
de um ato organizado e temporalmente curto”(Flavell, 1992 {a): p. 153}.

Uma outra distingdc & que, a inteligéncia sensodrio — motora

“restringe-se 2 busca de obietivos concretos de agdo, ndo abrangedora e procura
do conhecimento ou da verdade como tais. O pensamento representativo, dada a
sua propria natureza, pode refletir {embora isfo nem sempre aconteca) scbre a
organizacio de seus atos, enquanto estes se aplicam aos objetos, em lugar de

simplesmente registrar o sucesso ou fracasso empirico. A possibilidade de ser
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ativo-contemplativo, em vez de simplesmente afive, & inerente ao pensamento
representativo’(Flavell, 1992 (a) p..154).

A cognicdc sensdério-motora € considerada individual e nao
compartithada, pois esta & voltada as acles sobre os acontecimentos da
realidade externa e existe a representacdc da realidade. "A inteligéncia
conceitual, de outro lado, pode-se socializar - e com ¢ tempo socializar-se -
através de um sistema de simbolos codificados que toda uma cultura pode
compartilhar’ (Flavell, 1992 (a): p154).

No que diz respeito as caracteristicas do pensamento pré-
operacional, Piaget constatou alguns aspectos interessantes. Em primeiro
lugar, a crianca deste periodo € extremamente egocéntrica, porque é incapaz
de assumir o pape! de outra pessoa, de considerar seu préprio ponto de vista
como um entre muitos outros, e de tentar coordena-lo com estes pontos de
vista. Em segundo lugar, ela possui uma tendéncia a centragéo, e geralmente
localiza sua atencio num aspecto Unico e visivel do objeto sobre o qual o
raciocinio incide, em detrimentc de outros aspectos relevanies, o que gera
uma distorgao do raciocinio. Em outras palavras, a crianga € incapaz de
descentracao, isto &, de levar em conta aspectos que poderiam equilibrar e
compensar os efeitos distorcidos da centragdo em um aspecto particular. Em
terceiro lugar, ela possui um pensamento irreversivel, € nédo é capaz de
inverter mentaimente a direc&o da acio observada. O pensamento pre-
operacional caracteriza-se ainda por uma auséncia relativa de equilibrio entre
a assimilagdo e a acomodagdo. Como conseqiéncia, a crianga demonstra
certa incapacidade de se acomodar ao novo, assimilando-c ao veiho de
maneira racional, ou seja, de forma que preserve intactos os aspectos
principais da organiza¢do assimilativa anterior.

A crianga neste periodo possui ainda um raciocinio transdutivo, isto
&, ela raciocina do particular para o particular. Em outras palavras, centra-se
em um aspecto atraente de um acontecimento ¢ tira como conclusac um outro

acontecimento perceptualmente atraente.
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No final deste periodo, as estruturas tornam-se flexiveis,
descentradas e reversiveis. Da mesma forma intuicbes se transformardo em
operagbes, sendo possivel & crianca ultrapassar o nivel da representagao
pré-operatdria e ingressar no periodo operatdrio concreto.

Conforme Plaget, o pensamento pré-operaidrio pode ser observado
por meio de experiéncias realizadas com as criangas. Numa delas solicita-se
que a crianga coloque em dois copos, a mesma guantidade de pérolas A - A1,
Em seguida a crianga derramara A1 num copo B de forma diferente. A crianga
concluira que, a guantidade de pérolas mudou. Ela concordara com a néc
conservacdo do todo - a classe total n8io estd, pois construida. Nesta
experiéncia, nota-se que foi a elevacdc de nivel que a enganou, ou a
estreiteza da coluna, elc.

Segundo Piaget, pode-se dizer que a crianca “centra” sua atengio
na relacdo entre as alturas de B e A e despreza as larguras. Se derramou B
nos vasos C ou D, ainda mais finos e mais altos, a crianca respondera : “este
tem menos, porque € muitc estreito”. Havera, conforme o autor, centracdo
sobre a largura. Se a crianca avaliar a quantidade menor em B que em A por
causa da esireilteza, o alongamenioc em C, D, o levard a inverter seu
julgamento em favor da altura. Essa passagem de uma Unica centrac@o as
duas sucessivas anuncia a operagéo : desde que raciocine sobre as duas
relacbes ao mesmo tempo, ela deduzira a conservacio. Isto ndo quer dizer
gue se tem uma operag&o, mas uma reguiagio intuitiva.

Esse pensamento pode ser melhor observado, como acredita o
autor, quando se pede a crianga para pbr simulianeamente uma pérola em
cada copo, A e B, com as maos direita e esquerda. Ela consegue fazer essa
correspondéncia com até 4 ou 5 pérolas, o que parece anunciar a operagao,
mas quando o nimero de pérolas varia muito, a crianga se perde, deixando de
admitir a iguaidade.

Piaget (Piaget, 1983 (a)) pedia ainda as criancas de 4 - 5 anos, gue

depositassem fichas azuis na mesma quantidade de fichas vermelhas,
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eolocadas sobre a mesa; a corianga ndo elabora 3 correspondéneia e se
contenta com o enfileiramento. Por volta de 5 - B anos, o sujeito j& alinhara
seis fichas azuis, mas nfdo adguiriu ainda a conservagéc do todo, pois tem
apenas a correspondéncia Otica. Esta forma de intuigBio & superior 2
vrecedente e chama-se intuigio articulada, porém continua irreversivel;, néo
ainda um “grupamento”.

Piaget acompanhou a diferenga enire os métodos intuitives e
operatorios, fazeﬁ&a éém que a andlise recalsse 'ﬁéémaﬁj&éééféé?etéé' de classes
e seriacbes de relacho assimétrica. Colocaram numa caixa 20 contas (de
madeira, reconhecidas pela crianga), constituindo um todo B. A maioria dessas
contas era de cor casianha e constitui a parte A e algumas delas eram
brancas (A},

A crianca centrou sempre sua atencsio no todo B ou nas partes A e
A. Mas ao centrar no A, ela destruia B, a fim de comparé-la apenas com A,
n&o havendo portanto, a conservacdo do todo.

Quanto & seriacBo, Piaget (Piaget, 1983 (a)) demonsirou que as
criancas de 4 a 5 anos sé chegavam a construir pares nao coordenados entre
si 1 BD, AC, EB, efc. Sendo preciso esperar o nivel operatdrio, para que a
seriag@o operatéria fosse conseguida. Esta expressava-se em um meétodo, de
procurar o maior dos termos, depois o menor dos restantes etc.

Ele afirmou ainda que as articulagdes progressivas da intuicdo e as
diferencas que a separam da operagéo sdo visiveis nos dominios do espago
tempo. Saber virar um objeto, por uma a¢3o inteligente, n&o significa que vai
agir da mesma maneira em pensamento. I8s0 € apenas um processo de
desceniragio que comeca no periodo sensdrio - motor, até chegar as
operactes. Por exemplo : de 4 - 7 anos, o sujeito comega a nac prever que
uma meia rotacdo mudara a ordem ABC, em CBA, depois percebera que duas
meias rotacbes também provinham o mesmo efeito. Ele comega a perceber o *

antra”,
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A crianga comecava a entender também o “anies” e o “depois’ de
acordo com uma sucessdc espacial e nido ainda temporal. Quando essas
orimeiras dificuldades s3c vencidas por uma articulagdo das intuigbes,
subsiste ainda uma incapacidade sistematica para reunir 0s tempos locais num
tempo unico.

O pensamento intuitivo, conforme Piaget, prolonga, de certa forma,
a inteligéncia sensério - motora. Assim como esta inteligéncia assimila os
objetos aos esquemas da agio, do mesmo modo a intuigdo & sempre, em
primeiro lugar, uma espécie de ac¢io executada em pensamento. A intuigéo ¢
um pensamento com imagem, e por isso a crianga ndo consegue chegar a
reversibilidade.

Pode-se dizer que a intuigdo continua fenomenista, conforme afirma,
porque “imita o0s contornos do real sem os corrigir, € egocénirica, porgue
permanece centrada na funcdo da acfo do momento, faltando assim, o
equilibric entre a assimilagio das coisas aos esquemas do pensamento, e a
acomodacéo destes a realidade “ (Piaget, 1983 (a):p.141).

A consciéncia (Piaget, 1973) também favorece a construgdo desses
atos inteligentes e tera inicio com um egocentrismo inconsciente e integral,
com uma indiferenciagéo do eu e o mundo. Os dados aparecem como blocos
indissociados ou expostos sobre um mesmo plano, ndo sendo internos ou
externos e correspondem assim, ao meio termo entre esses dois pdlos. Com a
inteligéncia sensdério-motora, ocorrem os progressos que levam a construgéo
de um mundo objetivo, o préprio corpo aparecera como elemento entre os
outros.

A analise de como a crianca pensa espontaneamente pode ser feita
através do método, em que se pesquisam as pergunias que ela mesma
formula e acaba colocando em evidéncia, de certa forma, ¢ egocentrismo
ainda presente de seu pensamento, no campo da representag@o do mundo,

em contra partida ao da organizacao do universo pratice.
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Assim, Piaget diz que “o animismo € a tendéncia da crianga em
conceber as coisas como vivas e dotadas de intengdo” (Piaget, 1973: p.31). ©
animismo e o finalismo provém de uma assimilacdo das coisas a propria
atividade, & ambos anunciam uma confusfc ou indiferenciacdc “entre o©

mundo internc e o subjetivo e o universo fisico, e ndc um primado da realidade

peiguica interna”(1873:p.32).

O artificialismo, por sua vez, é a crenca de que as coisas foram

construidas por alguém (homem) ou por uma acio divina, agindo do mesmo
modo que a fabricacdo humana (Piaget,1973).

Estas diversas manifestacdes (animismo, artificialismo, finalismo,
etc.) do pensamento em fermagao consistern em uma assimilac@o deformada
da realidade a prépria acéo.

Entre 2 a 7 anos, a inteligéncia intuitiva teré o papel importante de
prolongar a inteligéncia sensério-motora do periodo pré-verbal e ¢ de preparar
as no¢bes técnicas que se desenvolverm até a idade adulta. Em suas
pesquisas, Piaget percebeu que as criangas apresentaram maior habilidade
nas agbes do que nas palavras.

Em suma, a crianca (Piaget, 1973), de aproximadamente 7 anos &
pré-légica e utiliza o mecanismo da intuigdo que se refere a “inteligéncia das
percepcdes e dos movimentos sob a forma de imagens representativas e de
experiéncias mentais que prolongam, ©0s esqQuemas senso-motores sem
coordenacao propriamente racional’(Piaget, 1973: p.35).

De acordo com Piaget, o que falta as intuicdes para se tornarem
operatorias e se transformarem em sistemas I6gicos & prolongar a agado

interiorizada e tornar-la esta mével e reversivel.
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1.1.3 Periodo Operatorio Concreto

O periodo das operacgbes concretas € considerado por Piaget
(Piaget e Inhelder, 1990 (a)) o terceiro periodo de desenvolvimento. O seu
inicio se da por volta de 7-8 anos, perdurando até 11-12 anos de idade, em
média.

_E importante mencionar que, segundo.o.autor, no segundo periodo.
de desenvolvimento {periodo pré - operatdrio), estdo presentes o que ele
chama de obstaculos a serem vencidos, para que seja possivel a construgao
das operacdes concretas.

Ha trés grandes obstacuios que a crianga deve superar. O primeiro
diz respeito & reconsirugBo no plano da representacdo, do que fora
conseguido no plano da agdo motora (periodo sensério - motor).

E por volta de 2 anos de idade que a crianca, de posse de grupos
praticos de deslocamentos, podera voltar ao seu ponto de partida, ou seja, eia
sera capaz de se deslocar por exemplo, em sua casa, sair do quarto ir até a
cozinha e em seguida retornar ao quarto. No entanto, a crianga néo sera capaz
de representar seu trajeto ou sua agdo motora, pois suas lembrangas sao
motoras e a mesma ndo consegue realizar a reconstituicdo do conjunto de
suas acdes, the sendo necessario, para isso, reconstruir suas agbes ao nivel
das representagbes. O segundo obstaculo sera o de descentragao,
considerado complexo por Piaget, pois o universo conquistado pela crianca
com a representagdc nao sera formado somente de objetos como era no
periodo sensorio-motor, onde tudo estava centrado e voltado a sua prépria
acdo e ao seu corpo. Agora estarfio presentes em suas relagbes objetivas
conjuntos de objetos, acontecimentos, outras pessoas diferentes e parecidas
consigo propria. Assim, devera haver a descentragéo do proprio corpo neste
novo plano onde ja é possivel a representagéo.

O ultimo obstaculo ou terceiro maior obstaculo é a necessidade do

dominio dos objetos e das relagdes; a crianca devera dominar alem do
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universo fisico, o universo interindividual { social e afetivo ). Piaget acredita
gue s6 assim havera “a descentracfio necessaria para chegar a constituico
das operacdes” (Piaget e inhelder, 1990 (a). p.83), e estas possibilitam a0
sujeito troca individual e interindividual.

Piaget (Plaget, 1973) se remete as operagbes como sendo acdes
interiorizéveis e reversiveis, coordenadas em sistemas de conjunto, comuns a
todos os individuos do mesmo nivel mental e presentes também nas trocas
cognitivas. Acredita que as operagbes tém sua génese nos esquemas
sensdrio-motores, sendo assim importante compreender que uma operagaoc
nao & a representacio de uma acgdo, mas €, em si mesma, uma transformacao
do objeto, que pode ser executada simbolicamente, sem a presenca do objeto
concreto.

Uma das caracteristicas da operacéo (Piaget e inhelder, 1976 (a)) é
a reversibilidade a qual € a volia ou retorno ao ponto de partida e se
apresenta sob duas formas:- por inversac ou negacao, onde A - A = { ou por
reciprocidade ou compensacgic de relacdo, onde A corresponde a B e
reciprocamente,

Tanto a reversibilidade por inversdo comc aquela por
reciprocidade, s&o encontradas em todos os estagios de desenvoivimento, sob
aspectos diferentes e constituem as condicdes de equilibric das agbes
elementares, assim como das operacbes superiores (Inheider e Piaget,
1976(a)).

Uma transformacdo operatéria ndo modificara tudo ac mesmo
tempo, sendo nao havera retorno {reversibilidade). Piaget (Piaget e Inhelder,
1990 (a)), afirma que uma transformacdo operatéria sera relativa a uma
invariante (Piaget & Inhelder, 1990 (a)). A nogéo ou esquema de conservagao
& considerado invariante de um sistema de transformacao, da mesma maneira
o esquema de objeto permanente & a invariante do grupo pratico dos
deslocamentos. De maneira geral, a aguisico da nocdo de conservagao se

processa a parlir das reagdes pré - operatorias.
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A criangca no periodo pré-operatério, afirma Plaget (Piagset e
Inhelder, 1990 (a}) ndo esta de posse das nocdes de conservacio. Por volta
dos 7-8 anos, ela possivelmente apresentarad a conservaclo da substancia. A
conservacao do peso devera surgir aos 9-10 anos aproximadaments & a
conservacéo do volume, sos 11-12 anos. Nos niveis pre-operatbrios, as

reacbes da crianga ficam centradas simultaneamente, sobre as configuracbes

operalbrios.

Os resultados das pesquisas de Inhelder-Noselting (Apud, Piagst, J.
& inheider, B.,1983 (b)), frenle aos argumenios ufilizados pelas criancas,
indicaram que trés tipos de argumentos estio presentes em todas as formas
de conservacio, sendo ele- identidade; reversibilidade por invers@o ou
negacdo (reversibilidade simples) e reversibilidade por reciprocidade ou
compensacio das relacdes. Estes nfio mantém uma forma regular de
sucessio e sim, “solidariedade profunda, com todas as variagbes na ordem de
explicitacgo, segundo as situacdes e sujeitos examinados” (Apud, Piaget, J. &
inhelder, B., 1983 {(b): p.27).

Um exemplo do gue foi dito anteriormente & a experiéncia da
conservacéc de substdncia - massa de modelar - que consiste na
transformacio da bolinha de massa de modelar- com duas bolinhas iguais,
deforma-se uma alongando-a em uma salsicha; depois achatando-a em forma
de uma bolacha e em seguida secionando-a em pegquenos fragmentos
(bolinhas menores) separados. Perguntando a crianga, se ha a mesma
quantidade ou mesmo tanto de massa na bolinha de massa e na salsicha; em
seguida na bolacha , por fim nas bolinhas menores seccionadas e separadas.
Piaget (Piaget & Inhelder, 1983 (b): p. 35}, acredita que no nivel das operagbes
concretas a crianca desde 7-8 anos é capaz de pensar e dar resposias de
identidades simples ou aditivas: "¢ a mesma quantidade de massa”, "'ndo se
tirou nem se juntou”; reversibilidade por inversdo: "pode-se por a saisicha e/ou

a pangueca como estava antes”, compensac@o ou reversibilidade por
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reciprocidade das relacdes: "é mais comprida mas € mais estreito, porissoc é a
mesma coisa’. Assim, a crianca deste nivel nao se voita apenas aos estados,
mas as transformacdes sendo que estas sdoc desceniradas da propria agdo,
tornando-se reversivel. As criangas serdo capazes de explicar tanto as
modificagcdes em suas variacbes compensadas, como a invariante implicada
peia reversibilidade.

MNo que concerne a conservacio da substancia, hé duas fases de
evoluclo, sendo que na fase i, existem duas subfases (1l A e il B). Na fase |,
a conservacao da substancia, do peso ou do volume é ausente, ocorrendo o
predominic da percepcdo sobre as operacbes idgicas intelectuais, assim néo
ha coordenacdo das relacbes e de reversibilidade operatdria. Na segunda
fase, a subfase ll A apresenia a descoberia da conservac@o da substincia, ao
contraric do que ocorre com a conservacao do peso ou do volume, que sdo
ausentes; surgem esta subfase reacdes intermediarias entre a fase | (anterior)
e a presenca de invarianie; a crianca admite a conservacdo da substancia
apenas em aiguns casos e ndo em todos; o que caracteriza esta subfase de
transicao é a hesitacéo e tateios. Ja na subfase 1l B, observa-se a conservagao
da substancia; o que caracleriza esta subfase é o fato de a crianga admitir em
todas as circunstancias a conservacdo da sustancia, pois agora estara de
posse de argumentos de identidade, reversibilidade por inversdo e
reversibilidade por reciprocidade ou compensacéo, porém ainda se recusa a
admitir a conservacgéo do peso e do volume, que se dardo posteriormente.

A crianca pré-operatéria ndc apresenta a nocido de conservacio,
pois ela se centra no comprimento; por exemplo, como no casc acima, sobre a
transformacao da bolinha de massa de modelar, de uma das bolinhas em
salsicha mais “comprida e estreita”, com relacdo a bolinha nao deformada.

Piaget (1990 (a)) chama as operacdes de “concretas, devido a acdo
da crianca estar aplicada sobre os objetos. A crianca deste periodo concreto
ndo hipotetiza; seu pensamento trabalha com ¢ real ou melhor, com o que &

possivel de ser realizado no plano do real (pratico).
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Para explicar as operacdes, Piaget recorre a matematica, utilizando
o termo agrupamenios gue constituem encadeamentos progressivos gue
comportam composicdes de operacbes: diretas, inversas, idénticas,
tautoldgicas e parcialmente associativas.

A seriacéo operatdria (Piaget e Inhelder, 1883 ( ¢ )) tem o seu inicio
no periodo sensdrio-motor, quande, por voita de um anc e meio, a crianga
monta uma torre com cubos de tamanhos decrescentes, de maneira
sobreposta; ela se fixa nas diferencas dimensionais do objeto que lhe s8o
perceptiveis, mas frente a objetos com diferengas pouco perceptiveis
apresentia dificuidade. Assim, para seriar os objetos que apreseniam
diferengas pouco perceptiveis tem-se uma etapa de evolugio que se faz
necessaria, até atingir a seriac8o operatbria, que serda a capacidade de
ordenar elementos, segundo a ordem e a grandeza. Pode-se dizer que, para
existir uma seriacdo, se faz necessario que a escolha de cada elemento se
baseie simultaneamente no menor dos que restam e no maior do que os gue o
precedem, havendo desta forma uma relagdo de cada elemento, com todos os
demais, e uma direcio a ser seguida nesta coordenacdo, ou seja, “uma
direcdo de conjunto que oriente as comparagbes sempre no mesmo sentido”
(Piaget, J. e Szeminska, A., 1981 (a): p.186).

A evolucio da seriac&o operatdria se da mediante o progresso de
trés fases gque se sucedem:- Na fase |, a crianca sera capaz de construir pares
ou pequenos conjuntos, ndo coordenaveis entre si & sem nenhuma
antecipacdo, ndo sendo possivel observar a seriagdo ou a correspondéncia
espontaneas. Durante a fase I, verifica-se um duplo progresso, pois a crianca
podera construir de maneira espontanea séries corretas, depois de realizar a
construcdo, por tateios empiricos e corregbes (tentativas e erros). Por este
fato, chega a resolver o problema da correspondéncia serial. Contudo, apesar
da seriacdo e da correspondéncia serial corretas e espontdneas, elas
permanecem intuitivas e perceptivas durante esta Fase il; as regulagbes s&o

semi-reversiveis e as operacgdes reais ndo sdo passiveis de um desligamento
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da percepcio para serem abstratas; ha auséncia de método sistematico que
ainda nao é operatorio, tornando-se operatdria no desenrolar da Fase Il

Na fase lil, a crianca, através de método sistematico, sera capaz de
procurar por comparagio e passa a considerar, a cada momento, © conjunto
das relacSes entre todos 0s elementos, sendo que a cada nova relagéo
procura ¢ elemento maior ou menor dos que restam. Assim, havera o metodo
sistematico de ordenar as diferencas, estara presente também a capacidade
de incluir um elemento novo na ordenagdo ou na fransitividade; enfim, a
crianca podera pensar no “maior que “e “menor que”. A seriagdo operatoria
possibilitara finalmente as correspondéncias seriais de duas dimenses. O
método aplicado serd operatério e a crianca agird por reversibilidade por
reciprocidade e transitividade {Piaget, J. @ Szeminska, A., 1981 (a): p.158).

A Classificacdo ( Apud, Assis, 1989 (a) )', & encarada por Piaget
como sendo determinada pela construgéo de uma estrutura logica que consiste
na capacidade da crianca em estabelecer relagbes e unides de objetos em
classes de maior extensdo. As origens das classificacbes, sédo atividades
sensorio-motoras onde ha a reunido e separacdo dos objetos, sem criterios
funcionais.

A crianca do estagio pré-operatério podera classificar os objetos,
construindo ‘colecdes figurais’ ou ‘colegbes nédo-figurais’; j& a crianga do
periodo operatério terd condicSes de reunir em classes todos os elementos de
um conjunto, de acordo com um Unico critério, incluindo duas ou mais
subciasses numa classe de maior extensao.

Para a crianca atingir a classificacdo operatéria irés etapas se
fazem necessarias {Piaget e Inhelder, 1983 ( ¢ )). A primeira etapa € a das

Colegbes Figurais, onde a crianga podera dispor os elementos a serem

T ASSIS, Orly Z. M. de (Autora e Coordenadora). Aspecto Cognitivo: If - Aquisi¢io do Conhecimento
Logico - Matematico: 4 - AquisicBio da Nog¢ao de Classificagiio Operatéria. In: Assis, 0. Z. M. de, Projeto:
Formacao de Recursos Humanos para a Educacgho Pré-Escolar; Aperfeicoamento de pessoal em SErvigo

com vista 2 implantacio do PROEPRE. UNICAMP/Faculdade de Educagéo/ Departamento de Psicologia
Educacional, sf/d {p.02}
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classificados, agrupando-os em configuragtes espaciais que traduzem (ou
comportam} uma significacdo, ou seja, ela ndo serd capaz de separar (dispor)
os elementos em colectes e subcolegdes, levando em conta as semelhancas e
as diferencas, independente da configuracdo espacial desses conjuntos, mas
sim os agrupardo em colegdes. Isto, considerando as propriedades de
compreensio e exienso de classe, relagbes necessédrias para a constituigao
deumaclasse.

Quanto & formac@o de colecbes figurais, Plaget chegou a resultados
que o levaram a admitir que:- conforme o material empregado e as instructes
fornecidas, ha uma fase de colectes figurais gue pode durar mais ou mencs
tempo, a qual precede o nivel de colegbes ndo-figurais e cujas colegbes sao
fundadas sobre as semelhancas e diferencas, com pertencas inclusivas, porém
sem inclusdo e, “a forfiori, o das classes, com encaixamentos inclusivos™ .
Contudo, lhe pareceu inviavel distinguir, “dentro dessa fase de colegles
figurais, subfases em ordem de sucessdo regular’® , e ndo lhe foi possivel
separar (dissociar) “certos tipos de reagbes mais ou menos constantes, gue se
sobrepdem mutuamente de diversas maneiras, segundo os dispositivos e
técnicas de interrogacgdio” 2 .Os trés principais tipos de reagbes sdo:- o0s
alinhamentos (continuos ou descontinuos), objetos coletivos e objetos
complexos.

Nos peguenos Alinhamentos Parciais, “a crianga n&o procura
classificar todos os objetos apresentados, construindo colegcbes nao -

exaustivas e sem relacgo entre si” (Assis, 0. Z. M. de, s/d:p. 3) °

? piaget e Inhelder, 1983 {c): p.35.

3 ASSIS, Orly Z. M. de (Autora e Coordenadora). Aspecto Cognitivo: 1l - Aguisicio do Conhecimenio
Lagico - Matematico: 4 - Aquisicio da Nogdo de Classificagdo Operatoria. In: Assis, O. Z. M. de, Erojeto:
Formacéo de Recursos Humanos para a Educaciio Pré-Escolar; Aperfeicoamento de pessoal em servico

com vista 4 implantacio do PROEPRE. UNICAMP/Faculdade de Educagio/ Departamento de Psicologia
Educacional, s/d (p.04)
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A crianga realiza Alinhamentos Continuos, com mudangas de
critérios, guando alinha & generaliza todas as figuras, dando-se assim, um
alinhamento total.

S&c agrupamentos os Intermediarios entre os Alinhamentos & 08
Objetos Coletivos ou Complexos, possuem caracieristicas de constituirem
alinhamentos multiplos e as linhas se orientam em diregfes diferentes(Assis,
0.Z. M. de, p. 4°.

Os Objetos Coletivos:- dao-se através de uma montagem, em duas
ou trés dimensdes de elementos semelhantes: no entanto, formam no seu
conjunto, uma figura inteiriga, como se fosse uma Unica peca (Assis, 0. 4 M
de, p.4)* .

Por fim, tem-se os Objetos Complexos, que constiluem um
agrupamento com formato Mulli-dimensional. O propésito inicial de classificar
é deixado de lado pela crianca gue, a0 invés de reunir o parecido, passa a
realizar uma construcdo qualquer{Assis, 0. Z. M. de, p.4)*

A segunda fase ou elapa necessaria para a crianca atingir a
classificacdo (Piaget e Inheider, 1983 ( ¢)), é chamada ainda de ‘colegbes’ e
nio de ‘classes’, segundo os autores, em decorréncia da auséncia da incluséo;
no entanto, essas colegdes ndc sic mais figurais, constituinde agora em
pequenas reunides que se baseiam sobretudo nas semelhangas, apesar de se
conservarem ijustapostas entre si e ndo estdc incluidas ou ‘encaixadas’ em
classes mais genéricas.

A crianga da Tase |l se restringe a classificar todos os elementos do

material apresentado a ela, separa-cs sempre em duas ou mais colegdes,

4 ASSIS, Oy Z. M. de {(Autora e Coordenadors). Aspecto Cognitive: Il - Agquisicdo do Conhedimento
Logico - Matemdtico: 4 - Aquisicio da Mogio de Classificagiio Operatéria. In: Assis, O. Z. M. de, Projeto;
Formaco de Recursos Humanos parg a Educacio Pré-Escolar; Aperfelccamento de pessoal em servico
com vists & implantacBo do PROEPRE. UNICAMP/Faculdade de EducacBo/ Departaments de Psicologia
Educacional, s/d (.04}
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contendo cada uma delas, todos os elementos semelhantes, e apenas esles.

Podem-se observar as complementaridades (pelo menos parciais),

‘com disiuncdo das colegbes do mesmo nivel (.} e com pesquisa de
simplificacfes (..} & de simetria {..). Eniretanio, o carater que dislingue essas
colecBes ndo-figurals da fase |l, em relacBo as classes, propriamente difas, da
fase i, & invariavelmente a ignorancia da inclusBo (.7 (Piaget e Inhelder, 1983
{C )p.G8 e 68).

Conforme a visdc dos autores (1983 ( ¢ )}, as colegbes nao-figurais
nao resuitam de uma mudanga ‘brusca’ da estrutura figural para de ‘classes’,
mesmo havendo vantagem do principic das semelhancas e diferengas, sobre
o da figura de conjunto. Permanecera nas colecSes ndo-figurais um fator de
proximidade espacial - das colegdes figurais (fase 1), persistindo durante toda
esta Fase ll. E justamente este fator que opde, de um modo geral, as
‘colecbes’ 3s ‘classes’, até que o mecanismo da inclusdo seja substitulde
excepcionaimente , por uma forma de coesdo baseada na quantificagdo do
“todos” e dos “alguns’.

Segundo os autores Piaget e Inheilder (1983 (c)), existem
variedades de colegbes naoc-figurais, hierarquizadas que simulam a inclus&o.
Assim, parte de uma variedade mais simples (tipo 1), que diz respeito aquelas
formas iniciais (elementares) de justaposigdo, nao-exaustiva, indo até as
formas diferenciadas peguenas colecdes justapostas;, nfo apresenta um
critéric Gnico € ha um ‘residuc’ heterogéneo, em seguida ha uma outra
variedade (lipo 2), que constitui as colegfes justapostas. Nesta nio ha um
critério Gnico, tampouco residuo e intersecbes. Existe uma variedade (tipo 3),
que é considerada superior, pois conserva os progressos da anterior e lhe
adiciona um critério de classificagdo. Por fim, tem-se a variedade (tipo 4) que
& considerada como a mais avancada, por partir da anterior, acrescentando-
the “diferenciagdes interiores que subdividem as colecdes de ordem B em
subcolecdes de ordem A+A’ " (Piaget e inhelder, 1983 (¢): p.73).
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O progresso da Fase !l € caracterizado, por refroactes e de
antecipacbes, ou seja, de regulacbes graduais inerentes as tentativas e
ensaios: - a crianga pode chegar a diferencas de conjunto, apés tentativa e
erro. O ponto ailto desta evolucdo sd@c as antecipacBes iniciadas de
passagem, devido as retroacdes, produzidas desde o inicio até ‘influir nas
transformacdes, sendo focalizado ai a descontinuidade relativa gue norieia
{caracteriza) a Fase lll {{Piaget e Inhelder, 1983 (c). p.75 ).

Na Fase ili, de classificacBes operalbrias, estd presente a
capacidade de realizar a inclusdo de classes. Os autores (1983 { ¢ }), levantam
a hipdtese de que a inclus@o de classes esta vinculada a um esquema
antecipatorio, o qual € importante tanto para o exercicio da reversibilidade ,
como para a regulagem de "todos” e de “alguns” , para se compreender as
relacbes quantitativas do tipo B> A. O que ocorre entdo a crianca da Fase li é
a falta de antecipacéo e o fracasso de dominar o mecanismo da inclusdo de
classes.

Para que um conjunto ou uma colecéo sejam gerados (concebiveis),
é preciso gque seu valor como um todo (total), permaneca inalterado,
independentemente das mudancas nas relagbes dos elementos. O que pode
moestrar bem isso s3o0 as operagbes chamadas de ‘grupo de permutagdo’ que
consiste em, dentro de um mesmo conjunto, ser possivel efetuar gualquer
permutacido com elementos, que o total do conjunto sera invarianie; o mesmo
se da com o numero que & inteligivel, pois continua idéntico em si mesmo, ndo
importando a disposicéo das unidades que o compode, e assim ha a invariancia
do namero. O comprimento ou o volume ( gquantidade continua ), serd
concebido pelo nivel do pensamento, quandoe for um todo permanente, ndo
importando as combinacdes possiveis na disposicic de suas partes (Piaget e
Szeminska, 1981 (a)). Seja onde for ,sempre havera a conservacéo de aigo

pelo pensamento ( mente ), sendo condicdo necessaria para gualquer ato
I6gico-matematico.
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Piaget e Szeminska (1981(a)) afirmam que, do ponic de vista
psicologico, ha duas formas de situagbes onde a crianga € levada a descobrir
ou a realizar, na pratica, a correspondéncia termo a termo. A primeira forma
trata da correspondéncia entre objetos heterogéneos mas com qualidades
complementares (serd entdo uma correspondéncia provocada pelas
circunstancias externas). A outra forma trata da constiluicdo da
correspond@ncia ndo mais provocada, mas esponténea. Nosso interesse e
atencéo, serdo dados a primeira forma, pois € pertinente a este trabainho.

O objetivo da pesquisa de sobre a primeira forma, isto é, a
correspondé@ncia provocada, foi verificar se a correspondéncia termo a termo
favorecia obrigatoriamente no pensamento da crianca a idéia de uma
equivaléncia que fosse durdvel entre os conjuntos correspondentes.

Os autores afirmam gque quanto maior for a relagdo e coesdo dos
objetos na pesquisa, melhor serd para a crianga realizar a correspondéncia
termo a termo e, assim a equivaléncia das colegbes correspondentes sera
durdvel. As respostas serdo mais claras, frente as mesmas questdes, ja que “a
correspondéncia & intuitivamente mais estreita” (Piaget e Szeminska, 1981 (a):
p.80), e é possivel quantificar mais facilmente a correspondéncia, conforme o
contetdo dos problemas elaborados. Devido a possibilidade de maior
compreensdo por parte da crianga, as respostas seréo “mais faceis”, o que
possibilitara a uma melhor analise destas respostas.

A técnica & descrita pelos autores, como se fosse um jogo, pois
deve despertar o interesse da crianca e perguntar-the - “O que se vai colocar
nestes vasos?’ - flores- Entéo, é preciso uma flor para cada jarra, a mesma
coisa de flores que de jarras”. Apresenta-se diante da crianga flores em maior
quantidade do que de jarras e deve-se observar como € que a crianga
realizara a correspondéncia: colocar flor diante da jarra ou em uma fileira
alinhada mais ou menos apertada, mas do mesmo comprimento. Depois
solicita-se a crianca, para que verifique a correspondéncia termo a termo,

depositando uma flor em cada jarra; obtida a correspondéncia termo a termo,

34



deve-se pegar as flores e coloca-las em apanhados ou reunir as jarras; em
seguida, pergunta-se a crianga se ha tanto de umas guanto de culras.

Os resultados foram classificados em trés fases:- Primeira fase:-
comparacdo global sem correspondéncia termo a termo, nem equivaléncia
duravel- nao ha correspondéncia termo a termo; comparacic percepliva
(visual) das fileiras e aproximar ou espacar os elementos de uma das
colegdes; ndo havera equivaléncia & outra coleco. Por exempio, a crianga
avalia pelo espago ocupado pelos objetos: uma crianga apds colocar uma flor
por jarra, acreditara que essas flores, se tiradas ou espagadas, nao
corresponderdo termo a termo as jarras e até poderd chegar a tira-las para
tentar a correspondéncia.

Na segunda fase, ha correspondéncia termo a termo, mas intuitiva e
sem equivaléncia durdvel:- correspondéncia intuitiva, baseada na configuragao
perceptiva do conjunto analisado e, por fim, a crianga ndo conclui o possivel
retorno ao estade inicial, pelo uso da invaridncia da equivaléncia duranie o
intervalo.

Na terceira fase, verificam-se respostas intermediarias entre a
segunda e a terceira fase e respostas da terceira fase: correspondéncia
operatoria com equivaléncia duravel. Inicia-se a libertagdo da percepcac e
intuicdo para constituir uma correspondéncia com equivaiéncia intelectual e ha
operagdes reversiveis.

Nesse caso, Piaget teve interesse em investigar os mecanismos
formadores da razdo, ou seja, como 0s esquemas sensdrio-motores evoluem
para esquemas mais complexos e se organizam no plano do pensamento em
sistemas operatorios. Ele procurou percorrer a ‘rede de operagbes que
engendram o numero e as quaniidades continuas, o espago, o tempo, a
velocidade, etc” (Piaget, J. e Szeminska, A,1981 (a): p.11).

Realizou pesquisas quanto a construgéc do nimero, algumas das
quais com colaboradores como A. Szeminska, fazendo uso do metado clinico,

o qual sera descrito posteriormenie.
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Szeminska realizou uma série de investigacbes acerca da
construcdo do ndmero pela crianga, segundo a hipétese de que o niimero é
constituido por uma estrutura de conjunto e 0s nGmeres se consiroem pouco a
nouco, a partir da reunifo ou sintese, em um Unico sistema de outras duas
estruturas, consideradas mais simples (‘agrupamento’ da incluso de classes e
o da seriagio ou das relacbes de ordem). Outra conclus8o a que chegou foi a
de que a construgdo do nimero cardinal e do ndmero ordinal se constituiriam
inseparavelmente, “a parlir da reunifio das classes e das relacdes de ordemy’
(Piaget, J. e Szeminska, A. 1981(a): p.15).

Grecd fambém realizou importantes pesquisas dobre ¢ mesmo
assunio & uma dalas indicou gue é aproximadamente aos 7-8 anos que se da
a unido da inclusBo e da seriagdo, da mesma maneira como Piaget ja havia
demonstrado frente aos nimeros naturals e esta sintese ou reunido se realiza
em processo progressivo para os oufros nimeros (Apud, Piaget, J. e
Szeminska, A. 1981 (a)).

Piaget (Apud, Kamii, 1995) distinguiu dois tipos de conhecimento, ¢
conhecimento: fisico e o légico - matematico que se sifuam em extremidades
(p6los), diferentes. Numa exiremidade “estd” o conhecimento fisico, que &
aquele extraido dos objetos da realidade externa. Por exemplo, quando a
crianga olha um objeto & v& a cor; que & uma caracieristica ou propriedade
fisica, do objetc, a gual pode ser conhecida pela observacio. Noulra
exiremidade, “estd” o conhecimento logico - matematico, no qual a relacéo &
criada mentaimente e, relacionando dois objetos, pode-se observar (concluir) a
diferenca. Por exemplo, diante de, uma bola azul e outra vermelha, é possivel
notar a diferenca {(cor, tamanho, peso, etc.) que € a relacio mental possivel de
ser realizada pelo individuo, relacionando os dois objetos; assim, a diferenca
n3o estard nem em uma bola e nem em outra. Sera preciso, colocar estes dois
obietos deniro desta relagfo, para que, seja possivel perceber a diferenca ( de
cor, tamanho, peso, eic). Esta diferenca € detectada ndo s6 pela observagao,

mas também pela relacio - necessaria - realizada mentalmente pelo individuo.
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Sendo assim, para Piaget o numero é “relacdo criada mentalmente
por cada individuo™(Apud, Kamii, 1885:p 15).

Desta maneira, o progresso cognitivo se dara pela construcao do
conhecimento [6gico - matematico, via coordenacdo das relacfes simples,
criadas anteriormente enitre o0s objetos. Entdc o  conhecimenio ldgico -
matematico implicara em coordenacio de relacdes.

Com isto, a teoria piagetiana defende a existéncia de fontes
externas e internas do conhecimento. A primeira diz respeiio ao conhecimento
fisico @ a segunda, ou fontes internas de conhecimento, estd implicada no
conheciments ibgico - matematico.

A crianga constrol o conhecimento fisico e ¢ 16gico - matematico, por
meio de dois lipos de abstracdes: a abstrac8o empirica e a abstracéo reflexiva.

A abstracdo empirica consiste no ato de abstrair propriedades a
partir dos objetos. Assim, a crianga focaliza sua vis8o em uma cerla
caracteristica ou propriedade do cbieto e as outras sdo negligenciadas; se
abstrair, por exemplo, a cor de uma bola, ignorara as outras propriedades
como ¢ peso e 0 material de que e feita a bola (ou objeto).

A abstracdo reflexiva, tal como a utilizada para a abstracdo do
numero, devera envolver a construcao de relagio entre as bolas (uma azul e
outra vermelha), ou objetos. Estas relagdes sdc mentais e ndo tem existéncia
na realidade externa. Desta forma na abstracdo reflexiva, ha uma construgéo
mental, ndo representandc somente o enfoque sobre algo ja existente, como
as propriedades fisicas dos objetos.

E importante frisar que Piaget acreditava (Apud, Kamii, 1995) que
uma abstracao nac existe sem a outra, pois no caso de a crianga construir a
relacio de diferenca, ela o faz por perceber ou observar propriedades de
diferenca entre os objetos.

Kamii {1995) menciona, conforme o referencial piagetiano, que o
conhecimentc & construido, mas de maneira isolada de modo que se tem a

realidade externa (abstracdc empirica) e um sistema de referéncia logico -
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matematico, propiciado pela abstracao reflexiva, pois nenhum acontecimento
poderia ser entendido ou captado, somente pela realidade externa. Desia
maneira haveria, fragmentos isolados do conhecimento, sem relagdo com ¢
conhecimentio anleriormente construido, numa forma organizada. Por isto, ha
também a necessidade de um sistema de referéncia 10gico - matematico, para
a abstracdo empirica, possibilitando a construcéo de forma organizada do
pensamento.

Esta dependéncia da abstracdo reflexiva, nas primeiras construcbes
feitas pela crianca, € fundamental para o ensino do nlimero, pois a crianga
devera: “colocar todos os tipos de contetddos (objetos, eventos, agdes) dentro
de todos os lipos de relagbes para chegar a consiruir o numero”(Kamii,
1995:p18).

A construgao dos numeros inteiros possui estreita ligacéo com a
seriagdo e a inciusdo de classe. O nimero sera consiruido a partir da sintese
de ambas; ndo havera conceito operatério do numero, enquanio ndo houver
uma consirucdo de conservacao dos conjuntos numeéricos espaciais. Todavia,
independente do arranjo espacial que se tem de considerar, mas que ndo ¢
dependente deste, o nimero resultara de abstracdc das qualidades
diferenciais. E necessario gue haja equivaléncia de cada elemento com cada
um dos outros { 1=1=1,eic.); que os elemenios se tornem classificaveis,
segundo as inclusdes (< ) (1< ( 1+1) < { 1+1+1) efc., e que eles possam ser
ainda seriaveis (=) (para distingui-ios e nac contar duas vezes o mesmo
elemento nessas inclusdes, deve-se seria-los, no espaco ou no tempo, ou
seja, segundo as relagtes "antes "e "depois " {[(1) = 1] =>1}=» etc.).

As operacbes como as citadas (seriacdo, classificaco, etc.) sdo
aplicadas a objetos descontinuos ou discretos & se processam a partir de
diferencas e equivaléncia ou ainda semelhancas. Piaget acredita que ha um
conjunto de estruturas semethantes, contudo se diferenciam e estdo baseadas
sobre os objetos continuos, referindo-se a proximidades e separacfes. Estas

operagbes s@o nomeadas de operacdes infralégicas, e sio constituidas ao
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jadc e concomitantemente com as operacbes Io6gico matematicas,
principalmente no que diz respeitc as operagbes espaciais, as operagdes
temporais, etc.

A construcdc da nogdo de espaco, conforme Piaget
{Apud,Flavell, 1992 (a)), se d& paraielamente & da nogéc de objeto. No inicio o
espago parece ser concebido pela crianga como espagos separados,
centrados na propria agéo da crianca. No final do periodo sensério-motor, &
crianca sera capaz de apreender um espaco Unico e objetivo, de maneira que
esteja incluida e inter-relacionada neste espaco com todos os objetos.

Piaget (Apud, Flavell, 1992 (a)), descreve trés tipos de grupos
espaciais que estdo presentes no desenvolvimento sensério-motor do espago:
o grupo pratico; o grupo objetivo e o grupo subjetivo.

Com ¢ grupo pratico a crianga ndo € capaz de atos organizados e
também n&o reconhece as regularidades grupais presentes nos
deslocamentos dos objetos no espaco.

No grupo objetivo, ha uma relacéo direta entre si dos objetos no
espaco, onde o proprio sujeito serd apenas um objeto entre os demais na
matriz espacial. Este espago organizado diferencia-se do sujeito e, ao mesmo
tempo, o inclui, possuindo “uma variedade ordenada e coerente de posicGes e
de possiveis desiocamentos enire as posigbes” (Piaget, J. e Szeminska, A.
1981 (a) ’

O grupo subjetivo € considerado intermediario entre os dois grupos
anteriores, o sujeito ndo esta totalmente consciente da fung&o que “suas
proprias acdes desempenham nos vérios resuitados alcangados” (Piaget, J. e
Szeminska, A. 1981 (a)).

O desenvolvimento da nocdo de tempo se dard com a nogédo de
causalidade e espaco. Esta nocéo tem sua evoiugdo desde o periodo
sensorio-motor, concluindo-se por volta do final do periodo operatério

conereto.
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No estagio IV do periodo sensério-motor, a crianga apreendera ¢
tempo como um meio qualguer (generalizado). O mesmo se da com a nogdo
de espaco, e desta maneira o “eu e 0s objetos podem ser localizados uns em
relacBo aos outros” (Apud, Flavell, 1882 (a): p.150). A nocdo de tempo ndo
sera concluida periodo sensdrio - motor, contude neste ha o inicio de uma
organizacac ordenada dos acontecimentos temporais, conforme o referencial

Em situacdo de arremate, a nocdo de tempo repousa sobre irés

operacdes, gue lhes s&o necessarias:

1} “uma seriacic dos acontecimentos necessaria a ordem de sucessio temporal;
2} encaixe dos intervalos enire acontecimentos - intervalos de duracdo - fonte da

duwacio e 3} uma meélrica femporal semelthanie 2 mélrica espacial” (Fiagel o
inhelder, 1090 (@) p. 92 ).

A medida espacial é construida independentemente do numerc, mas
possui relagéo com este. Isto se explica pelo fato de que a medida terem seu
inicio "com uma divisao do continuo € um encaixe das partes em isomorfismos
com a inclusao das classes” ((Piaget e Inhelder, 1990 (a):p91). No entanto, a
seriacdo também esta presente uma vez gue, "a medida surge, assim, como
sintese do desiocamento e da adicdo partitiva no mesmc sentido que o
namero € a sintese da seriacao e da inclusao” (Piaget e inhelder, 1990 (a): p.
g91).

Com relacdo a estruturacdo das velocidades, Piaget (1990 (a))
afirma que em um nivel pré-operatdrio a crianga, primeiramente, considera os
pontos de chegada e somente depois é que estrutura de maneira operatoria:
uitrapassagens antecipadas e as constatadas; em seguida , chega a
considerar a grandeza crescente ou decrescente dos intervalos e, finalmente,
é capaz de estabelecer relacdo entre a duracio € 0s espacos percorridos.

A nocao da velocidade, por sua vez, tem seu inicio em forma ordinal

e s6 depois € que passa para sua forma métrica. J& a nocdo do tempo, em sua
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fase de arremate, se situa sobre irés operacbes que the sio necessdrias,
sendo uma seriacdo dos acontecimentos, necessaria a ordem de sucessio
temporal; encaixe dos intervalos entre os acontecimentos - intervalos de
duracéo -“fonte de duracfo e métrica temporal, isomorfa & métrica espacial”
{Piaget @ inhelder, 1980 (g): p.B2).

Piaget (1990 (a)) afirma que, ligado ac nuclec opersidrio do
pensamento, existem atividades estruturadas, mas a ordem ou hierarquia que
chegam variam conforme a maior ou menor facilidade a assimilar o real, e
ainda terfo a causalidade e o acaso como polos de distribuigio.

As criangas desde os 3 anos formulam inGmeras questfes a sl e
aos que a rodeiam e Piaget acredita que, se for analisada a maneira pela qual
essas perguntas sfo formuladas, o modo como anunciam o problema, oblerd
indicios sobre o género de resposta ou solugio que o sujeito espera receber
{Piaget & Inhelder, 1990 (a}).

A causalidade e © acaso ocupam dois pbios onde se distribuem as
atividades estruturadas (1990 {(a)). Assim, Plaget acrediia que a causalidade
{Apud, Flavell,1992(a)), tera inicio com dois tipos de pré — causalidade. Piaget
afirma que o primeiro tipo é chamado eficécia ou dinamismo e a percepgéo
nao & clara e acredita-se que os senitimentos como esforgo, desejo, efc,
presentes em uma acéo, podem ser responsavels, de alguma f@s’mé, pelos
acontecimentos externos. A eficécia &€ uma causalidade da agéo - & - distancia;
o ato & percebido como pertencente & ac8o, o sujeito ndo consegue perceber
que os agentes causais do universo s8o independentes do eu e das agbes
{Apud, Flavell, 1892 (a)).

O segundo tipo de pré - causalidade é o fenomenalismo, que diz
respeito & percepgdo onde “a contiguidade temporal (néo necessariamente
temporal) enire dois acontecimentos quaisguer significa que um causou ©
outro” (Apud, Flavell,1992(a): p. 144).

Piaget parte da hipbtese de gue 0s estagios iniciais do sensbrio -

motor 8o marcados por uma mistura de eficacia e fenomenalismo. Assim, esta
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causalidade inicial ndo conhece o fato de que os objetos, como causa podem
atuar uns sobre os outros, por meio de contatos espaciais.

Com o desenvolvimento, a causalidade se especializa e se objeliva;
a eficicia e o fenomenalismo, indiferenciados no inicio, se separam. Assim, a
eficicia se transformara em causalidade psicologica, que corresponde,
(eguivale) conforme Piaget, & percepgio ou ao entendimento de gue a agles
prépria concretizacdo ou execucdo (su consciente de seus pensamenios e
desejos). “O fenomenalismo passard a ser causalidade fisica, ou seja, a agdo
causal gue um objeto exerce sobre outro através de contato espacial” (Apud,
Flavell, 1992(a): p. 144).

Piaget (Piaget e Inhelder, 1990 (a)) descreve os principais aspecios
de pré - causalidade, de natureza pré - operatdria: assim além do finalismo
também ha a manifestacio de um “realismo”, porgue para a crianga néo existe
uma diferenca do prépric pensamento (psiguico) e do fisico. Acredita-se que
os nomes sdo atribuidos e ligados materiaimente aos objetos; os sonhos séc
encarados como guadros materiais que € possivel contemplar no externo; o
pensamento € visto ou concebido como uma espécie de voz, como, por
exemplo, atras da cabeca, etc..

Em sentide inverso surge ¢ animismo, devido também a ndo
diferenciaggdo: tudo que estd em movimento tem vida propria e tem
consciéncia, por exemplo: ‘o vento sabe que sopra, stc.’

O artificialismo, consiste na crenca sistematica de que o homem ou
uma divindade criou e deu origem a alguns eventos como: o sol, a lua, a agua
os astros, eic.

No nivel das operacgfes concretas, onde a causalidade racional por
assimilacdo esta presente, Piaget d& como exemplo o atomismo infantil. O
experimento consistia em interrogar criancas de 5 a 12 ancs, acerca do gue se

passava apds a dissolugdo de pedacos de aglicar num copo de agua.
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As criancas de até 7 ancs acreditavam que o aclcar dissolvido se
desiréi e 0 seu gosto se espalha; aos 7-8 anos a substéncia se conserva, mas
nao conserva o pesc nem o volume, sendc a gue primeira {peso) passa a se
conservar por volia dos 9 e 10 anos e a segunda acs 11- 12 anos, reconhecida
pelo fato de que o nivel da agua nao volta a forma inicial. E necesséria a idéia
dessas irés conservagles para que a crianca possa dar a explicacéo causal
por projecio no real de uma composicéo operatoria. o

O obstacuio presente nessas formas operatorias de causalidade é o
real gue resiste ou dificulta a deducdo, comportando sempre uma parie
aleatoria. A crianca devera estar de posse de operagbes reversiveis que lhe
sirvam de referéneias, para que lhe seja possivel compreender o irreversivel
como resisténcia (dificuldade) a dedutibilidade operatéria. Assim, enquanto a
crianca ndo possuir as operacdes reversiveis, nao the sera possivel a nocdo
de acaso ou de mistura irreversivel.

Na crianca, a principio, ndo haverd condigbes de antecipacdo da
mistura e probabilidade de um néo retorno ao estado inicial, como no exemplo
de Piaget, a respeito de uma caixa capaz de baloucar, a qual contém de um
lado 10 pérolas brancas e do outro 10 pretas, agrupadas em peguenos
compartimentos.

No nivel pré- operatdrio entre 4 e 6 anos a crianca acredita que
cada uma delas retornardo ao seu lugar, ou prevé que as pérolas pretas
retornara ao lugar das brancas e vice - versa, contradizendo-se regularmente.
E por volia dos 8-9 anos que sera possivel a previsdo da mistura e da
improbabilidade de um retorne inicial.

Assim, a principio, © acaso € concebido como negativo e como
obstaculo & deducéo (dedutibilidade); a crianga passa a assimilar o aleatério a
operacdo e entende que havera casos individuais, em que permanecera o
imprevisivel. Os conjuntos dar&o, por sua vez, a previsibilidade: construindo-se

a noglo de probabilidade, “com relacdo entre casos favoraveis e os casos
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possiveis. Para seu arremate, & necessario uma combinatéria e esta estrutura
s6 se constituira depois dos 11-12 anos { periodo das operacdes formais ).

Piaget {(Piaget e Inheider,1990 (a)) afirma que além do processc
evolutivo cognitivo, ha outro processc ifambém evolutivo, o dos aspectos
afetivos e sociais que sio inseparaveis do aspecto cognitivo em termos de
evelugéo.

A afetividade € encarada por Piaget como sendo a energética das
condutas, necessaria as funcbes cognitivas, porém a afetividade por si sd néo
explica a estruturacdo e vice-versa, pois ambas sdo complementares (uma nao
funciona sem a outra).

No processo evolutivo, a aquisicdo da representacdo, gragas a
funcéo simbdlica, € fundamental para o desenvoivimento da afetividade, das
relacGes e também das funcgbes cognitivas. Devido & imagem mental, a
membria de evocacgho, ao jogo simbdlico e a linguagem, o objeto afetivo
podera estar presente e atuante, mesmo sem a sua presenga fisica, o gue nao
era possivel no periodo sensério-motor, em que ¢ objeto afetivo era um objeto
de contato que ndo podia ser evocado, quando nac estava presente.

Desta maneira, as novas aquisigdes (imagem mental, meméria de
evocacgao, efc.), sdo importantes também no que se refere a formagéo de
novos afetos como simpatias ou antipatias duradouras com relag&o aos outros
(outras pessoas) e a formacéo de consciéncia ou valorizagao de si, no que se
refere ao eu.

De acordo com Piaget (Piaget e Inheider,1990 (a)) ¢ © que Ch.
Buhler denominou crise de oposicio, existe a necessidade da crianga por volta
dos 3 anos, de afirmacao e independéncia, de um modo geral com relagdo aos
mais velhos. Isto é visivel tantc pela elaboragcdo do jogo simbdlico nos
aspectos afetivos como nas condutas afetivas e néac ludicas. Contudo, essa
tomada de consciéncia de si & mais no aspecto de valorizagdo do que de

descoberta introspectiva e leva a crianga a se opor a pessoa alheia,



“‘conduzida igualmente, visto que se trata essencialmente de valorizacio, a
conquistar-ihe a afeicdo e a estima” (Apud, de La Taille, 1992 (b):p. 98).

Essa situacdo ira perdurar durante toda a primeira infancia, no que
se refere ao comportamento social.

Para Piaget, o termo “social” pode ser encarado do ponto de vista
afetivo, como também do ponio de vista cognitivo. Neste Ultimo estdo
presentes as relagbes enfre a crianca e o adulto, onde ha transmissdes
educativas e linglistico culturais; do ponto de vista cognitivo, é fonte de
sentimentos morais.

Do ponto de vista afetivo importam as relagbes sociais enire as
proprias criangas € entre s criancas e o adulfo, como processo continuo e
construtivo de socializacBo e ndo sé no sentido Gnico de tfransmissao.

Piaget acredita, desta forma, gue ha um progresso quanto ao
processo de socializacdo da crianca, onde a individualidade gue caminha rumo
a autonomia, a partir dos 7 anos, € mais socializada do que antes (12 infancia),
contudo ainda n&c ¢  suficientemente estruturada (incapaz de
interdependéncias sociais).

No nivel das operagdes concretas, se constituem novas relagbes
interindividuais, de natureza cooperativa e nao limitadas as trocas cognitivas,
j& que os aspectos cognitivos e afetivos séo inseparaveis. Por isso Piaget,
acha possivel que no nivel pré-operatério as trocas sociais sejam de natureza
pré-cooperativa, devido ainda ac “egocentrismo infantil” presente, pois a
crianca pode ser encarada em sua propria atividade e “ao mesmo tempo
sociais, do ponto de vista do sujeito” (Apud, de La Taille, 1992 (b): p.101).

Esses fatos podem ser verificados em trés espécies de dominios:
nos jogos de regras, acdes em comum e trocas verbais.

Piaget (1992 (b)) afirma quanio ao jogo de regras que a evoiucéo da
pratica e da consciéncia da regra podem ser divididas em trés etapas.

A primeira delas & a etapa da anomia. Nesta, as criancas de 5-6

anos, “ndo seguem regras coletivas, estdo voltadas ac jogo para satisfazerem
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seus Interesses molores ou suas Tfaniasias simbdlicas” (Apud, de La
Taille, 1982 (b)p.49)

A segunda etapa € a heleronomia, onde hé o interesse da crianga
em participar de atividades coletivas, com regras. A crianca desta siapa ainda
ndo assimilou o seniido da existéncia de regras, ndo as compreende como
necessarias as acbes de um grupo de jogadores e portanio ndo as respeitam.
Em decorréncia disso, atribui-se origem estranha & atividade e aos membros
do grupo, & as regras s&o encaradas como leis fisicas imutdveis.

A terceira € a elapa da aulonomia que corresponde a fase adulia do
jogo. As criangas poderdo seguir as regras do joge com cuidado e o respeito
pelas regras & visto como decorrente de acordos entre jogadores; frente a isso,
criam-se novas regras gue serdo submetidas a apreciac8o e aceitaciio dos
outros, de maneira democratica. A autonomia encontrada na prética da regra,
aparece antes da propria consciéncia sobre a mesma {(Apud, de La Tallle,
1892 {b)).

No que se refere as agbes em comum, as criangas parecem sentir-
se em comunhao e em contato com os vizinhos, enquanto irabalham cada um
para si, ndo se “preocupando’ou se interessando peio o que seus vizinhos
fazem em detalhe, além do mais, constata-se, gue ha uma cerla dificuldade
inicial mais ou menos sistermnatica, frente aos modos de colaborac8o, para
atingir um fim aspecifico, gue exijla métodos apropriados (Piaget e
inhelder, 1980 {(a}).

Fato semeihante ocorre com as fungles da linguagem nas trocas
enire criancas, pois a linguagem egocénirica em gue ha mondlogos individuais
ou coletivos, Quando cada crianca fala para si sem escutar os outros, tendera
a uma evolug8o, chegando & linguagem socializada, em que as expressdes se
destinam a fornecer informagdes ou formulacéo de perguntas.

Plaget {1992 (b)), ac transmitir sua idéias acerca do juizo moral,
procura mostrar que neste esia implicita uma relac@o enire afetividade e

cognicéo.



Os dados encontrados por Piaget revelam a presenca de
heteronomia no desenvolvimento do juizo moral, em uma primeira fase que se
traduz pelo realismo moral. A fase de anomia, segundo Piaget, foi impossivel
de ser invesligada, devidc & pequena idade das criancas (Apud, de La
Taille, 1992 (b)).

De qualquer forma, esse realismo moral disculido por Plaget possui
trés caracteristicas, sendo que, de acordo com a caracteristica, "é considerado
hom fode alo que revela uma obediéncia as regras ou acs adullos que as
impuseram {Apud, de La Tailie, 1992 (b):p.51); a segunda & que toda regra &
interpretada na sua integra e a terceira caracteristica é que a crianca juiga
pelas conseqléncias dos atos e nio pela intencdo dagueles que agiram.

A autonomia moral deverda ultrapassar este realismo moral, que
podera ser superado por volta de 9 a 10 anos de idade.

Contudo, frente aoc dever, os dados revelam gue na fase de
heteronomia, expressa pelc realismo moral, a crianca nao elaborou ou
reelaborou de modo consciente as normas morais, o dever significara
obediéncia as leis impostas ou apresentadas pelos adultos. Estas leis ndo
enfram como critério para o juizo moral, devido ao fato de serem
desconhecidas. Isso fica claro na crianga pequena gue ndo conhece o fato de
haver acdes intencionais e outras causais ou sem querer.

O conhecimento surgira em seu universo moral, como critério para
julgar as acdes proprias e as dos outros, quando a crianga compreende 0s
deveres como originados (decorrentes) de obrigagbes mutuas que envolvem
(implicam) acordo entre a consciéncia e “ndo conformidade das agbes a
determinados mandamentos” (Apud, de La Taille, 1992 (b): p.52). |

Piaget, em seus estudos apds pesquisas sobre a moralidade infantil,
se remete ao estudo da justica. Na visdo de Bergson, a nogao de justica é a
mais instrutiva das nogdes morais, por englobar todas as outras; envolve, por

exemplo, as noc¢bes malematicas como as de proporgdo, peso, igualdade,
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compensacao, equilibrio e outras. Para Piaget, a justica trata da mais racional
de todas as nocdes morais (1992 {(b}).

Sendo assim, “um dever se cumpre, a justica se faz” (1992 (b).p 53).
Os deveres segundo Piaget, se apresentam como formas prontas & acabadas
gue precisam necessariamente ser obedecidos; a justica, por sua vez, trata de
algo a ser conquistado: uma meta, um ideal ou um bem que devera ser
realizado.

Para fazer justica, Plaget acredila que & necessario decidir o como
fazer e, & preciso avaliar, interpretar, pesar as diversas siiuacdes e decidir o
que fazer, porque ndo ha procedimentos precisos para se atingir um objetivo,
no que se refere ao “como” fazer justica.

MNos seus estudos scbre a justica também encontrou uma fase de
heteronomia, baseada no fato de que para a crianga pequena, ha uma
confusdo quanto ao que diz respeito a e, a justica e a autoridade. Quando a
crianca for capaz de distinguir 2 nocdo de justica daquela de autondade,
Piaget acredita “que este é o traco essencial da autonomia moral”(1992(b):
n.54).

Piaget defende a idéia de que para o construtivismo, o sujeito tem
atuacao participativa em seu desenvolvimento moral e inteieétua!, e “‘uma
autonomia do individuo perante a sociedade € postuiada e defendida como
possivel” (1992(b).p.58); ac contrarioc do que pensa Durkhein, que acredita e
defende gue ¢ ‘“desenvolvimento intelectual e moral nasce de uma
interiorizarao, pela crianca, da cultura vigente™(1992(b}:p.58).

Um ponto que Piaget concorda com Durkhein, é o de gue “a morai &
um fato social” (1992(b):p.58) e assim, uma consciéncia individual ndo teria a
possibilidade de respeitar regras morais. Piaget, discorda de Durkhein, quando
este (ltimo considera a sociedade como um “ser’, pois se nao ha individuo
pensando isoladamente, também ndo ha “a sociedade”, pensando como um
todo.
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As relagbes interindividuais, segundo Piaget {Apud, de La
Tailie, 1992 (b): p.521), dividem-se em duas grandes categorias: relacbes de
coacao e de cooperacdo. A coagio € assimétrica e &€ uma relagdo onde ndo ha
reciprocidade; as suas regras s@o fornecidas de anieméo, sendo gque os
participantes nic devem e ndo podem construi-las. A coagio nio pede 2
impede também que a reciprocidade ocorra. Com isso, ndo possibilita a
crianca construir as estruturas mentais operatdrias necessarias a sua
conquista. Referente & moral, na relag8o de coacgéo, estd presente o respeito
unilateral (pelas leis impostas ou pelas autoridades que as passam e impdem);
héa também uma assimilacdo que “deforma” as razbes de ser das diversas
regras {realismo moral); por fim, da coagao origina-se a heteronomia moral e ¢
sentimento de obrigatoriedade, cu seja, do dever.

As relagbes de cooperacdo s&o simétricas e, assim, regidas pela
reciprocidade. S8o relagdes “constituintes”, que solicitam acordo mutuo entre
os participantes, ja que as regras nao sao dadas de antemao. E devido a
relacdo de cooperagéo que € possivel ocorrer o desenvolvimento intelectual e
moral, pois para que os sujeitos possam compreender o ponto de vista do
ouiro & necessario, que se descenirem. No tocante a moral, Piaget afirma que
é da cooperagao gue derivam o respeito e a autonomia. Ha uma evolucéo das
relagbes entre criangas, rumo & cooperagdo, pois se caracterizam, como

relacdes “a serem constituidas entre seres iguais” (1992(b):p.59).
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1.1.4 Periodo Operatério Formal

Piaget (1976 (a)) afirma que, com o pensamento formal, ocorre uma
inversdo de sentido entre o real e o possivel: o real se subordina ao possivel.

De acordo com Piaget, ha irés caracleristicas principais referentes
ao pensamento formal: inverséo de sentido entre o real e o possivel, e uma
logica de fodas as combinacdes possiveis do pensamento; construcio de um
sistema de operacbes de segunda poténcia.

Ac se remeter ao real e ac possivel no pensamento formal, o autor
procura deixar claro que o equillbrio no periode concreto € limitado ou restrifo
e que sua forma final e acabada serad conquistada no periodo formal. Nao
chega, desta maneira, a ser uma forma final de equilibrio nesta fase, mas uma
nova forma de equilibrio, a qual engloba todos os campos parciais
caracteristicos do pensamento concreto. No entanto, para compreender esse
nove processo de equilibrag@o, © autor menciona que € necessario precisar a
significacdo do possivel e do real no dominio do pensamento formal.

O advento do possivel deve ser considerado sob a dupla
perspectiva, fisica e logica, como condigdo para a obtengéo de uma forma
geral de equilibrio e, também, para a constituicdo de conexfes necessarias,
utiiizadas pelo pensamento.

Para a Fisica, a nogdo do possivel aparece desempenhando um
papel positivo na verifica¢gdo de um estado de equilibrio. A esta nocao na fisica
da-se o nome de transformacées mentais “virtuais”, no sentido em que o fisico
fala de velocidades ou trabalhos virtuais, possiveis.

Para conceber o possivel, o pensamenio formal precisa, em cada
situacéo especifica, dispor de uma grande quantidade de operagbes virtuais
para chegar ao equilibrio, devido a duas razles. primeiro porque essas
operagbes virtuais sdo denominadas de “transformagfes virtuais”™ e, em
seguida, porque fais geragbes constituem um sistema rigoroso reversivel do

ponto de visia légico.
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Sab a perspectiva logica, o cardter indispensavel da intervencéo do

possivel & o correlato obrigatério da nogdo de necessidade.

“uma afirmacBo relativa apenas a0 real - por exemplo, um ulzo de exisiéngla ou
uim juizo predicativo - ndo precisa ser necsssdrio; a afirmacio & verdadeira ou
faisa, na medida am que corresponde ou ndo a um dado de falo . 2 conexBo
marcada pelas pelavras 'se . entdo’ (mplicacio infergnoiall consiste em ligar
uma conseqlifncia necess

ariz a wna afirmacic simplesmente possivel: € esla
sintese do necessdrio e do possivel que caracteriza o emprego desse possivel no
pensameanto formal..” {inhelder, B. e Piaget, J. 1978():p.193).

Em seu conjunto, esses dois aspeclos {fisico e i6gico) da nocgdio do
possivel, psicologicamente, constituemn apenas um. No entanio, o equilibrio
psicoldgico nfo & inteiramente assimilavel a um equilibric fisico. Ha
diferencas, oposices e aspectos comuns enlre esses dois fipos de
explicacBes de conjunio.

Fisicamente, o sistema de uma balanca estd em equilibrio, quando o
conjunto dos trabalhos virtuais, elevagio de pesocs se compensam
inteiramente.

Para compreender o sistema fisico da explicac8o de um sujeilo em
termos psicoibgicos, dois aspecios devem ser considerados: um relative ao
real @ outro relativo ao possivel. De um lado, o sujeito efetucu algumas
operacbes mentais e construiu algumas relagBes que se aplicam atualmente
ao obieto gue estd vendo. Mas essas operagbes s80 insuficienies para dar
conta do equilibrio atingido pelo ato de compreenséo, pois neste intervém um
conjunito de operacdes & de relacbes possiveis ou virluals.

Conforme Plaget (1976(a)), ha o possivel do ponto de vista do
sujeito e do observador.

O possivel do ponto de vista do sujeito foi denominado por ele de
materiaimente possivel, isto é, o que o sujelio seria capaz de efetuar ou de

constituir, mas sem pensar em fazé-lo, @ sem que fomar consciéncia dessa
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eventualidade. Do ponto de vista do observador, foi denominado

estruturaimente possivel, sendo o possivel relativo as estruturas operatérias.

‘O materiaimenie possivel depende do estruturaimente possivel,
mas o primeirc € mais pobre do que o segundo, & é por iSso gue,
mesmo que derive a cada instante, as duas variaveis devem ser

distintas cuidadosamente” 7 (Inhelder, B. & Piaget, J. 1878(a):p.193).

Para ¢ autor, o problema das esiruturas, apesar da diferenca entre
08 processos, consiste em que as transformacdes virtuais (possiveis)
compativeis com as ligacdes desse sistema se compensam mutualmente. Esta
definicgdo fisica do squilibric se expressa, no dominio mental, da ssguinte

maneira.

“0 estado de fato, ou real, corresponde as operacbes explicitamente efetuadas
pelo sujeito, enquanto que as fransformacdes virluais correspondem as operaces
possivels, que o suieito poderia efetuar e gque talvez explicitamente realize em
seguida” {1976{a).p.189).

O equilibric com relacdo ao sistema mental nde ¢ atingido,
enquanto o problema n&o for resolvido, enquanto ainda é necessario efetuar
opressdes explicitas. No entanto, ha casos em que o sujeito esta de posse de
todos os méiodos e de todas as operacbes indispensaveis 3 resolucdo do
problema, e a solugio ainda ndo & visivel, pois o problema & novo, mas acaba
sendo solucicnado. Este tipo de equilibric se caracteriza como sendo fisico e
refere-se as operagbes concretas.

Ha situagdes, também, em que o sujeito ndo esta de posse de todos
os métodos e de todas as operacgbes indispensaveis a solugdoc. Neste caso,
nao se pode falar em equilibrio, pois ha ainda trabalho mais ou menos

consideravel a ser realizado.
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O sistema estd em equilibrio quando as operacbes de que o sujeito
& capaz, formam uma estrutura tal que essas operacdes sejam capazes de ser
realizadas nos dois sentidos, seja por inversao estrita ocu negacio, seja por
reciprocidade. Assim, a reversibilidade operatéria e o equilibrio do sistema
constifuem uma Unica &€ mesma coisa, porgue as operacdes possiveis sdo
méveis e reversiveis de modo que o possivel atua de maneira continua nas
escolhas das operagbes novas a serem realizadas (Inhelder, B. e Piaget, J.,
1976(a)).

Para Piaget (Piaget, 1983(a)),a constituicac das operacgdes formais,
gue se inicia por volta de 11 a 12 anos, necessita de uma reconstrucio total,
destinada a tanspor os grupamentos “concretos” em um novo planoc de
pensamento, e essa reconstrugdo € caracterizada por uma série de
defasagens verticais. Ao seu ver, o pensamento formal consiste em refletir
sobre operactes de segundo grau, operacbes que consistem sempre em
classificar, seriar, enumerar, medir, colocar ou deslocar no espaco ou no
tempo; no entanto essas novas operagbes consistirdo em novas dificuldades
psicologicas, pois, o que uma crianca faz aos 7 anos, no plano concreto, sera

capaz de fazer também aos 12 anos, no verbal.
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1.2 O METODO CLINICO

O meiodo clinice & abordado, levando-se em conta seu alcance e

significado para a pesquisa, pois

“a caracierizacio da psicologia genetica como cidneia ndo poderia prescindir
desse métodc que, em certo sentido, parece constitui-ia com fanta forca como a
propria ieoria” (Castoring, J. A . Lenzl, A & Fernandez, 1988 (2): p. 58).

A indagacéo clinica parece ser um meio apropriado para se chegar
a organizacdo intelectual na investigaclo, podendo ela intervir “como
interrogacéo dirigida no sentido de determinar o funcionamenio cognoscitivo
em certos distirbios psicopatoldgicos e, inclusive, tem um lugar na criaco de
situacbes de aprendizagem que tendem a suscitar a atividade construtiva por
parte da crianca’(1988 (a):p58).

A elaboracdo de hipoteses, assim como, a investigacio através de
interrogatérios clinicos de criangas, havendo uma interacéo entre perguntas e
respostas, € uma pratica cientifica conhecida em psicologia genética e estes
procedimentos passaram por transformacdes e variagbes em sua histéria, que
n&o podem ser ignoradas (Apud. Castorina, J. A . Lenzi, A .& Fernandez, 1988
(a)).

O meétodo clinico foi desenvolvido por Piaget em 1926, passando
por variagdes no tocante aos objetos das instigagbes e as particularidades,
referentes a sua pratica (situacdo) experimental. Para caracteriza-lo, deve-se
considerar essas variagdes gue se sucederam, como também as modificacdes,
frente sua ‘intencao clinica’ original.

A Psicologia do desenvolvimentc que contava com a observagio
pura dos comportamentos infantis e com as técnicas psicométricas, passou a
contar também com a indagacdo clinica. Contudo surgiram criticas

metodologicas sobre o método clinico, que perduram em nossos dias,
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sobretudo de {edricos com enfogue condutisia. Nao concordam, por verem
“suspeita de ‘subjetivismo’ a ieoria psicogenética que se baseia em falos
obtidos a partir de uma observacdo aberia e realizada algumas vezes com
poucos sujeitos” (Apud. Castorina, J. A Lenzi, A .& Fernandez, 1988 (a).p.59).
Consideram esses criticos que a psicologia genédtica se encontra “fora dos
canones rigorosos da experimentac&o e, portanto, fora da psicologia cientifica”
(1988 (a):p.59). Deve-se levar em conta, porém, o fato da dificuidade
encontrada, na ocasido de pdr a prova as hipOileses da psicologia genética,
pois nem sempre scb os moldes rigorosos dos canones experimentais ou de
um interrogatdrio clinico mais rigido, chegava-se as hipbleses psicogenéticas.
(Apud. Castorina, J. A _ Lenzi, A .& Fernandez, 1988 (a)).

Com tudo o que ia foi dito, parece importanie uma analise histdrica
do método clinico, para esclarecer a sua imporincia no contexte dos
progressos da teoria e de seu campo de aplicagdo.

As preocupagbes de Piaget foram definidas com questionamentos
sobre a génese das estruturas légicas do pensamentc da crianga, como
funcionavam e quais processos do conhecimento que a crianga colocava em
acao.

A idéia de que  havia uma génese das formas logicas do
pensamento levava-o a indagar quais seriam as etapas de sua constituicéo e
qual o seu fundamento. Para enfrentar essa probleméatica das estruturas
logicas, Piaget na época em que comecava seus estudos dispunha de alguns
métodos em Psicologia. O primeiro era o método dos testes, que consistia, diz

Piaget:

"em submeter a crianga a provas organizadas de maneira a satisfazer as duas
condigdes: primeiro a pergunia & idéntica a todos os sujeitos e feita sempre sob as
mesmas condigBes; segundo as respostas sdo levadas a uma contabilizagdo cu a
uma escala que permita comparad-las gqualifativamente ou quantitativamente”

(PIAGET, J. A _Representacic do mundo na cranca . Rio de Janeiro: Record,
s./d.; p.06).
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MN&o desconsiderava a importéncia e as vanlagens desse mélodo
para o diagnéstico individual da crianga. Para a Psicologia geral e sob varios
pontos de vista, as estatisticas obtidas forneciam muitas vezes informacbes
uteis. No enianio, para os objetivos de Plagel, os testes possuiam dois
inconvenientes, havendo o risco de falsear as perspectivas ao desviar a
orientagio do pensamenic da crianga, e o risco de passar & marger das
guesiGes essenciais, dos interesses espontdnecs e dos procedimentios
primitivos.

O método cdinico, inicialmente ulilizado por Plaget, fazia uso da
conversacBo com a crianga, por melo da gqual o experimentador formulava
perguntas baseadas nas suas hipdleses, considerandc as resposias
fornacidas pels crianga sobre as pergunias inicialmente formuladas a0 acaso.

Ele foi baseado, no exame psiquidtrico o qual

.. participa da experiéngia no sentido de gue o psiquialra levania problemas
para si, formula hipSteses, faz varar as condigdes que enfram am jogo ®
finalmenie comprova cada uma das suas hipdieses ao contato das reacbes
provocadas pela conversa ( com o paclente)’{Plaget, 1978, Apud, Castorina J. A
LENZI, A . & FERNANDEZ, 1088 (a): p. 60)°

A caracleristica fundamental deste método & premitir ao
experimentador (interrogador) direcionar ¢ curse do interrogstério e ser
dirigido pelas respostas do sujsito. Esta  trajetéria do questionamento a
resposta e da resposta a uma nova questdo, tem uma direcBo a ser seguida
sobre a concentrac8o nas respostas da crianga. Assim, ha um carater
exploratério neste método, cujo traco geral é o fato de gue pode acontecer de

ficarem abertas muitas hipdleses que necessilam ser exploradas, pois esse

® PIAGET, J. La representacion del mundo en s nifio, Madrid, Morata, 1978, Apud Castoring, J. A, Lenzi,
A & Femandez, 1988 () p80




tipo de interrogatério parece ndo precisar o foco do problema, frente & crianga
e a sua maneira de pensa-io.

Nas visao de Vinh Bang,

“o método clinico conjugou a agiiidade da observacfio aberia € o rigor
experimental...(as observacBes) ngo =30 um invenidric, mas um conjunic de
argumentos fatuais sistematicamente classificados e produzidos para demonstrar
um corpo de hipdteses. Embora ndc aparega a estatistica, ndo falta investigagdo
metddica dos conira-exemplos nem a soma dos cascs desfavordveis” (1988
(2):p.63).°

Apds a pesquisa sobretudo acerca do esguema de objeto
permanente, ou sejg, as primeiras invariantes do conhecimento infantil, Piaget
voliou-se as invarianies conceituais gue se referiam as quantidades fisicas,
como substancia, peso, eic; as invariantes geométricas, como as longitudes,
superficies, etc e as quantidades i6gico-materdaticas, como a conservagéo de
conjuntos. Em seguida, pretendia investigar as invariantes em sistemas de
transformacdes, portanto era necessario reconstruir estes ultimos, partindo de
esguemas mais elementares.

Com 2 nova problematica, muitas mudancgas foram necessarias nas
caracteristicas do método clinico. Em primeiro lugar, passou a usar obietos
passiveis de transformagbes, quando manipulados, podendo alongar,
decompor, recompor, etc.. Em segundo lugar, o interrogatorio que dava énfase
a verbalizagao, foi substituido por um procedimento misto e a seqiiéncia de
perguntas, respostas e argumentos mantinham relacéo estreita com a agéo da
crianga, frente ac material {Apud, Castorina, J. A . Lenzi, A. & Fernandez, 1988
(a)).

Estas caracteristicas apontadas foram consideradas nas

averiguacdes, contudo passaram por sistematizacéo, até se transformarem em

& VINH-BANG, Ef método clinico v la investigacion en psicologia del nifio, In: Psicologia e Epistemologia
Genéticas: Temas Piagetianos Buenos Aires: Proteo, 1870. (Primeira parte, p.39) apud. Castorina, J. A
Lenzi, A. & Fernandez, 1888 (8) ( p.63)
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instrumentc de diagndstico, com uma dindmica de cardter normativo. ©
experimentador deveria saber aniecipadamente, pelo menos em parte, o
espectrc de transformacBo a efetuar, e no efetuar a transformagdo do
material, fazem-se trés tipos de pergunias: as de exploracdo, que “tendem a
dominar & nocdo cuja existéncia e estruturacio se busca; as de justificaggo,
que obrigam a crianga a legitimar o seu ponito de vista e as de controle
procuram a coeréncla ou a contradiglo das resposias alraveés da contra-
argumentacio”{Apud, Castorina, J. A . Lenzi, A & Fernandez, 1888 (a).p.69).
A contra-argumentac8o, utilizada com o fim de averiguar as estruluras
intelectuais de forma especial, onde o experimentador coloca para a crianga
questdes que podem lhe suscitar estabilidade ou instabilidade, methor
dizendo, tem o propésito de verificar se as aquisigdes s@o estaveis cu no e
o grau de equilibrio das agbes da crianga, frente aos problemas proposios.
Estas poderso apresentar resposias que indicam se o problema gera
confusdo ou ndo a ela,

Esse método, ao passar por reformulacdo, permanece clinico em
seu espirito e em sua pratica passa a ser critico, por exigir da crianga que
justifique suas acles e suas interpretacfes fentando seguir os meandros de
seu pensamento. Nesse contexto com hiptteses mais estreitamente definidas,
o material concreto revela uma conduta logica, precisa, por exemplo: oveiros e
ovos, pastagens e vacas ,velhinhos e bengala, bolas de argila, efc.. Vinh Bang
comenta: "doravante ¢ emprego do proprio material se torna “clinico” ou critico,
e ndo mais a simples conversacgao oral" . Desta forma, n&o se registra pura e
simplesmente a resposta da crianga quando, por exemplo, ela diz que hé "mais
massa na salsicha porgue ela & mais comprida”. Vinh Bang escreve a esse
propésito: "Um menino de sua idade acreditava gue tinha menos massa no

salsichdo porgue ele foi afinado, que é gue vocé acha? "ou mesmo: Conhego

7 yINH-BANG, Ei método clinico y 1a investigacion en psicologia del nifio, In: Psicologia e Epistemologia
Ganélicas: Temas Piagetianos Busnos Aires: Proteo, 1870, (Primeira parte, p.39) apud. Castoring, J. A
Lenzi A, & Femandsz, 1988 {a) { p.74)
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alguém que dizia que era o mesmo tanto de massa , porque a gente nao tinha
acresceniado nem tirado nada . Vocé acha que ele tinha razdo 7 "Ou entdo |
nao se fara objecac ou sugestao verbais, mas se pedirad ao sujeito que afine
mais o salsichdo, até obter uma serpente comprida para ver se continua a
juigar quantidades segundo o comprimento ou se , ao contréric, o exagero do
encompridamenio vai deslocar a atencéo para o excessive adelgamenio que
dai resufta. Quanio 3s sugestdes e contra-sugestdes verbais, ndo serio
tiradas da lb6gica aduita, mas das inferéncias e das expressdes anotadas, de
criancas da mesma idade ou de idade proxima. O método passa a ser critico
por essa sistematica colocacdo em questdo das afirmagdes do sujeito, nao
para medir a solidez de suas convicgbes , mas para captar sua atividade ldgica
profunda ., n@c somente seus desempenhos funcionais e suas crengas

esponténeas, mas a estrutura caracteristica de um cerio estagio de

desenvolvimento®

& VINH-BANG, El método dlinico y la investigacion en psicologia def nifio, In: Psicologia ¢ Epistemoiogia
Genélicas: Temas Piagetianos Buenos Aires: Proteo, 1970, (Primeira parie, p.38) apud. Castorina, J. A
Lenzi, A. & Fernandez, 1988 (a) { p. 74-75)
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CAPITULO 2

2.1 ESTUDOS PIAGETIANOS SOBRE A
APRENDIZAGEM

Os trabalhos de Piaget (Apud, Castorina, 1988 (a) p.13)
contribuiram para a Psicologia infantil, sobretudo no que diz respeito aos
estagios do desenvolvimento da inteligéncia, porém o seu principal interesse
fol sobre epistemologia. Algumas das quesides que nortearam suas pesquisas
frente a génese da lbgica, da fisica ou da matematica foram: “as nogbes
basicas do sujeito em crescimento provém de experiéncia, s&o aprioristicas ou
se constroem? Qual € o mecanismo explicative da construgdo do
conhecimento?” (1988 (a):p.13).

Piaget investigou a construgdo de nogdes como do espaco e do
nimero, desde o nascimento até a adolescéncia. Profissionais da educacéo,
psicopedagogos e outros tém buscado informagtes na obra de Piaget acerca
de “como o sujeiio aprende, forma o seu conhecimento”(1988 (a):p.13).
Buscam obter maior compreensdo e informacbes que possam auxilia-los
quanio a metodos pedagdgicos ou diagnosticar, como no caso de alguns
distarbios de aprendizagem, sob o enfogue das etapas do desenvolvimento
intelectual.

Concorda-se com Castorina (1988 (a)), quando este afirma que toda
avaliagao de um distlirbio de aprendizagem deve nortear-se ou ter como base
uma teoria da aprendizagem, e, conforme o foco de compreensio a respeito do
problema da aquisicdo de conhecimentos, pode-se agir, acarretando,

implicagbes em como organizar os procedimentos particulares.
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Desta maneira, parece importante esclarecer alguns pontos sobre a
aprendizagem, baseando-seé na Psicologia Genética a qual noriela este
trabalho e mostrar, sobretudo, seu curso historico e a constituicdo da teoria
psicogenética da aprendizagem ( Apud, Castorina, 1988 {(a):p.15).

Plaget (Apud, Coll, C. et al, 1993), tendo em sua formacido o
conhacimento da biologia, se volia & psicologia com ¢ propdsito de estudar
guestbes epistemoldgicas. Buscou respostas as questdes do tivo: "C que é o
conhecimento? O que conhecemos? Como conseguimos conhecer o gue
conhecemos? Como alcancar o conhecimento vaiido? Que aporta o sujeitoe o
gue aporta o ato de conhecer?, etc.

Piaget encara o conhecimentc como um processo e como tal, deve
ser estudado em seu processo histdrico (Apud, Coll, C. et al, 1883). Desta
maneira, além de responder a questdo de como se da o conhecimento, sua
epistemologia ainda estuda como © conhecimenio muda e evolui. A definiclo
de epistemologia genética ¢ dada por Piaget como sendo a disciplina que
estuda 05 mecanismos e processos mediante os quais se passa “dos estados
de menor conhecimenio acs estados de conhecimento mais avancado”(Piaget,
1979:p.16 )° , o critério utilizado para julgar se um estado & mais ou menos
avangado & a sua maior ou menor proximidade ao conhecimento cientifico.
Com a anailise formalizante, que estuda o conhecimento, focalizando sua
validade formal, e a anadlise histérico-critica que estuda a evolugdo do
conhecimentio cientifico, em seus aspectos histéricos e culturais, a psicolegia
genética transforma-se (converte-se) em um dos métodos da epistemologia

genética. Assim observa-se que:

‘O método psicogenético complementa os outros dois no planc do
desenvolvimento individual: estuda como os seres humanos passam de um estado
de menor conhecimente & um esiado de maior conhecimento no franscurse de seu
desenvolvimento. Qualguer questic epistemoldgica e, em conseqiiéneia, qualguer

* PIAGET, J, 1979 p. 16, Apud COLL, C et al, 1993: p. 122
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gquestdc psicologica, devers, pols, ser proposta em uma perspectiva genética”
{Apud, Coll,C. et al, 1993: p.122).

Trata-se do tema da aprendizagem 2 luz de tal exigénecia. Com os
seus colaboradores, Plaget aborda o tema em estreita ligagio com o
desenvolvimento cognitivo. Por encarar que “o nivel de competéncia intelectual
de uma pessoa, em um determinado momento de sua evolugio, depende da
natureza de seus esguemas, do numero dos mesmos e da maneira como se
combinam e coordena entre si” (Coll, C., 1885:p.35)"° . Piaget sborda o©

desenvolvimento cognitivo, ja mencionado no capitulo anterior;

‘como uma sucessao de estagios e subestagios caracterizados pela forma
especial em que 0s esquemas - de acdo ou conceptuals - se organizam e se
combinam entre si, formande estruturas. Deste modo, a descricdo, (..} do
desenvolvimento cognitivo em termos de estagios é uma visdo estrutural,
inseparavel da analise formalizante” (Apud, Coll, C. et al, 1983:p122).

As pesquisas sobre aprendizagem (Apud, Coll, C. et al, 1993),
voltam-se em grande parte para o fato de que o desenvoivimento & organizado
em estagios sucessivos, cujos niveis de equilibrio podem ser tracados

(descritos) por meic de estruturas légicas. Qualquer aprendizagem devera:

“ser medida em relagBo as competéncias cognitivas, gue oferece cada estagio;
este itimo indicara, pois, de acorde com Piagei, as possibilidades de aprender
gue tem o sujeito. Por isto, sera necessério definir ¢ nivel cognitivo dos suieiios
antes das sessdes de aprendizagem. Devera ser visto também , em que condigdes
& possivel que esses sujeifos adguiram, depois de um treinamento adequado, um

nivel cognitivo superior ac gue possuiam antes das referidas sessbes de
aprendizagem™(1993:p.123).

' COLL, €. Accion, Interacién del conocimiento em situaciones educativas. Anuario de Psicologia, 33,

58-70. Apud Coll, C. et al. Desarrolio Psicolégico v Educacion: Psicologia de la Educacion, vol. 11 Alianza
Editorial, 1993,p.122

&1



Piaget acha importante ainda observar as condi¢des possiveis gue
levam os sujeitos a adguirirem um nivel cognitivo superior ao gue possuiam,
antes das sessdes de aprendizagem.

Piaget, em seus estudos, rejeita tanio a posicio empirista como a
nativista;, considera que a experiéncia (fisica e social) e a maturacdo sao
fatores necessarios para o desenvolvimento, porém ndo suficientes; ha de
adicionar um terceiro fator endégeno (a equilibraclo), que & o processo
regulador do desenvolvimento. Os trabaihos sobre a aprendizagem confirmam
esta postura.

Os estudos mostram, ainda, que a aprendizagem das estruturas
l6gicas e o desenvolvimento (conservacdo, seriacdo, inclusio de classes, etc.)
ndo podem explicar-se sd por uma simples atualizacdo de estruturas
hereditarias, pois cumpre apontar a experiéncia do sujeito. Esla experiéncia,
porém, n&o €, como supbe o empirismo, registro de dados externos. Quando o
sujeito aprende, o faz gracas a sua alividade que lhe serve para estruturar os
dados. Esta atividade obedece a uma certa ldgica ; através dela as
constatacdes sao interpretadas.

Uma série de investigacdes que Inhelder, Bovet e Sinclair (1977 (a))
realizaram na década de 60, mosira com mais detainhes o papel dos
mecanismos de aprendizagem. Mostra por exemplo: que os desequiiibrios
entre esquemas sio fatores dinamicos de grande importancia para explicar os
progressos gue os sujeitos apresentam através das sessOes de aprendizagem,
e estes desequilibrios podem ter sua origem na confrontagdc por parte do
sujeito de esquemas que se aplicam a conhecimentos diferentes.

O objetivo principal deste trabaiho foi esiudar os processos
responsaveis pela dindmica do desenvolvimento, a técnica utilizada nas
investigacbes - sessfes de aprendizagem — os quais permitem, em parte,
confirmar os resultados gerais aos quais chegou Piaget, no que se refere a

aprendizagem e, por oufro lado, precisar seus aspectos dindmicos.
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Smedslund, realizou também estudos acerca da aprendizagem das
nocdes da conservacdo € da transitividade de peso e constatou gue uma
aprendizagem da conservagéo do peso, baseada em constatagdes empiricas
sobre a balanca, poderia levar algumas criancas, que estivessem préximas a
sua aquisigéo, a fornecerem resuitados positivos, que possibilitariam levar a
uma melhor compreenséo da transitividade do peso, ouseja, se A=BaB=C
entdio A = C. Contudo, utilizando a mesma técnica de constatagdes empiricas,
servindo-se de uma balanca, ndo foi possivel verificar melhoramento nas
nogdes de transitividade (Moreno E Sastre, 1987 (a)).

Para Piaget , até as aprendizagens do tipo empirico , aquelas que
se baseiam no reforgo externo e na constatagdo dos dados - aprendizagem no
sentido stricto-, dependem de mecanismos gerais de equilibragéo que regulam
a coeréncia das novas aguisigdes. Estes mecanismos s&o os que regulam o
desenvolvimento intelectual do sujeito. Desta maneira, a aprendizagem no
sentidc amplc (todas as aquisicbes na3o hereditarias, obtidas gracas &
experiéncia e que requerem tempo) € uma combinagdo de aprendizagens no
sentido stricto e de mecanismos de equilibracdo. Piaget, deste modo, define
dois tipos de aprendizagem e estuda suas relacbes, o que lhe permite levantar
a questao da relagéo entre as aquisicGes gerais do desenvolvimento. Ele o faz
através de duas questdes.:

A primeira questdo levantada por Piaget € a seguinte: Os
mecanismos que regem a aprendizagem das estruturas l6gicas, sioc os
mesmos que regem as aprendizagens de agbes , procedimentos praticos e
fisicos (aprendizagem em sentido stricto)? As investigacdes, destinadas a dar
uma resposta a esta questao, propdem aos sujeitos aprendizagens e nogbes
relacionadas com diferentes operagbes (conservacio de peso, inclusio,
inversdo de ordem, etc.) mediante constatagbes empiricas simples. Por
exemplo, para a conservacéo de peso, se mostra aos sujeito que uma balanga

que se mantém em equilibrio, embora se modifique a forma dos objetos.
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As investigagbes mosiraram que a simples constatacéo dos dados,
ainda gue repetidos , ndo sdo suficientes para que o sujeito adguira uma
estrutura légica. A alividade do sujeito, quandc manipula os objetos, e
sobretudo a compreensdo de outra esirutura ldgica podem favorecer a
aquisicao.

As constata¢Bes empiricas nfo sio, pois, suficientes para engendrar
as esiruturas operatorias. Favorecem cerfamente novos conhecimentos
relativos as propriedades dos objetos que o suieito adguire, gracgas 3 abstragéo
simples, porém esla abstracdo nf@o permite adquirir conhecimentos
operatorios. Estes exigem abstracio reflexiva, isto €, uma coordenacdo das
acbes do sujeilo. Os mecanismos responsaveis pela aprendizagem das
estruturas l6gicas n&o slo, pois, gue guiam as aprendizagens especificas.

A segunda questl@o levantada por Piaget é complementar a
presente: Exigem todas as aprendizagens 3 intervengo de componenies
légicos? Diferentes invesligacbes realizadas para contestar esta pergunta
mostram que qualguer aprendizagem (como por exemplo, guiar-se em um
labirintc ou aprender seqiiéncias aleatérias) depende do nivel de
desenvolvimento do sujeite. Existe uma clara evolucdo das condutas em funcéo
da idade. Os aprendizados estao, pois, subordinados a maneira como 0 sujeito
estrutura os dados. Estas maneiras peculiares de organizacéc estao ligadas ao
nivel de desenvolvimentc e, porianto, aos mecanismos gerais deste
desenvolvimento. E cerio, pois, que qualquer aprendizagem é tributaria de
uma légica que provem das coordenactes das acdes dos sujeitos, e € através
desta légica queo sujeito assimila e interpreta gqualquer constatacdo, por

simples que seja.



2.2 - PESQUISAS ENVOLVENDO O USO DE PROVAS
OPERATORIAS

A base de muilas pesquisas acerca do raciocinio da crianga, nas
édreas da Psicologia e da Educacdo, tem sido a teoria do desenvoivimento
coghitivo de Plaget. Os estudos apontam que as tarefas ( as provas )
piagetianas contribuem para a avaliacdo de aspecios ou ponics que os lesies
tradicionais de inteligéncia ndo tem dado conta, “esses aspecios aperfeicoam
ou melhoram consideravelmente a predicdo da performance académica’
{Moura; Cunha e Coutinho, 1982 (a): p.4).

A drea de Aprendizagem inicial de leitura tem recebido atencéo
especial de pesquisadores e tedricos, que consideram os conceitos de Piaget
importantes. Pesquisas realizadas nos EUA analisaram  aspectos do
desenvolvimento cognitivo € a com a aquisicao e desempenho da leitura.

Dados da literatura indicam ( Apud, Moura; Cunha & Coutinho, 1982
(a)) que o periodo operatdrio concreto € necessario para que a crianga
aprenda a ler, pois © periodo pré-operatéric néo oferece a crianca condigdes
de abstracdes envolvidas pelo processo de leitura. Um dos aspectos mais
amplamente estudado na area da leitura é a conservag&o, a qual foi descrita
anteriormente.

Algumas pesquisas, como de lluria (1872); Brekker, Wililams e
Harlow (1973) e Cox (1976)"" | indicam a correlacc que ha entre a leitura e o
resultado atingide em tarefas (provas) de conservacéo; ainda apontam a
correlacBio na aquisicBo ( rendimento ) da leitura ao final do ano e ¢

desempenho em conservacao.

T LURTA { 1972); BREKKER, WILLIAMS & HARLOW (1973) e COX ( 1976), Apud, Moura; Cunha s
Coutinho, 1982 (a): p.05
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Micotti (1980)" | pesquisador brasileiro, investigou a relacso do
desempenho em tarefas de conservacéc de guantidades continuas e provas de
leitura; pesquisou uma amostra com 89 sujeitos; de ambos os sexos, idade

entre 8 e 13 anos, do nivel de 2% seria do 1° grauw:

“Foram comparados os resultados de trés grupos correspondentes a criancas que
apresentaram nivel LH e il em tarefas de conservacdo, tendo sido encontradas
diferengas significalivas, confirmando, dessa forma, as hipSteses inicials do
trabatho” ( Apud, Moura; Cunha e Coutinho, 1982 {a) p.5).

Outra caracteristica amplamente estudada do periodo operatdrio
concreto e que vem confribuinde para & compreensdc de aspectos
significativos do raciocinio infantii sdo as operacbes de classificacdo. Os
resultados das pesquisas de autores como: Ellis, 1978; Cox, 1976; Briggs e
Elkind, 1873; Garretison, 1871, Serafica e Sigel, 1970, anunciam a
possibilidade de haver uma relacdo enire as tarefas de classificacdo e o
resultado em leitura.™

Pode-se citar o trabaiho de Ellis (1978)"° , que buscou verificar por
meio das tarefas de conservacdo e classificacdo; descentralizacdo e
linguagem, a performance de criangas de pré-escoia, alfabetizados, nomeados
de bem-dotados. Os achados desie autor confirmam: os resultados de outras
pesquisas sobre criangas com desempenho positivoe em leitura atingiram o
periodc das operagbes concretas e comprovam ainda a hipotese de que hé
uma relacéo frente o rendimento em leitura e o grau de aquisicdo nas tarefas

de conservacgdo, classificacdo, descentralizacio e linguagem. Além do gue:

‘relaciona o conceiio de conservacio em sua relagdo com leitura e aponta que a
crianga necessiia estar conscienie do conceito de leitura, e necessita perceber que

2 MICOTTI, 1980, Apud. Moura; Cunha e Coutinho, 1982 (a): p. 05
2 Apud. Moura; Cunha e Coutinho, 1982 (a).p.06
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o que esla escrito € derivado da linguagem, pensada ou falada, e pode ser lido”
{Apud. Moura; Cunha e Coutinho, 1982 (a): p.8).

A pesquisa realizada por Denney (Apud Sabini, 1982 (b)), procurou
verificar & comparar ¢ desempenho de criangas e adolescentes de dois a
dezesseis anos de idade, frente as tarefas de classificacdo e através de dois
procedimentos:- o da classificacdo livre, onde o material poderia ser agrupado
como os sujeitos desejassem e estes recebiam a instrugdo de reunir os que
fossem semelhantes; o outro procedimenio era o de classificag8o como
rétulos; o experimentador empregava como rétulos, palavras sem sentidos.
Pegandc um tridngulo vermelho, rotulava-o de wug e solicitava-se para gue
todos os wugs fossem agrupados; apds o sujeito selecionar todos os wugs,
apresentava-ihe um retangulo amarelo, nomeadc de slib e entdo, era solicitado
ao sujeito que agrupasse todos os siibs. Todos os sujeitos foram submetidos
aos dois tipos de procedimentos e nos dois casos, quande ¢ sujeito néo
conseguia agrupar os estimulos, repetia-lhe as instrucdes até que iniciasse a
tarefa.

Quanto aos resultados, Denney (1972)" verificou que no
procedimento de classificag8o livre apareceram poucas respostas
semelhantes as encontradas por Piaget e Inhelder (1959)", pois estes autores
constataram que as coleg¢bes figurais ocorrem por volta de dois e cinco anos de
idade, as néo - figurais entre cince e sete anocs e as de classificacdo operatdria,
a partir dos sete e oito anos de idade. Para Denney ainda tiveram fregliéncia
baixa as respostas do tipo alinhamento e grupos baseados em critérios
flutuantes. No entanto nic houve formacgio de grupos, levando em conia
diferentes critérios, mas sim a maior parte dos sujeitos com quatro anos

agrupou os estimulos, considerando suas semelhancas. N&o houve “evidéncias

'* DENNEY, 1972; PIAGET E INHELDER, 1959. Apud Sabini, 1982 (b): p. 89
' PIAGET E INMELDER, 1959, Apud Sabini, 1982 (b): p. 89
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de gque as colegdes figurais constifuissem um estagio distinto no
desenveoivimento da classificacao” (Apud, Sabini, 1982(b).p.80).

Houve ainda, diante dos resultados, uma relagéo consideravel entre
o tipo de resposta e o procedimento utilizado. Os sujeitos, na tarefa de
classificacdo com rdtulos, fixaram-se mais na forma, sendo gue isto fol
verificado tantoc com o rétuic wug como com o shib, aparecendo duas repostas,
considerado o critério cor. J& no procedimento de classificacdo livre, o uso da
cor pareceu freqiente até os seis anos e depois decresceu; o critérieo forma,
por sua vez, aumentou consideravelmente com a idade; tornando-se o critério
mais fregiiente a partir dos seis anos de idade; houve ainda na classificacdo
livre maior variabilidade dos critérios para a composicdo dos grupos. Os tipos
de respostas apresentadas foram categorizadas em © a) ndo - agrupar; b)
formar grupos ao acaso (ndo - conexaec); ¢) construir pela similaridade (cor ou
forma); d) agrupar peia cor; @) agrupar pela forma; f) agrupar pela cor e forma.
Desta maneira, as categorias nao - conexéo e agrupar pela forma, foram as
mais frequentes; o procedimento classificagdo com rétulos e o critério cor
apareceu duas vezes entre todos os agrupamentos formados. Tanto em um
procedimento, como no outro, a idade pareceu ser um fator significativo, ja
gue, com o aumento da idade, houve um decréscimo na variabilidade das
respostas e uma concentrag&o no critério forma.

Frente aos estudos de Piaget e Inhelder'™ (1959) e Denney (1972)",
a pesguisadora Sabini (1982 (b)), afirma que nao houve nestes estudos:

‘uma analise quantitativa ou qualitativa do desempenho das criancas no esiagio
da classificacdo operatdria. Esses autores descreveram minuciosamente os varios
tipos de respostas apresentadas pelas criangas nos estagios anteriores ao de

classificacdo operatdria, mas ndo analisaram o desempenho nesta fase” (Sabini,
1982 (b): p.90).

*6 PIAGET E INHELDER,1959; Apud Sabini, 1982 (b): p. 90
7 DENNEY, 1972. Apud Sabini, 1982 (b): p. 90
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A pesquisa realizada por Sabini (1982 (b)) pretendeu analisar ¢
desempenho de criangas com seie e oito anos de idade, em iarefas de
classificacao livre. O critério utilizado para a escolha desta faixa etaria de sete
anos foi o de que, estas criancas ja conseguem classificar o material,
esgotando-0, a partir das caracteristicas (atribuios) dos estimulos.

Foram selecionados ao acaso para esta pesquisa, 180 criangas de
ambos os sexos; de 1* e 22 séries; considerando gue 90 desta criangas tinham
sete anos € 90 vilo anos de idade. Para a tarefa de classificacéo livre foram
utilizadas duas colecbes:- uma colecdo de flores, com rosas, cravos &
margaridas e a outra de animais, como cavalos, vacas e patinhos de material
plastico. Utilizou o procedimento de apresentar a crianga uma das colecdes,
solicitando-lhe que colocasse ‘juntas as coisas que eram parecidas ou que
achasse gue deviam ficar no mesmo grupo’. Apds a crianca executar a primeira
particdo’®, a pesquisadora apontava para cada um dos grupos formados,
pedindo que nomeasse cada um deles; tal exigéncia teve o propésito de fazer
com que a crianga verbalizasse o critério utilizado para a partigo. Em seguida
a pesquisadora guestionava a crianga, se, ac desmanchar os conjuntos
realizados, era possivel formar outros grupos com ¢ material. “O procedimento
foi repetido até que a crianca dissesse gue ndo sabia formar outros conjuntos.
O mesmo procedimento foi utilizado com as duas coleg¢bes’(Sabini, 1982 (b):
p.91).

Foram utilizados pela crianca os seguintes critérios em suas
particbes: cor: consistia em reunir os objetos pelo atributo cor; espécie:
consistia na reunido do material, considerando ¢ atributo forma; espécie & cor,
em que partindo-se da espécie, subdividiam-se os conjuntos pela cor.

A analise dos resultados indicou que as criangas com oito anos
possuiam maior habilidade para combinar atributos de estimulos, pois

obtiveram resultado acima dos das criancas com sete anos, na tarefa

5 A autora da pesquisa (Sabini 1982 (b)), denominou de “particio a formago de conjuntos a partir de
um critério geral. Esse critério poderia ser uma caracteristica dos estimuio ou & combinagio de duas ou
mais caracteristicas’( ibid, 1982 (b): p.81).
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classificacéo livre, considerando-se as duas colecBes apreseniadas. Esie
achado, segundo Sabini, pode ser decorréncia de uma capacidade da crianca
para perceber mais detalhadamente as diferentes caracteristicas de um
estimulo.

OUs dados obtidos pela pesguisadora est@o de acordo com os de
Kagan et alii (1964)°, que realizaram um nimero maior de particdes, onde as
criancas com oito anos mostraram ser mais sensiveis aos diferentes atributos
dos estimulos.

Outra andlise realizada dentro da composicdo dos grupos, diante da
relevancia dos atributos dos estimulos, considerou os achados de ouiros
autores como:~- Odom & Guzman (1872); Odom & Corbin (1973); Odom, Astor &
Cunningham (1975)°. Verificaram que criangas, diante de situacbes de
selecionar critérios a partir de atribuios de estimulos dados, escolhiam com
preferéncia certos atributos. O que demonsiraria a existéneia de uma
hisrarquia na percepcdo de dimensdes de estimulos. Jé& os aulores
Mussen,Conger & Kagan, (1977)° defenderam que a preferéncia por certas
dimensdes nao seriam em decorréncia de uma hierarquia perceptual, mas sim
da qualidade da colecdo. Ao envolver “objetos familiares, os atributos
definidores tornam-se mais imporiantes, pois, neste caso, a crianca deve
decidir a dimens@o correta para um conceilc ou uma idéia’(Sabini,
1992(b):p.93).

Sabini (1682(b)) afirma gque seus resultados sdo ‘favoraveis’ aocs

achados de Mussen,Conger & Kagan, uma vez que:

“negligenciande a cor como um critério e fixando-se na espécie, as criangas
escolheram os atributos criticos para a definicdo dos conceitos empregadoes. Além
disso, a mudancga na escolha de critérios, dependendo da qualidade da colegéo,

¥ KAGAN, J. et alii. information processing in the child._Psychological Monographs, 78,1984, Apud
Sabini, M. A . C. Arg. bras. Psic., Ric de Jansire: 34 (4):88-94, out./dez.1882. ( p.82)
2 ppud Sabini, M. A C., 1982 (b): p. 93
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revelou a relevincia dos atiibutos definidores como fstor determinante da
preferéncia ™ Sabini, 1882 (b))

Considerando as colecbes empregadas nesta pesquisa (1982 (b)),
animais e flores, Sabini acredita que pode ter sido dificil para as criancas

reunirerm elementos t8o diferentes, somente por possuirem a mesma cor.

defrordam freqlentemente, iais como: enimais, alimenios, casas, flores, eto. Desta
forma, ac tomar uma decisdo scbre similaridade entre dois objetos, agiram muiio
mais em fungdo de suas experiéncias do gue em funcBo dos aiributos dos
estimuios como elemertos abstratos’(Sabini, 1982(b):p.93).

Nao foram encontradas na literatura, pesquisas que fenham utilizado
as provas piagetianas no contexto dos Ambulatdrios de atendimentos, visando

os diagnoéstico de criancas com distlrbios e dificuidades escolares.
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CAPITULO 3

3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

3.1.1 Obijetivo

Este trabatho teve como objetivo, usando provas operatdrias,
investigar as estruturas cognitivas de criangas com queixa de distlrbios e
dificuldades de aprendizagem e analisar em que medida as informaces
obtidas permitem complementar ¢ diagndstico correntemente utilizade, no

Ambulatério de Neuro - Distdrbios de Aprendizagem.?!

3.1.2 Relevancia do Trabalho

A relevancia deste estudo € contribuir para o diagnéstico de
criancas com queixa de distlrbios efou dificuldades de aprendizagem,
fornecendo dados sobre seu desenvolvimento cognitive, segundo a teoria
piagetiana que tem servido de base para as pesquisas sobre ¢ raciocinio da
crianca. Os estudos afirmam que as provas operatérias possibilitam a
avaliacio de aspectos que os testes tradicionais nao t&ém dado conta (Apud,
Moura; Cunha & Coutinho, 1982 (a)).

Os estudos enconirados acerca do uso de provas operatérias
indicaram a sua utilizacdo, com o propésito, por exemplo, de analisar os
aspectos do desenvolvimento cognitivo, frente a aquisi¢do e desempenho da
leitura de criancas {llurta, 1972; Brekker, Williams & Harlow, 1973; Cox, 1976;
Micotti, 1980 {(Moura; Cunha & Coutinho, 1892 (a)). Nao foram encontradas,

71 A descriclo do material utilizado no Ambulatério para ¢ Diagnostico encontra-se no Anexo 1 desle
trabalho.
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porém, pesquisas que apontassem o uso das provas operatérias  como
complementares ao diagnoéstico de criangas com a queixa de distirbics e
dificuldades de aprendizagem, tal como o correntemente utilizado no
Ambulatéric de Neurc - Distarbios de Aprendizagem (da Disciplina de
Neurologia Infantil do Departamento Neurclogia da Faculdade de Ciéncias
Meédicas da Unicamp). Desta maneira, este trabalho, além de contribuir para o
diagnéstico, ira auxiliar o profissicnal que dele se uliliza, uma vez que os
dados fornecidos pelas provas podem oferecer informacdes tanto no processo
de encaminhamento da crianga, se necessario, a outros profissionais; como
para fornecer aos profissionais, pais e professores, esclarecimentos acerca
dos aspecios do desenvolvimento cognitivo da crianga, segundo a teoria

piagetiana, os quais poderdo estar relacionados ou ndo com os distUrbios e

dificuidades de aprencizagem.

3.1.3 Hipdtese

As provas operatorias favorecem a analise das estruturas cognitivas
das criancas com distlrbios ou dificuldades de aprendizagem. Acredita-se que
estas apresentam comprometimentos na estruturagdo cognitiva. Desta
maneira, as provas sao um instrumento de avaliagdo que podem contribuir

para o diagnostico destas criangas, indicando o seu nivel cognitivo.

3.1.4 Sujeitos

Vinte criancas de ambos os sexos, de diferentes faixas etarias e
nivel socio-econdmico, que fregiientam a segunda, terceira e quarta séries do
Ciclo Basico, encaminhadas ao Ambulatorio de Disturbios e Dificuidades de
Aprendizagem do HC/FCM - UNICAMP.

73



3.1.5 Procedimentos

Fol realizado um Projeto Piloto para escolha das provas a serem
utilizadas, e treinamento do experimentador na aplicacdo destas provas, assim
como para a escolha do material, e do protocolo com a devida adaptacic®.
Este projeto incluiu a aplicacdo das seguinies provas. (1)- Prova de
- Conservacéo de Quantidades Contlnuas: Conservacdo de Substéncia (massa -
de modelar); (2)- Prova de Conservacio de Quantidades Descontinuas:
Conservacac Numérica (fichas); (3)- Prova de Incluséo de Classes {flores); (4)-
Prova de Seriacado (bastonetes); (5)- Correspondéncia Provocada (carros e
garagens); {6)- Classificacdo Livre (blocos ldgicos) e (7)- Seriag8o Empirica
(barricas).”

Para se chegar ac Protocolo Final de cada prova, ¢ seguinte
caminho fol percorride: estudo tedrico da nogdo envolvida na prova, estudo
pratico sobre a aplicacdo, escolha das provas e do material; selecio dos
protocolos e devidas adaptagdes, providenciadas de acordo com a aplicagdo
de freino, chegando-se assim & definicao final do mesmo.

E importante esclarecer que nenhum dos sujeitos examinados no
Projeto Piloto foi submetido a todas as provas, pois as aplicagbes de treino
foram ocorrendo, de acordo com o andamenio do estudo, e escoltha de cads
prova. As provas n&o foram estudadas necessariamente na ordem numerica
qgue foram indicadas acima. Por esta razdo, como pode ser observado no
Quadro |, o sujeito niimero 1 ( um ), idade: 11 anos e 04 meses, foi submetido
as provas: (2} & (5) enguanto que, em um momento posterior o sujeito numero
2 (dois), idade: 9 anos & 00 meses foi submetido as provas: (1), (3) e (4) e
assim sucessivamente,

As provas citadas, foram aplicadas em 10 criancas de 7 anos 02
meses a 11 anos e 09 meses, no Ambulatério de Distlrbios de Aprendizagem,

como se segue:

22 p adaptaglo foi feita pelas professoras Dras: Rosely Palermo Brenelli; Orly Z. M. de Assis e
Lucila Fini
2 \fide os Protocolos das Provas, nos Anexos: 2, 3,4, 5,8.7 ¢ §
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QUADRO 1. Sujeifos, idades e Provas a que foram

submetidos no Projeto Piloto

SUJEITOS | IDADE PROVAS
01 11,04 (2) e (5)
02 9:00 (1:i(3) e (4)
03 11,02 (1:(3) e (4)
04 10,00 (2) e (3)
05 7,10 (1:(2) e (5)
06 8,02 (1):(2) e (5)
07 7,05 (3);(8) & (5)
08 7,08 (2):(4) e (7)
09 8,04 (4) e (7)
10 7,02 (6) & (7)

A realizac@o do Projeto Piloto apresentou um resultado favoravel, no
sentido de gue auxiliou a pesquisadora no treino de aplicacdo e interpretagéo

dos resultados obtidos.
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Apods o projeto plloto deu-se inicio a coleta de dados da pesquisa
oropriamente dita, a qual apresentou trés momenios. Em primeire lugar,
entrevistamos oito profissionais, os guais realizam o diagndstico de disturbios
ou dificuldades de aprendizagem no referido Ambulatério, a fim de verificarmos
guais técnicas ulilizam para a realizacdo do diagndsiico, qual o seu
embasamento tedrico-pratico, quais aspeciocs enfatizam na reaiizacéo do
diagnéstico e se ja tiveram contato ou conhecem as provas operatdrias.

Em segundo lugar, selecionamos um grupo de vinte criancas
encaminhadas, todas com a mesma queixa (disturbios ou dificuidades de
aprendizagem), gue possuissem a capacidade de verbalizacso preservada
para o exame. Foram aplicadas as sete provas operatorias ja citadas
anteriormente, s quais foram gravadas e transcritas pelo pesquisador. A
aplicacdo das provas operatdrias pelo pesquisador, ccorreu paralelamente a
realizacéo do diagnodstico pelo profissional do Ambulatério.

Verificamos assim, o nivel de desenvolvimento cognitivo destas
criancas. Realizamos o diagnéstico da operatoriedade, por meio do qual foi
possivel termos uma hipotese diagnéstica.

No terceiro momento, uiilizande Estudos de Casos, analisamos 0s
aspectos do desenvolvimento cognitivo, juntamente com os dados levantados
pelos profissionais do Ambulatério de Disturbios e/ou Dificuldades de

Aprendizagem, relativos a 04 sujeitos.
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CAPITULO 4

RESULTADOS E DISCUSSAD

Os resultados obtidos na avaliacio de 20 criangas por meio de 07
nrovas operatorias, podem ser observados na TABELA GERAL, gue mostra
a distribuicdo das criancas, segundo a classificacdo em cada uma das
provas utilizadas.

Pode ser verificado o desempenhe das 20 criangas avaliadas,
guando se realiza a leilura (Tabela Geral), na direcdo horizontal. Como
exemplo, observem-se os resultados do sujeito N= 01 {IDR), gue na prova
de Classificacdo Livre (CL), expressou resposias classificadas, como
ColecBes Nao Figurais (CNF) ou no Nivel 1l (Transicéio); na prova de
Seriacdo Empirica (SE), 0o comportamento apresentado foi interpretado,
como sendo de Transicdo (T) ou do Nivel Il; o mesmo pode ser observado
nas provas de Conservacdo de Substncia (CS) e na prova Conservagéo
Numérica (CN), cujas respostas foram classificadas comc sendo de
Transic@o (T) ou Nivel ll. As respostas fornecidas na prova de Inclusdo de
Classes (IC), foram classificadas como Nao Inclusao (NIC) ou Nivel |; voltou
a expressar respostas classificadas como Transico (T) ou Nivel ll, na prova
de Correspondéncia Proveocada (CP) e na Prova de Seria¢do de Bastonetes
(SB), expressou respostas interpretadas como sendo de, N3o Seriacéo
(NSB) ou do Nivel |

Pode-se analisar ainda esta tabela (TABELA GERAL), na
direcao vertical, observando-se os dados através das cores (vermelha,
amareia e azul), ou seja, pela maior cu menor freqiiéncia de repeticdo das
mesmas, diante dos resultados obtidos e pela classificagio em cada prova.
Como mostra a TABELA GERAL, observa-se que a cor vermetha aponiou as

respostas classificadas no Nivel | ou de ndoc operatoriedade para a prova
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NIVEL 1
NIVELN |
NIVEL I

CL - Classificagéo Livre: CF = colegdes figurais (Nivel 1)
CNF= colegdes nio - figurais (Nivel Il}
CL = classificacdo livre(Nivel Iil}

SE - Seriacdo Empirica: NSE= ndo seriagdo empirica {Nivel I)
T= transicdo (Nivel ii)

SE= seriacdo empirica (Nivel i)

S - Conservacao de Substancia: NCS= nao conservacgéo de substancia (Nivei I)
T= transicdc (Nivel Ih

C8 =conservacao de substancia (Nivel iif)

CN - Conservagdc Numérica: NCN = néc conservacio numérica (Nivel |)
T= transicé@o (Nivel Il

CN = conservacéoc numérica {Nivel iil)

IC - Inclus@o de Classes: NIC = ndo inclusdes de classes (Nivel 1)
T= transicdo {Nivel i)

iIC = inclustes de classes {Nivel 1)

CP - Correspondéncia Provocada: NCP = n&o correspondéncia provocada (Nivei §)
T= transigao (Nivel I})

CP = correspondéncia provocada (Nivel 1)
SB - Seriacdo de Bastonetes: NSB = nio seriagio de bastonetes (Nivel 1)

T= transicdo (Nivei i}
SB = seriag&o de bastonetes (Nivel il
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em questdo; a cor amarela indica as respostas classificadas no Nivel I ou
Transicdo e a cor azul referiu-se as respostas classificadas no Nivel il ou
de operatoriedade para aguela prova.

Podem-se citar dois exemplos de interpretacdo, baseando-se na
Tabela Geral; um sera sobre a prova de Classificacao Livre (CL), na qual se
verificou gue a maioria dos sujeitos (N=17) nesta prova, forneceram
_respostas classificadas como Colectes Nao Figurais (CNF) ou Nivel 1, e
trés sujeitos (N=03), apontados pela cor vermelha, expressaram respostas
classificadas como Colegbes Figurais (CF) ou do Nivel I Diante de tal
resultado, pode-se dizer que nenhuma das criancas avaliadas expressou
comportamentos que indicassem respostas de inclusdes de classes, pois
seria necessario, para tal, realizar colegdes dos objetos; depois, por tacteios
subcolecdes, e a partir de entfo, realizar incluso das subcolecbes
executadas, nas colegcdes maiores. Isto implicaria ter que admitir que,
dentro das colecbes maiores, seria possivel classificar o material por
subcolecbes, em contrapartida, deveria reconhecer e demonstrar a
possibilidade do retorno as subcolegbes nas colegdes maiores as quais
pertenciam ou estavam incluidas. Se assim tivessem feito, mostrar-se-iam
capazes de expressar comportamentos ciassificatorios para o contetdo
desta prova.

O outro exemplo se refere a prova de Seriacdc Empirica (SE), em
que se observou que também ocorreu maior proporcdo de respostas
fornecidas pelos sujeitos (N=18), classificadas no Nivel Il ou de Transicao
(cor amarela); houve respostas classificadas no Nivel lIl ou de Seriacio
Empirica (SE), apresentadas por quatre sujeitos (N=04), indicande

operatoriedade para o confeudo desta prova.
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Fez-se ainda uma oufra analise baseada no grupo de 20
criancas, de acordo com os resultados obtidos nas provas, o que podera ser
ohservado no GRAFICO 1.

NIVEIS

Nivel lit Nivel li Nivel |
P - Operatorio - T - Transicéo PRE OP . Pré - Operatério

Conforme os resultados apontados no GRAFICO 1, observa-se
que a cor amareia (que indica a classificac@o no Nivel Il ou de Transigao), €
a primeira, que mais se destaca em termos de proporgéo (62,14%), quando
comparada as cores vermelhas (classificacéo no Nivel | ou Pré-Operatdrio),
que é a segunda em proporgdo de aparecimento (2572%) e a cor azul
(classificagdo no Nivel il ou Operatdrio - Concreto), gue € a terceira em

proporcao (12,14%).

21



Pode-se observar, que das 20 criancas avaliadas pelas provas, a
maioria foi classificada, no nivel Transico (Il), ou seja, apresentaram
respostas consideradas, ora do periodo pré - operatoric ora do periodo
operatério, conforme os contetdos investigados pelas provas (classificgo
livre; seriac@o empirica; conservacao de substancia; conservago numérics;
inclus@o de classes; correspondéncia provocada e seriacdo de bastonetes),
o que se verifica no GRAFICO 1, indicado com cor amarela. Pode-se inferir
gue a maior parte das criancas estdo em processo de evolucdo para o nivel
operatdrio concreio, por isto, talvez, a preponderéncia da cor amarela no
GRAFICO 1. A cor vermelha, a gual indica respostas classificadas no nivel
Pré - Operatorio (Nivel I}, pode ser observada em menor proporgao, quando
comparada com a cor amarela (Nivel Il ou Transicdo); aparecsu entretanto,
em maior proporgde, quando comparada a cor azul, gue indica as respostas
classificadas no nivel Operaidrio Concreto (Nivel ill). Conforme mostra o
GRAFICO 1, a maioria das criangas foram classificadas no nivel Pré -
Operatério (Nivel I) e no nivel de Transic8o (Nivel li); apenas uma pequena
parcela de criangas deu respostas classificadas no nivel Operatério
Concreto (Nivel 1l1).

Tais resuliados foram positivos e esclarecedores, uma vez que
possibilitaram demonsirar o resultadc de cada sujeitc em cada uma das 07
provas operatdrias € em relacdo ac grupo de 20 sujeitos. Isto permitiu
atingir um dos objetivos desta pesquisa, qual seja ¢ de verificar as
estruturas cognitivas desias criancas, assim como o seu nivel cognitivo.
Verificou-se que a maioria dos sujeitos avaliados foi classificada no Nivel li
ou Transicdo - conforme a classificacdo e em cada prova, na TABELA
GERAL, e segundo a classificacdo em cada nivel, no GRAFICO 1. Este fato
sera comentado posteriormenie.

Optou-se também por apresentar os dados desta pesquisa sob a
forma de interseccbes enfre os resuliados fornecidos pelas provas de
Classificacio Livre (CL) e Inclusdo de Classes (IC), mostradas na TABELA
1; e enire as provas de Seriacdo Empirica (SE) e Seriacdo de Bastonetes
(SB) - TABELA 2. O mesmo procedimente fol adotado no que se refere acs

resultados das provas de Correspondéncia Provocada (CP) e da prova de
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Conservacao Numérica (CN), conforme TABELA 3. Por fim, realizou-se a
interseccéo dos resultados das provas de Conservacio Numérica (CN) e da

prova de Conservacio de Substancia (CS), conforme TABELA 4.
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TABELA 1.

Distribuicdo dos Sujeitos Pesquisados

quanto ao Resultado nas Provas de - CLASSIFICACAO LIVRE
E INCLUSAO DE CLASSES

Os resultados oblidos nas provas de Classificagao Livre (CL) e

de Inclusdo de Classes {IC) foram analisados por intersecco dos dados na

vertical & na horizontal, conforme a seguinte TABELA 1.

ic )
fIiC T IC Total
Ci

CF1 - - - 00
CF2 - - - D4
CF3 04 . - 00
CNF1 Oh - - 01
CNF2 0N - - 01
CNF3 - 212 - - 00
CNF4 05~ 01 - 06
CNF5 08" 02 01 08
CL - . - 00
Total 16 03 01 20

I CLASSIFICACAQ LIVRE - (CL) 3

CF- Colecbes Figurais
CF1- Alinhamentos

CF2 - Objetos Coletivos
CF3 - Objetos Compiexos

INCLUSAO CLASSES- (IC)1

NIC - Nao Incluséo de
Classes

T - Transigé&o
IC - Inclusdo de Classes

CHNF - Colecdes Nio - Figurais

CNF1 - Sem critério Gnico, sem esgotar o material.

CNF2 - Sem critério Unico, mas utiliza todo o

material

CHNF3 - Nao se enconfram elementos comuns nas
duas colecdes diferentes.

CNF4 - Fazem peguenas colegbes agrupando
elementos de acordo com um critérie unico.

CNF5 - Colegdes de elementos utilizando um s6
critéric e subcolegbes estabelecidas por
tacieios.

CL - Ciassificacio Livre




Os resultados obtidos nas provas de Classificag@o Livre (CL) e de
Inclusdo de Classes (IC) apontam gue dentre as 20 criancas avaliadas, 16
apresentaram resposta de Nao Inclusgo Classes (NIC) na prova de Incluséo
de Classes (IC). Dentre estas (N=18), 04 criancas na prova de Classificacdo
Livre (CL), realizaram Colegbes Figurais (CF3), ou melhor dizendo,

Conforme os critérios ulilizados neste trabalho, estas criancas

prova de Classificagdo Livre (CL), pois realizaram um agrupamenio com
formato mullidimensional, onde o proposito inicial de classificacdo foi
deixado de lado e ao invés de reunir os parecidos, as criangas passaram a
realizar uma construcdo qualguer. Por exemplo, pode-se citar CSC, de
10:08 (2% série), que na prova de Classificacdo Livre (CL), foi capaz de
descrever os atributos do material (Blocos Logicos)* e apos ser solicitado a
“colocar junfo os parecidos, os que combinam ou 0s que podem ficar
juntos™ observou-se no seu desempenho, que primeiramente iniciou com as
formas variadas (tridngulo, quadrados, retangulos, tridngulo, tridngulo,
quadrado, circulo, circulo), tamanhos: grandes; cor: amarela; espessura:
grossa e fina - ndo esgotou todo o material. Passou em seguida a fazer uso
do critério: tamanho pequeno, forma: tridngulos; cor: variadas; espessura:
grossa e fina - ndc esgotando todo o material. Quanto & disposigéo do
material ora a forma foi colocada na horizontal ( deitada) e ora na vertical
(em pé), ndo mantendo um critério Unico, para a posicdo do material ou para
os atributos. CSC (10;08), enquanto realizava o que lhe foi solicitado,
verbalizou: “Eu acho gue este muro ja té bom”. Passou em seguida a reunir
dois circulos, grandes, grossos e vermelho, dispondo-os na posicéo
horizontal (deitada), um ao lado do outro, sendo que nas extremidades
acrescentou (em cada lado) dois retanguios, amarelo, pequenos e grossos.
Parando de manusear ¢ material, disse: “E meu éculos™ apontando para a
figura que construira com dois circulos vermelhos grandes, um grosso e
outro. Nota-se, desta maneira, que CSC (10:08), realizou agrupamentos

multidimensionais, sem a preocupac&c de manter o propositc inicial de

2 _fide Anexc { 2), Protocolo: "Prova de Classificacio Livre - { Espontdnea ).
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classificar o material; mudando seu critério frente aos atributos, variando a
realizac&o de sua construcdo e também ndo esgotou todo o material que
lhe foi apresentado. Na prova de Inclusao de Classes (IC), CSC (10;08), foi
capaz, frente as 07 flores que lhes foram apresentadas® , de responder a
pergunta: “O que & fudo isto?” - R: Flor -“ Vocé conhece outras flores?” —
Respondeu: Ja conheci, mais eu nédo sei 0 nome delas - Pegando uma flor
de cada vez e perguntando-the: "0 que & isto?” - Respondeu: Uma flor. -
“Qual é o nome dela?™- R: Margarida - Pegando cutra margarida; “O que é
isto?” - R. Margarida - “O gue a margarida é7"- R: Flor. Isto foi sucessivo
com as 07 flores, o resultado obtide por CSC, foi positivo @ na seqiéncia da
prova, apos checar se identificava o que eram (flores) e quais os seus
respectivos nomes (Margaridas e Rosas), deu-se prosseguimento as
perguntas: “O que vocé esfa vendo aqui sobre a mesa?” - R: Flor -(Apontou-
se para as rosasj)- ‘Esfas como se chamam?™- R. Rosa - 'E esfas?™ R:
Margarida - “Aqui ha mesa tem mais margaridas ou tem mais flores?” R:-
Flor - “Por que?™- R. Por que tem mais - "Como sabe?™ R: Pensando com a
cabega - “Mosire como d& para saber™ R. Aqui tem mais (Apontande para
as margaridas) e aqui fem poca (apontando para as rosas)- “Explique - me
melhor- R. Tem mais, porqué tem 1,2,3,4 e 5 (Apontando e contando as
margaridas). Nota-se que sua resposia foi de Nao inclusdo de Classes
(NIC). Na sequéncia, quando lhe foram apresentados 02 rosas e 01
margarida, perguntando-lhe, o que era (flor) & gqual o nome delas
(margaridas (N=02) ou rosa (N=01)), as respostas de C.5.C.(10;08),
adequadas as pergunias; o mesmo se deu frente a questio a respeito do
gue estava vendo sobre a mesa. Contudo, no prosseguimento, guando se
perguntou, -“Aqui na mesa tern mais margaridas ou fem mais flores?™- R:
Flores - “Como vocé sabe disso?™- R:- Por que essa daqui fem mais
(apontou as rosas), € essa daqui s6 fem uma (Apontandoc a margarida).
Verificou-se mais uma vez, que sua resposta foi de Nao inclusdo de Classes

(NIC); com isto, o mesmo foi classificado como as outras 03 criangas (N=04)

% . vide Anexo ( 6 ¥ Protocolo “Prova de inclusBo de Classes (Floresy”
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no nivel de Nao incluséo de Classes (NIC), na prova de inclus8o de Classes
(1C).

Outras 12 criangas também apreseniaram respostas de néo
classificacéo operatéria na prova de Inclusdo de Classes (IC) e resposias
de ColecBes N&o Figurais (CNF), na prova de Classificaggo Livre (CL),
sendo que 01 das criangas realizou Colegbes Nao Figurais, sem critério
Onico e sem esgotar o material (CNF1). Por exemplo temos BIN, de 07;11
(2% série), que ao ser apresentado o material (Blocos Légicos), foi solicitado
a descrever os seus aiributos e demonstrou dificuldade em reconhecer
formas do tipo: retanguio e tridngulo, o mesmo ndo foi verificado guanto ao
circulo e ac quadrado, apresentou-se confusc e com dificuldade em
reconhecer cores. Contudo, realizou satisfatoriamente a descricgo dos
atributos: tamanhos e espessuras. Em seguida, pediu-se-the que colocasse
“juntos 0s parecidos ou os gque se combinavam”. Observando o seu
desempenho, verificou-se que iniciou a colecdo separando 02 circulos;
grandes; azuis; sendo um finc e o outro grosso e foi colocando um scbre o
outro. Fez o mesmo, com 02 quadrados; grande e amarelo; fino e grosso,
este procedimento foi utilizado com 02 retdngulos: azuis e grandes; um fino
e o outro grossc. Mudou de critério ao pegar, em seguida, 02 quadrados;
amarelos e pequenos: um finc e o outro grosso. Retornou ac uso do critério,
onde 02 retangulos; amarelos e grandes; um fino e o outro grosso, foram
colocados um sobre o outro. Na seqiiéncia, pegou 02 retangulos; vermethos
peguenos: um fino e o outre grosso, dispondo um sobre o outro; em seguida
03 triangulos: vermelhos; pequenos e grossos, foram dispostos um ac lado
do outro, sendo gue, o fridngulo 2 ou o do meio, ficou com o vertice para
haixo & as bases para cima, de maneira que o vértice do tridngulo 1 e 3
encaixou-se& na base do friangulo 2. Depois pegou 03 tridngulos azuis;
pequenos e finos, que foram sobrepostos. Apés realizar estas colegbes,
parou o procedimento e lhe foi feita a pergunta: “Vocé poderia confinuar,
colocando juntos 0s parecidos ou 0s que se combinam, ulfiizando esses
outros agui ( apontou-se para o material ndo utilizado)?” - Respondeu: Néo
posso ndo, porque eles sdo igual a esses daqui que usei -. Pode-se dizer,

diante disto, que BIN (7;11) realizou peguenas colegdes justapostas, nao
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fez uso de um critério Unico nem tampouco esgotou todo o material. Assim,
demonstrou ser capaz de realizar colecbes, do tipo colegdes no - figurais
(CNF1). Na prova de Inclusdo de Classes {IC), onde BIN apresentou
respostas de Néo Inclusdo de Classes (NIC) ou resposias tipicas da Fase |,
ao ser apresentade o material: 05 margaridas e 02 rosas (bugqué), foi
interrogaco: ‘O gque é fudo isto?” - Respondeu: Flores -, Apos té-las
reconhecido como sendo margaridas e rosas, deu-se prosseguimento,
pegando uma margarida de cada vez, e the foi perguntado: “O gue é isto?™-
R: Flor - “Qual é o nome dela?” - R: Margarida - “O que é isto?" R:
Margarida - “O que a margarida é7?”- R. Uma fior - ; o mesmo foi feito frente
as outras margaridas restantes (05) e também com as rosas (02), sendc que
forneceu resposias como as citadas. Eis um exempio: “O que é isfo?” - R:
Rosa - “O gue a rosa €77 - R: Uma flor . Em seguida foi feita a pergunta; “O
que vocé esta vendo aqui sobre a mesa?” - R. Flores - “Estas como se
chamam? (Apontou-se para as margaridas)’- R: Margaridas - °E estas” - R:
Rosas - “Aqui na mesa tem mais margaridas ou fem mais flores?” - R: Mais
margaridas - “Como é que vocé sabe disso?™~ R: Porque das rosas sé tem
duas (02) e das margaridas fem cinco (05). Pode-se cbservar que BIN,
através de suas respostas, foi capaz de reconhecer gque na colegéo fiores,
todos os elementos, ou seja, as margaridas e as rosas, sfo elementos que
pertencem a classe geral das flores. Contudo, demonstrou ter problemas
frente a Inclus@o de Classes (IC), ao ter gue comparar num mesmo
momento, ou simuitaneamente a parte (margaridas) e o todo (flores).
Comparando assim, somente as partes (margaridas e rosas), perdeu-se, a
conservagao do todo (flores). Na seqiéncia da prova, também foi verificado
o mesmo tipc de respostas, ou seja, respostas de Nio Inclusio de Classes
(NIC), demonstrando ndo apresentar a nogio operatério, de Inclusdo de
Classes (NIC), nesta prova.

Uma (01) outra crianca também, entre as 12, realizou colegdes nio-
figurais sem critéric Unico, mas esgotou todo o material (CNF2). Este foi o
caso de IDR, 7;11 (22 série), que na prova de Classificacde Livre (CL),
apresentou dificuldade em descrever os alributos do material (Blocos

Légicos): formas e cores, reconhecendo os atributos tamanho e espessura.
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Ao executar o que lhe fol solicitado “colocar junios os parecidos ou 0s que
se combinam’” - observou-se que o seu comportamento fol o de agrupar
circulos; vermelho, amareic e azul;, grandes e finos, dispostos um sobre o
putro. Realizou o mesmo com 03 circulos;, vermelho, amareic e azul;
pegquenos & grossos, colocando um sobre o oufro; passou em seguida a
realizar colecdo com 03 quadrados; amarelo, azul e vermelho; grandes e
grossos, sobrepondo-os; ulilizou este dltimo tipo. de procedimenio, com
retanguios e tridngulos. Na seqiiéncia , passou a sobrepor 02 quadrados;
amarelos; pequenos; um fino e o outro grosso. Em seguida muda de critério,
passando a dispor lado a lado, 01 tridnguio; azui; pequeno e fino; 01 circulo;
azyl, pegueno e grosso; 01 ftridngulo;, vermelho; pequeno e fino; 01
guadrado;, amarelo; pequenc e fino. Continuou com este tipo de
procedimento, variavel quanto & forma, cor, espessura e famanho, até
esgotar todo ¢ material. Notou-se que IDR (7;11), realizou colegBes nao-
figurais (CNF2), n#o fazendo uso de critério Unico para as colecbes
realizadas e ulilizou o material todo. Na prova de inclusdc de Classes (IC),
IDR reconheceu o tode (flores) e as partes ( 05 margaridas e 02 rosas), que
ihe foram apresentadas. Foi capaz de nomear e reconhecer cada uma delas
- margaridas e rosas - e também dizer que cada uma, era * uma flor".
Verificou-se que quando lhe foi perguntado: “O que vocé esla vendo aqui
sobre a mesa?” - IDR respondeu. Flores de menlira - “Estas como se
chamam ( apontando-se as margaridas)?’-R. Margaridas - "E estas
(Apontando-se as rosas)?” - R: Rosas. Coniudo, frente a pergunta: “Aqui na
mesa fem mais margaridas ou tem mais flores?” - Respondeu: Mais
margaridas - “Por qué?” - R: Porque margarida tem mais - “Como vocé sabe
disso?™ R: Porque eu 16 veno um monte. Oh, 1, 2, 3, 4, ¢ 5 (Contou
apontando cada uma das margaridas) e rosa eu vegjo s6 1 e 2 (Contou
apontando as rosas). Foi possivel verificar que |DR (7;11), apresentou
repostas de Nao Incluséo de Classes (NIC) e o mesmo foi observado frente
as suas repostas, na seqléncia da respectiva prova, em que the foram
apresentadas as 02 rosas e 01 margarida. Apds o reconhecimento de cada
uma come sendo “uma flor’ & depois de dizer gue sobre a mesa havia fiores,

ou seja, margaridas e rosas, foi feita a seguinte pergunta: “Aqui na mesa
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tem mais margaridas ou mais flores?” - Responde: Mais flores - “Como é
gue vocé sabe disso?” - R: Porque tem duas (02) flores (conta as rosas) e
uma (01) margarida. Assim ele admitiu ter mais flores. No entanto, ao ser
solicitade a explicar a sua resposta, verificou-se gue a conservacio do todo
(classe geral: flores) se perdeu, sobressaindo-se a parte (subclasse: rosas).
Demonsirou, desta maneira, nac ser capaz de realizar a Inclusdo de
- Classes (IC), sendo o seu comportamento classificado na Fase | ou na de
Nao Inclusao de Classes (NIC).

Destas 12 criangas ainda, 05 fizeram peguenas colegdes,
agrupando elementos de acordo com um critério Gnico (CNF4). Segue-se o
exemplo de uma dessas criangas - DMM, 10,07 ( 2° série), que descreveu
corretamente os atributos do material que the foi apresentado (Blocos
Légico). Frente 2 solicitaggo de “colocar junfos os parecidos ou 08 que se
combinavam’”, executou o seguinte: sobrepde (como uma pilha ou monte)
todos os circulos; grandes; de todas as cores e espessuras, sobre estes
colocou todos os circulos; pequenos; de todas as cores e espessuras; fez o
mesmo com o material restante, ou seja, com os quadrados; com 0s
retangulos e com os tridngulos. Observou-se que DMM (10;07), realizou
colegdes com os circulos, quadrados, retdngulos e tridngulos, considerando
um dos atributos possiveis do material, melhor dizendo, um critério Unico
(forma) e esgotou o material todo. Desta maneira, conforme os critérios
adotados nesta pesquisa DMM demonstrou na prova de Classificacao Livre
(CL), ser capaz de realizar colegBes ndo-figurais (CNF4). Na prova de
incluséo de Classes (IC), DMM apresentou repostas de Nao Inclus@o de
Classes (NIC). Forneceu respostas adequadas quantc ao reconhecimento
da ciasse geral - flores e a hierarguia desta classe, ou seja, as paries ou
subclasses: margaridas e rosas. Apos responder a questdo sobre, o que
estava vendo em cima da mesa: “Margaridas e rosas” - “O que elas sdo?” -
R: Fiores -, prosseguiu-se: “Agui na mesa fem mais margaridas ou tem mais
flores?” - DMM (10:07) respondeu: “Mais margaridas™ “Como vocé sabe
disso?”- R: Porgue tem cinco (05) dessa (Apontou as margaridas) e s6 duas
{02) dessa aqui (Apontando as rosas). Na seqléncia da prova observou-se

gue DMM frente a apresentacéio de 02 rosas e 01 margaridas, apresentou o
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mesmo comportamento descritc no inicic quantc ac reconhecimento da
parte e do todo, contudo nao foi capaz de realizar a inclus@o de Ciasses
(IC), quando lhe foi feita a pergunta: “Aqui na mesa tem mais margaridas ou
tem mais flores?” - R: Mais flores - “Como vocé sabe disso?™ R: Tem duas
(02} flores e uma (01} margarida. “Mostre para mim™ R:. Aqgui { Aponta as
rosas), fem duas (02) e é mais gue aqui (aponta a margarida) gue fem um
{01} s6. Percebe-se que DMM (10;07) nZoc demonstrou apresentar a
reversibilidade e nao foi capaz de realizar a Inciusao de Classes (NIC); fixou
a aten¢do numa das partes (rosas) da colegdo apresentada e, com isto, ndo
considerou @ néo conservou a classe geral - flores - a qual pertencem as
subclasses ou parles: margaridas e rosas, derivande das duas junias, o
“todo” ou classe geral que & maior que uma das paries (rosas) (A+A'=B e
B-A= A’ ndo deduzindo gue B>A).

Por fim, outras 05 apresentaram respostas de Nao Inclusio de
Classes (NIC) e na prova de Classificacdo Livre (CL), realizaram colectes
de elementos, utilizando um so critério e depois estabeleceram por tateios
subcolegbes (CNFS5). Veja-se o exemplo de TSR, 9;10 (22 série), que na
prova de Classificacao Livre (CL), reconheceu todos os atributos pertinentes
ac material utilizado na prova (blocos Lbgicos) e realizou, como se pode
observar, frente a solicitacdo de “colocar juntos os parecidos ou os que se
combinam” 0 seguinte: iniciou a primeira colegdo dispondo um sobre o
outro, 01 quadrado; azul; grande e grosso; 01 guadrado; amarelo; grande e
grosso; 01 quadrado;, amarelo; grande e fino; 01 quadrado; vermelho;
grande & fino, apds utilizar todos os quadrados; de iodas as cores; grandes
e pequenos; finos e grossos; parte para os retdngulos; grandes e pequenos;
amareios (em seguida realiza ¢ mesmo com as outras cores); grossos €
finos. Faz o mesmo, com os tridngulos e circulos;, de todas as cores;
grandes @ pequenos; grossos e finos. Apds realizar as colecdes utilizando
um Gnico critério (forma), passa através de taieios a realizar subcolegbes,
iniciando pelos quadrados; separa os grandes dos pequenos, dispondo-os
um ac lado do outro. Realiza este tipo de procedimento com as colecdes:
dos retangulos, circulos e triadngulos. Pode-se observar que TSR, depois

que realizou as colecdes, considerando o critéric forma, passou a realizar
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subcolecSes considerando 08 tamanhos. grandes ¢ pequencs. Assim, ela
realizou colecdes nao-figurais (CNF5), na prova de Classificagio Livre (CL).
Quanto & prova de Inclus@o de Classes (IC), TSR (8;10), apreseniou
respostas de N&o inclusdo de Classes (NIC), ao lhe ser apresentado o
material da prova: 07 flores (05 margaridas e 02 rosas), disse que tudo isso
eram “flores”. Ao pegar cada uma das margaridas e cada uma das rosas,
foram feitas as pergunias: “O gue é isfo?”. Quando ela respondeu - “Uma
flor’ - Foi perguntado: “Qual é o nome dela?™ Enigo respondeu: “E uma
margarida ou é uma rosa”, ou ainda frente a resposta: “E uma margarida’™
“O que a margarida 67~ Respondeu: Uma flor. Em seguida reconheceu que
o que tinha sobre a mesa eram “flores”, tanto as margaridas como as rosas.
Em seguida, guando lhe foi perguntado: “Aqui na mesa fem mais margarndas
ou ftem mais flores?” - Respondeu: Flores - “Por qué?” - R. Porgue é
bastante - “Como assim, me mostre?’- R: E bastantes flores porque, tem 1,
2 3 4 e 5 e é bastanfe, essas daqui (Apontou as rosas), sdo duas.
Forneceu este tipe de resposta, melhor dizendo, respostas de Nao Inclusée
de Classes (NiC), na outra etapa da prova quando lhe foi apresentado: 02
rosas e 01 margarida.

Ainda de acordo com a TABELA 1, observa-se que 03 criangas na
prova de classificacgo livre (CL), realizaram Colegbes Nao Figurais (CNF),
sendo que 02 realizaram colecges de elementos com um sé critério e depois
estabeleceram por tateios, subcolecdes (CNF5) e 01 crianca executou
pequenas colecdes, agrupando elementos de acordo com um critério
dnico(CNF4). Pode-se observar ainda que, estas 03 criancas se
apresentaram no nivel de Transigdo (T), na prova de Incluséo de Classes
(IC) ou fase ll, pois estas realizaram a inclusio de classes em algumas
situaches e em outras, ndo'. Como afirmam Piaget e Inhelder (1983(c)),
houve falta de antecipacdo e o fracasso de dominar ¢ mecanismo de
inciusdo de classes. Como exemplo, pode-se citar o casc de {OL de 15.01
(3% série), que na prova de Inclusdo de Classes (iC) reconheceu

adequadamente o material apresentado (05 margaridas + 02 rosas = 07

' . Vide no Anexo ( 8) - Protocolo de Avaliagio: “Prova de inclusiio de Classes - Flores”
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flores), como sendo tudo isso “flores”, também diante de cada uma das
flores que the foram apresentadas, nomeou-as como margarida ou como
rosa e admitiu que cada margarida “é uma “flor’ e que cada rosa tambem “
uma flor". Em prosseguimento, foi-lhe perguntado, “o que esfava vendo
sobre a mesa” e respondeu: “Margaridas e rosas” - “o que elas s&o?” - R
Flores - Aqui na mesa lem mais margaridas ou fem mais flores?” - R
. Margaridas - “Por qué?” - R Porque & que, aqui tem duas (02) - "duas o
que?” - Duas (02) rosas e aqui tem cinco(05) margaridas e ela tem mais.
Nota-se que sua resposta foi de Néo Inclusdoc de Classes (NIC). Em seguida
foram apresentadas: 02 rosas e 01 margarida e IOL (15,01}, apreseniou
respostas adeguadas, no tocante as perguntas: “O que € isto (Apontando
uma rosa)?’- R: £ uma rosa - “O que a rosa é7- R: Uma flor - e assim
sucessivamente com as demais flores. 1OL (15;01), afirmou que sobre a
mesa estava vendo: “flores”. Sendo elas: “duas rosas e uma margarida’.
Para a pergunta: “Aqui na mesa tem mais margaridas ou fem mais flores?” -
Respondeu: Mais flores - “Porque?™ R: Porgue fem duas (02) rosas e uma
(01) margarida - “Como assim?” - R: S&o duas rosa e uma margarida e ai
pono junto fica flores. Pode-se verificar que 1OL, apresentou resposta de
inclusao de Classes {IC). Diante disso, conclui-se que, néo foi capaz de
realizar a Inclusdo de Classes (IC); contudo, na seqiiéncia da prova,
conseguiu apresentd-la, sendo assim, foi indicado como estando em
Transicao (T), para a nogdo de Inclusdo de Classes (iC).

Por fim 01 crianca, entre as 20 avaliadas apresentou-se na fase |l
para a prova de Inclusdo de Classes (IC), assim denominada por Piaget e
Inhelder (1983 (c)), ou classificacio operatéria, tendo demonstrado a
capacidade de realizar a incius@ic de classes * nesta prova. Este foi o caso
de JCH de 12;10 { 4° série), em que na prova de Inciusao de Classes (iC),
apresentou as seguintes respostas, diante do material apresentado (05
margaridas + 02 rosas = 07 flores): “O que é fudo isto?™- Respondeu: Flores
- “Qual é o nome destas?” - R: Margaridas - “E destas?” - R: Rosas. Pegou-

se uma flor de cada vez e foi perguniado: “O gue é isto?”- Respondeu. E

% _vide em Anexo { 8! - Protocolo de Avaliaggo: “Prova de inclus8o de Classes - Flores”
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uma flor - “Qual é o nome dela?” - R: Margarida - e assim por dianie com
todas as flores restantes. Quando questionado sobre o que via sobre a
mesa, JCH (12:10) respondeu que via: “Flores”; diante da pergunta “como
se chamavam’, respondia: “ Margaridas’... “Rosas”. Dando prosseguimento,
fol perguntado: “Aqui na mesa tem mais margaridas ou tem mais flores?- R

Mais flores - “Por qué?’- R. Porque se juniar essas daqui (Apontou as rosas)

com essas (Apontou as margaridas), da mais que margaridas. Depois de

repetir o procedimento, agora com 02 rosas & 01 margarida © (2,3 e 4),
perguntou-se: "Aqui na mesa fem mais margaridas ou tem mais flores?” - R
Mais flores - “Por qué?"- R. Porqgue margarida 86 tem uma (01) e flores tem
trés (03). Verifica-se desta maneira que JCH (12;10), foi capaz de nac
perder a conservacdo do todo (flores), mesmo tendo que considerar uma
das paries {margaridas); isto mostra também gue ¢ mesmo apresentou uma
solucho idgica, utilizando o raciocinio reversivel que lhe permitiu perceber a
hierarquia das classes, combinar, separar & incluir a classe maior na menor.
Diante do problema de pensar nos mesmos elemenios (flores), como
simultaneamente presentes na parte ou subclasses (margaridas e rosas) e
no todo ou classe gerai (flores)®® , JCH (12;10) ndo demonstrou dificuldade,
apresentando-se capaz de realizar a Inclusdo de Ciasses (IC). A
Classificacio conforme Piaget, refere-se a uma estrutura légica, gque se
relaciona & capacidade de estabelecer relagdes e unides de objetos em
classes de maior extensdo. JCH, foi classificado como “operatorio” para a
prova de inclusdo de Classes (IC), contudo, na prova de Classificagao Livre
(CL) n&o realizou a Classificacéo Livre (CL), conforme o que se espera na
teoria piagetiana, uma vez que realizou Colegbes Néo Figurais (CNF5), pois
suas colegbes envolveram elementos com um sé critério, estabelecendo
subcolegbes por fateios, na verdade, ndo realizou a operacgdo de incluséo
de classe, o que ¢ classificaria como “operatério” para esta prova.

Parece importanie mencionar que nenhuma {00) crianca, foi
classificada no Gltimo nivel para ambas as provas, © que nac era esperado

em funcdo de suas idades, uma vez que Piaget e Inhelder (1983(c)),

2 _\fide no Anexo ( 6 ) - Protocolo de Avaliagio: “Prova de Inclusgo de Classes - Flores”
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acreditavam que as classificactes tinham origem, j@ nas alividades
sensorio-motoras, havendo a possibilidade de realizar reunides e
separacbes dos objetos sem critérios funcionais. Assim, pode-se dizer que
as atividades da Classificacdo Livre (CL) antecedem a inclus&o de Classes
(IC) propriamente dita, havendo uma evolucgiio, da Classificac@o Livre (CL},
para & Inclusdo de Classes (IC), sendo que esta expressa a estrutura de
Classificac@o Operatdria. Portanto analisada a relag@o entre as provas,
nota-se gue das criancas do estagio pré-operatério, 04 classificaram os
objetos consiruinde Colegbes Figurais e outras 12 criangas realizaram
Colecdes N&o - Figurais; nestes dois casos elas ndo foram capazes de
realizar Incluséc de Classes (iC). Para atingir a classificacdo operaioria,
trés fases s&0 necessérias, sendo a primeira a das Colecdes Figurais (Fase
l, a segunda a das Colecbes Nac Figurais (Fase ll), ambas ainda
chamadas de ‘Colecdes’ e néo de ‘Classes’, por ndo ser possivel a
realizacdic da inclusdo. Na terceira fase (Fase Ill), chamada de
Classificacdo Operatéria necessariamente estd presente a incluséo de
classes menores em classes maiores, de forma sistematica.

Conclui-se que a falta de capacidade de antecipacdc impedira o
dominio do mecanismo da inciusdo de classes, confirmando a hipdiese
apresentada pelos autores (Piaget e Inhelder, 1983 (c)) e compartithada pelo
autor da presente pesquisa. De fato a inclusdo de Classes (IC) esta
vinculada a um esquema antecipatério, que € importante tanto para o©
exercicio da reversibilidade, como para a regulagem do ‘todos’ e dos
‘alguns’ e para se compreender as relagdes quantitativas do tipo B > A
Desta maneira, pode-se dizer que a crianca da Fase Il faltara , a capacidade
de antecipacdc e n&o ocorrera dominio do mecanismo da inclusdo de
classes.

Na aplicagdo destas provas (classificagdo livre e inclusdo de
classes), surpreendeu-nos o fato de apenas 01 crianga ter obtido a
classificacdo “maxima” para a prova de Inclusdo de Ciasses (IC) e na prova
de Classificacgao Livre (CL) isto néo ter ocorride. No entanto, como nesta

gltima seu resultado aproximou-se do nivel mais avancado (CNF5), pode-se
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pensar gue estd passando por uma evolugdc no sentidc de ter um
acabamento para a estrutura de Classificacio.

E possivel que a prova de inclusdo de Classes (IC), tal como foi
aplicada, tenha favorecido a manifesiac@o deste “acabamento”. Se tivesse
sido reaplicada a prova de Classificagéo Livre (CL), num outro momento,
posterior & aplicagho da prova de (IC), quem sabe, a Classificacgo Livre
{CL} -~ no Gltimo nivel - se manifestasse para este sujeito.

Cumpre mencionar ainda gque, apresentar comporiamento de
Colec@o N&o Figural (CNF5) € condicio necesséria, mas nado suficiente
para a Inclusdo de Classes (IC), porgqué nesta pesquisa de 08 criangas gue
demostraram na prova de Classificacdo Livre (CL), desempenho do tipo
Colecso N&o Figural (CNF5), na prova de Inclusdo de Classes (IC): 05
apresentaram-se em nivel de Nao Inclusdo de Ciasses (NIC);, 02 foram
classificadas em nivel de Transicéo (T) e somente 01 foi capaz de realizar
incluséo de Classes (I1C).

O exemplo de JHC faz refletir sobre a teoria piagetiana no que se
refere a evolugcho do desenvolvimenio cognitivo. Constatou-se nesta
pesquisa a presenca de “algo da ordem do universal” ou da “ordem do
geral”, como dizia Piaget e inhelder (1990 (a)), pelo fato de se ter observado
uma sucessdc no desenvolvimento mental dessas criancas. O que levou
Piaget a acreditar na possibilidade de dividir o desenvolvimento em grandes
periodos ou estagios e em subperiodos ou subestagios foi a idéia de que
haveria alguns criterios para o desenvolvimento cognitivo, como por
exemplo: a ordem de sucessdo constante dos estagios, considerados
universais. Outra idéia fol a de que cada estagio se caracterizaria por uma
estrutura de conjunio, sendo possivel, através desta, explicar as reacbes
particulares, ou as propriedades estruturais que definem um certo estagio
gue forrnam um todo integrado ou as estruturas de conjunto. O mesmo autor
defende que estas estruturas de conjunto séo integradas e ndo substituem
umas as outras, pois uma ¢ resultante da gue a precede, gue passara a
integrar a estrutura subordinada e preparara a seguinte, gue sera, no
futuro, iguaimente integrada. Verificou-se também , na presente pesquisa,

“algo da ordem individual®, ou seja, "algo da ordem do sujeito psicoldgico”,
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pois observou que a idade de aparecimento destas estruturas variou de
crianca para crianga. Assim tarmbém o acreditava Piaget, o que o fez ufilizar
o critério de idade, sempre em termos de idade média de aparecimento das
estruturas.

Podem-se observar nos sujeitos desta pesquisa essa duas “ordens™

universal e individual, para todos os conteltidos avaliados.
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TABELA 2. Distribuicdo dos Sujeitos Pesquisados
quanto aos Resultados nas Provas de SERIAGAC EMPIRICA
E SERIACAO DE BASTONETES

Como se pode observar na TABELA 2, das 20 crian¢as avaliadas

14 demonstraram estar no nivel de Transicdo (T) na prova de Seriacio

Empirica (SE) e n3o apresentaram a noc¢édo operat6ria de Seriacéo na prova

de Seriagcéo de Bastonetes (SB). Um exemplo que se pode citar € ¢ de GES

NSB T SB Total
NSE _ _ _ 00
T 14 02 B 16
SE _ 03 01 04
Total 14 05 01 20

SERIACAO EMPIRICA 1 SERIACAO DE BASTONETES]

NSE - Nao Seriac&o Empirica SB - Nao Seriacdo de Bastonetes
T - Transicéo T - Transicéc
SE - Seriacdo Empirica SE - Seriacéo de Bastonetes
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de 801 (12 série}, que na prova de Seriacdo Empirica (SE)® realizou
encaixe (tira e coloca) sistematico das Barricas (05, 01 verde (maior de
todas), 02 amarela, 03 rosa, 04 vermelha e 05 azul ( menor de todas)), na
seriacdo Vertical, quando foi solicitado a construir uma torre com as 05
Barricas, observou-se desempenho assistematico sem éxito e na seriacéo
Horizontal, solicitou-se gue ordenasse as 05 Barricas e seu desempenho fol
_assistematico sem &xito, pois realizou a ordem da_seguinte maneira; iniciou
a ordem pela barrica verde (01), depois azul (05), vermelha (04), amarela
(02) e rosa (03). Por apresentar em uma das substapas da prova Seriacéo
Empirica (SE) - encaixe - &xito sistematico e nas outras duas subetapas -
seriacio vertical e horizontal ~ desempenho assistematico sem éxito, GES
(8:01), foi classificade como estando no estégio de Transicgo (T), para esta
prova. Assim, as criancas que demonstraram estar no nivel de Transicio na
prova de Seriagdo Empirica, conforme os critérios utilizados na avaliagio,
ndo apresentaram método sistematico em lodas as subetapas da prova de
Seriagdo Empirica ( Encaixe, Ordenar elementos na Vertical e na
Horizontal) e sim em uma, ou duas das subetapas da prova. Na prova de
Seriagsio de Bastonetes®™ , observou-se que GES (8:01), apds ter sido
solicitado a ‘fazer com os basfonetes uma bonita escada, colocando-0s
bem em ordem, um ao lado do oufro’, pegou aleatoriamente dois
bastonetes, dispbs sobre a mesa colocando um bastonete atras do outro,
diante disto, foi lhe repetida a solicitacéo acima e GES, afirmou verbalmente
ter entendido - a. Desmanchou o gue havia feito e pegou aleatoriamente 05
bastonetes de tamanhos variados e ordenou-os sem nenhum ensaio,
colocou sobre estes que estavam na posicao vertical, outros 04 bastonetes:
02 em cima e 02 em baixo, todos na posigédo horizontal. Parando em
seguida de ordenar os bastonetes, foi lhe feita a pergunta: “Vocé néo
poderia fazer sua escada mais bonita?”- Respondeu: Nao, esta esta bonita e
bem arranjada - Depois desmanchou e fez uma “casinha” com os
hastonetes. Nota-se que ndo apreseniou em seu desempenho nenhum

ensaio de seriagdo, 0 mesmo se dando com a Intercalacdo, pois nesta

%8 viide em Anexg { 3 ) - Protocelo: "Prova de Seriagfo Empirica { Barricasy”.
% _Vide em Anexo (8) - Protocolo: “Prova de Seriacio de Bastonetes™,
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subprova tambem n&o apresentou ensaio de seriagdo. Desta maneira, GES
(8:01) demonstrou estar no estagio de Nio Seriacfo de Bastonetes (NSB)
ou na Fase |.

Este resuitado pode ser melhor esclarecido quando lembramos ¢
gue Piaget © Szeminska (1981 (a)), afirmaram sobre a etapa de evolugéo
que se faz necessaria, até a crianga atingir a Seriagcdo Operatoria, sendo
esta a capacidade de ordenar elementos segundo a ordem de grandeza™ .
No entanto para que ocorra uma seriagao, faz-se necessaric que a escolha
de cada elemento seja baseada, ao mesmo tempo no menor dos que resiam
e no maior do que 0s que precedem, havendo assim, uma reiagéo de cada
elemento, com iodos os demais e uma direcdo a ser seguida nesta
coordenacao.

Qutras 02 criangas, como se pode observar na TABELA 2,
apresentaram-se no nivel de Transicdo na prova de Seriacdc Empirica e
também em Transic@o, na prova de Seriacdc de Bastonetes, ou na Fase i,
como Piaget chamou. As mesmas, apesar de apresentarem condicbes de
consiruir séries corretas, depois de realizar a construgdo, por tateios
empiricos e correcao (tentativas e erros), permanecem iniuitivas e
perceptivas durante este nivel de Transicio (Fase il). As regulacdes séo
semi-reversiveis e as operacdes naoc sio passiveis de um desligamento da
percepcao para serem abstratas; nao havendo por parte da crianga o uso de
método sistematico, ¢ que nao permite classifica-ias como operatoria. Por
exemplo temos TPS de 9;11 (32 série), que na prova de Seriacdo Empirica
(SE) realizou encaixe (tira e coloca), sistematicamente, na seriacdo Vertical
(torre com 05 Barricas), obteve éxito por ensaio e erro e na seriacéo
Horizontal {(ordena 05 Barricas), realizou de modo sistematico da menor
(azul (05)) para a maior {verde (01)). Demonstrou estar no estagioc de
Transic@o (T), frente & nocdo de Seriagdo Empirica (SE). Quanto a prova de
Seriagéc de Bastonetes (SB), apreseniou na subprova de construcdo de
série respostas de tentativas de seriacdo ou seriagdo assistemnatica;

demonstrou, na subprova de Intercalacdo, éxito por intercalacdo,

. piaget & Szeminska, 1981 {(a).
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encaixando de imediato os bastonetes que lhes foram entregues; & na
Conira prova, guandoc fol colocado um anteparo e solicitado a TSP (9;11), a
encontrar um meio de entregar os Bastonetes na ordem ceria, pois o
experimentador é guem faria a escada agora, ele apresentou ensaios
infrutiferos, uma vez que ndo foi capaz de apresentar de modo ordenado os
Bastonetes para a construc@o da série com o anteparo, mesmo fazendo uso
de ensaios para a escolha dos basionetes, colocando-os sobre a mesa e
comparando-08 ou pegando-os nas maocs e medindo-0s para depois
entregar ao experimentador. Pode-se observar, desta forma, que TSP
apresentou desempenhc de seriacdc assistemdtica, intercalacdo
sistematica e ensaic infrutifero na prova de Seriacdo de Bastonetes (SB),
por isto foi classificado no estagic de Transicic (T), para a nocéo de
seriacio operatoria.

Diante do comentario acima acerca do nivel de Transicéo (Fase
i1y, na prova de Seriagdo dos Bastonetes (SB), o mesmo sera cabivel ao
resultado obtido por 03 criancas que também se apresentaram neste nivel
{Fase II). Contudo, as mesmas demonstram ser capazes de realizar, por
meio de meétodo sistematico a prova de Seriagio Empirica (SE). Como
exemplo, pode-se citar o caso de MJS de 8;08 (22 série) gue na prova de
Seriagao Empirica (SE) apresentou como foi possivel observar desempenho
sisiematico, na subetapa: encaixe (tira e coloca), iniciando o desencaixe
pela Barrica maior (verde (01)), continuando até a menor {azul (05)); em
seguida realizou o encaixe, partindo da menor, ou seja, da azul (05), depois
vermelha (04), seguindo com a rosa (03), amarela (02) e por fim a verde
(01); na seriacao Vertical (torre com 05 Barricas), demonstrou resultado
sistematico, partindo da maior (verde (01)) para a menor (azul (05)} e na
seriac@o Horizontal, também obteve desempenho sistematico, ordenando da
maior (verde (01)) para a menor (azui (05)). Sendo assim, demonstrou
comporiamento capaz de realizar a Seriagcdo Empirica (SE), ou seja, a
nocao operatdria para esta prova.

O que diferenciou as 02 criancas que se apresentaram no nivel
de Transicdo para a prova de Seriacdoc Empirica (SE) e também parz 2

prova de Seriacdo de Bastonetes (SB), das 03 criancas acima, que
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demonstraram possuir 2 noco de Seriacio Empirica (SE) e encontram-se
na fase il ou nivel de Transicéo (T) na prova de Seriac8o de Basionetes
(SB), & que as criangas do segundo caso (N=03), fizeram uso do método
sistematico para a seriagdo, ao passo gue as criancas do primeiro caso
(N=2), ainda apresentaram um método muito mais por tateios, ensaio e erro
tanto para wma como para a outra prova. Ambos os casos se assemelharam
pelo fato, das criancas estarem mais presas 3 intuicdo perceptiva e de ndo
conseguirem realizar operacbes sem se despresnder desta; nfo realizaram
operacbes fazendo uso da abstracdo, apresentando regulacgbes semi-
reversiveis, o gue as classificou com um nivel de fransico nas provas de
seriacdo de bastonetes.

Frente a TABELA 2, € importante observar ainda, que 01 crianca
entre as 20 avaliadas, apresentou tanto a capacidade do usc de método
sistematico, na prova de Seriaco Empirica, como também demonstrou
fazer uso de método operatério na prova de Seriagdo de Bastonetes. Como
Piaget e Szeminska (1981(a)) mesmo afirmaram, a crianga deste nivel
operatério ( Fase lll ), ou seja, da Seriag@o Operatéria podera utilizar sua
capacidade para as correspondéncias seriais de duas dimensdes. O metodo
aplicado serd operatdrio e a crianga agird por reversibilidade, por
reciprocidade e transitividade. Este foi o casc de JCH de 12;10 (4% série),
gue, na prova de Seriacdo Empirica (SE) fez uso de método sistematico nas
03 subetapas da prova; na prova de Seriacio de Bastonetes & na subprova
de Construcio de Série demonstrou, éxito sistematico, pois ordenou os
bastonetes um ao lado do ouiro, segurando todos em suas maos, medindo-
os, para executar a escada que lhe foi solicitada. Apds a construcio desta,
foi capaz de responder com sucesso ¢ “ porgue da localizagdo do primeirc
Bastonele naquele lugar, o porgue da jocalizagdo do dltimo e ¢ porque de
um dos medianos estar naquela localizagédo”, JCH (12;10), respondeu
“porque € o maior de fodos; ... porque é menor que esses dagui (apontando
para os que o antecedem); ... porgue é maior que esses (aponia 0s gue o
aniecedem) e menor gue esses daqui gue sdo maiores (Aponta os gue se

seguem).
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Obteve é&xito na subprova de Intercalagdo, nio demonstrando
dificuldade em encontrar o lugar adequado dos basionstes na prancha; os
mesmos foram dados de acordo coma ordem: 3,9, 1, 8,6, 5, 4,7, 2, sendo
o um (1) o maior. Na Contra Prova, também apresentou éxilo por
intercalacdo, pois apresentou de forma ordenada os bastonetes para o
experimentador, partindo sempre do maior de todos até o menor de todos,
~ possibilitando a construgdo da série atrés de um anteparo. Assim, JCH
(12;10) apresentou a nogdo de SeriagBo Operatdria, na prova de Seriacdo
de bastonetes (SB).

No tocante a prova Seriacdo Empirica (SE) e & prova de
Seriacéo de bastonetes (SB), os resultados obtidos tendem a confirmar a
relacdo entre uma & outra prova, como aponta a teoria piagetiana, pois ©
éxito sistematico, na prova de Seriagdo Empirica (SkE), pareceu apontar
para a possibilidade de a crianca realizar na prova de Seriagdo de
Basionetes (SB), pequenas séries, tentalivas de seriacdc ou seriagdo
assistematica e, por fim, éxito sistematico. Quanto a intercalagéo, também &
necessaria a Seriagdo, podendo ocorrer nenhum ensaio; ensaios
infrutiferos; éxito parcial e éxito por intercalagdo. Uma vez que a crianca
seja capaz de realizar a seriagao com éxito sisteméatico, obtendo éxitc por

intercalac@o, diz-se que a mesma apresenta a nocdo de Seriacdo
Operatéria.
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TABELA 3. Distribuicdo dos Sujeitos Pesquisados
quanto ac Resultado nas Provas de - CONSERVAGAO
NUMERICA. E CORRESPONDENCIA PROVOCADA

Os resultados da prova de Conservacdo de Quantidades
Discretas - Conservaco Numérica (CN) e Correspondéncia Provocada
(CP), como pode ser acompanhado na TABELA 3, indicam que entre as

criancas avaliadas, 02 foram classificadas no nivel de Transi¢do na prova

NCP T CcP Total

CN _ 02 B 02

T 01 02 02 05

N _ _ 03 03

Total 01 14 05 20
CORRESPONDENCIA PROVOCADA 1 CONSERVACAO NUMERICA1

NCP- Nao apresenta Correspondéncia JNCP- N3o apresenta Conservagéo
Provocada Numérica
T - Transicdo { fases A e lIB ) T - Transicdo

CP - Apresenta Correspondéncia Provocada 3§ CN - Conservador
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Correspondé&ncia Provocada (CP) ou Begunda Fase, conforme Piaget e
Szeminska { 1981 ) ndo apreseniou a nogdo de Conservacdo Numeérica
(CN). Por exemplo TPS de 9;11 ( 2° série), na prova de Correspondéncia
Provocada (CP), identificou corretamente o material apresentado® (08
garagens e 09 carros), frente a pergunta: “O que vocé vai colocar nestas
 garagens?’- Respcn_de: _Carros__f “‘Pegue o mesmo fanto de carros, para que
cada garagem tenha o seu carro™ Construiu a fileira de carros em fren%eié.
fileira de garagens, utilizando o mesmo numerc de carros, que de garagens;
enfim, pode-se dizer que realizou a correspondéncia termo a termo; apds
TPS (9;11) ter admitido que havia 0 mesmo tanto de carros como de
garagens, prosseguiu-se, juntando-se os carros diante das garagens e lhe
fol perguntado: “E agora é o mesmo tanfo de carros como de garagens?’- R:
£ - “Por qué?™ R: Porque aqui, oh (mostra os carros), fem 2, 4, 6 e as
garagens tem 06 também. Demonstrou resposta de Correspondéncia
Provocada, admitindc a invarilincia dos elementos das duas fileiras, mesmo
diante do problema de mudanca de disposicéo dos carros, em frente as
garagens, alterando-se, perceptivelmente, a correspondéncia termo a termo.
Quando uma das fileiras ‘pareceu’ ser maior, devido ac espacgo existente
entre os elementos (garagens) e a outra foi modificada, aparentando ter
menos carros, em decorréncia de os espagos entre os elementos (carros)
ter diminuido, TPS (9;11), admitiu a igualdade dos elementos das duas
fileiras, baseando-se na quantificacdo numérica dos carros e das garagens,
das duas fileiras. Apresentou o mesmo tipc de resposta, quando
questionado se sobrariam carros se colocassemos 0s mesmos nas
garagens; ele admitiu que: "No, porque é o mesmo tanto, 06 garagem e 06
carrinho’™- Juntaram-se as garagens e espalharam-se os carros: “E agora, ha
o mesmo tanto de garagens como de carros?™- R: Tem mais carros -“Por
qué?™- R: Se ficasse assim, agrudado (Mostra movimento com as méos, de

aproximar ©os dois carros das exiremidades que ultrapassavam o

¥ vide em Anexo { 7 ) - Protocolo: "Prova de Correspondéncia Provocada: entre carros e garagens’”.
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comprimento da fileira das garagens) - “Expligue melhor” - R: A senhora
repartiu (mostrou o espago entre os carros) e assim, ficou mais. Se fosse
encostado como as garagens, ia cabé tudo - “Tudo o que?™ R: Os carros
nas garagens. Nota-se que ele ndo foi capaz de admitir a equivaléncia
duravel e a invaridncia dos conjuntos, nem admitiu a possibilidade de
reversibilidade, parecendo prender a atencéo na configuragio perceptiva
_das fileiras de carros e garagens (ou do conjunio). Quando guestionada:
“Ha garagens o bastante, para estes carros?™- Respondeu: Tem - “O que?™
R: Garagens para os carros - “Por qué?™- R. Porgue tem a mesma
guantidade - “Como vocé sabe?™ R: Porque tem 06 garagens e 06 carros.
Pode-se dizer que foi capaz de admitir a equivaléncia duravel do conjunto e
a correspondéncia termo a termo. Frente as respostas fornecidas por TPS,
na prova de Correspondéncia Provocada, ele foi classificado no nivel de
Transicdo (T), para a nogdo de Correspondéncia Operatdria. Na prova de
Conservacao Numérica (CN)?, TPS demonstrou ndc apresentar a nogéo de
Conservacdo Numérica (NCN), admitiu a igualdade de quantidades de
fichas nas duas fileiras (fichas vermelthas e azuis) e realizou a
correspondéncia termo a termo. Contudo na 1* Situac@o, quando houve ©
espacamento da fileira de fichas vermelhas, ele néo foi capaz de
reconhecer a igualdade numérica dos slementos das fileiras, ou seja, ndo
manifestou a reversibilidade operatéria, afirmando néo ter o mesmo tanto de
fichas nas duas fileiras e disse: - Tem mais na fileira vermelha - “Como
sabe?” - R: Porgue vocé fechd essa { Aponta a fileira de fichas azuis) e
abriu, ficd mais (apontando a fileira de fichas vermelhas) - “Como assim?”_
R: A vermeiha tava fechada, vocé abriu e ficou mais (mostra a fileira de
fichas vermelhas). Na Contra Prova deu resposta de Nao Conservagao
numérica (NCN); ndo respondeu com sucesso a pergunia de Quotidade,
pois mostrou-se com duvidas acerca do numero de fichas vermelhas. Na 2°
Situag&o, quando se juntaram as fichas vermelhas e espalharam as azuis,
TPS (9;11) apresentou respostas de Nao Conservagio Numerica (NCN),

pois afirmou ter mais fichas azuis. "Por qué?™ R: Porque vocé abriu a forma

%2 vside em Anexo { 5) - Protocolo: “Prova de Conservaco de Quantidades Discretas - Conservagiio
Numérica”
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dela aqui {(Aponta 0s espacos entre as fichas azuis) e deixou espago na
azul. Frente & 32 Sltuacdo, apreseniou o mesmo tipo de compeortamento, ou
seia, demonstrou naoc possuir a nocdc de Conservacdo Numérica;
apreseniou também este lipo de resposias na 4® SiluagBo e na sua
respectiva Contra Prova; sendo assim, TPS (9;11 ) foi classificado no nivel
de Ndo Conservacio Numérica (NCN) ou na Primeira Fase .

Assim as 02 criancas, das quais TPS é uma delas, na prova de
Correspondéncia Provocada (CP), foram capazes de realizar a
correspondéncia termo a termo, mas esta permaneceu intuitiva e sem
equivaléncia duravel, pois basearam-se na configuracdo perceptiva do
conjunto analisado ¢ ndo foram capazes de concluir o possivel retorno ao
estado inicial, considerando a invarincia da equivaléncia durante o
intervaio. As mesmas criangas, conforme mencionado, ndo apresentaram a
nogo de Conservacio Numérica (NCN), em funcio do predominio da
percepcdo, em seu pensamenio, ndo sendo capazes de realizar a
coordenacdo das relacdes por reversibilidade operatéria.

Pode-se dizer ainda que o faio de essas 02 criangas realizarem
correspondéncia termo a termo ou saber dispor o elemento de um conjunto
em correspondéncia com outro eiemento de outro conjunto, lado a lado, n&o
é suficiente para que admitam a equivaiéncia entre ambos. Desta maneira,
embora as criancas na prova de Conservagdo Numérica (CN) tenham
conseguido colocar as fichas lado a lado, viu-se no exemplo de TPS (8;11),
que guando o intervalo que separa as fichas umas das outras aumentou,
TPS (9;11), negou a equivaléncia entre as fileiras. Para haver a
equivaléncia, o pensamento devera evoiuir, ou seja, a equivaléncia devera
deixar de ser iniuitiva ou global, para ser quantificante. Assim, as criancas
pré-operaitrias ou as que ndoc apresentam a nogdo operatdria de
correspondéncia termo a termo, quantificante (duravel) e a reversibilidade,
como se notou em ambas as provas (Correspondéncia Provocada e
Conservagido Numeérica), voltaram-se & configuragic perceptiva cu espacial
do conjunto. Haverd, entdo, equivaléncia entre os conjuntos (ou as duas
fileiras), gue possuirem o mesmo numero de fichas (elementcs) e quando a

correspondéncia for admitida. Por isso & que, quando as fichas foram
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coiocadas iado a lado as criancas foram capazes de admitir a equivaléncia,
contudo passaram a nega-la quando fol modificada a configuraco espacial
de uma das fileiras (exemplo, 12 Situacao, 27, 3° e 42 Situacdo). Em suma, a
correspondé&ncia guantificante (operatéria) é caracteristica necesséria ao
inicio do estagic operatbrio, cnde devera haver eguivaléncia l0gica entre os
conjuntos com a mesma quantidade de elementos, mesmo que a
configuragac desses elementos seja medificada. o

A TABELA 3 indica também que 01 crianca foi classificada na
Primeira Fase da Correspondéncia Provocada, pois ndo realizou a
correspondéncia termo a termo, houve predominio da percepcéo sobre as
fileiras e frente A aproximacio ou espacamento dos elementos de uma das
colegbes, a crianca ndo foi capaz de reconhecer a equivaléncia com a outra
colecdo. Contudo esta mesma crianca deu respostas do nivel de transicéo
ou da subfase A da Segunda Fase na prova de Conservacéo Numérica
{CN), conforme Piaget e Szeminska (1981 (a)), pois apresentou reacdes
intermediarias entre a Fase ! ( n&c conservagdo numeérica ) e a presenca de
invariante. Esta crianga admitiu a conservacdo em algumas situacdes e em
cutras nao (forneceu respostas de ndo conservagio), apresentando o que é
caracteristico desta subfase de Transicdo (T), ou seja, a hesitagdo e os
tateios. Pode-se Hustrar o que foi dito, citando o que FUB de 7,10 (2° série),
realizou na prova de Correspondéncia Provocada (CP), pois foi capaz de
admitir que o gue se colocaria nas garagens eram “carros’, mas n&o
realizou em seguida a correspondéncia termo a termo, colocando mais de
Um carro por garagem, guando questionado se havia 0 mesmo tanto de
carros como de garagens, respondeu: - Acho que ndo - "Onde ha mais?™- R;
Tem mais garagens - Foi entdo solicitado, a deixar o mesmo tanto de carros
e garagens - “E agora hé o mesmo tanto de carros, como de garagens?™ R:
Agora sim - { verificou-se que retirou o excesso de carros ). Em seguida
juntou-se os carros diante das garagens. “E agora ¢ o mesmo fanto de
carros como de garagens?’- R. Néo, parece que tem muila garagem pouco
carros. Na segiéncia admitiu que se colocassemos 0s carros nas garagens,
sobrariam garagens e que nao era o mesmo tantc de carros como de

garagens, porque garagens tinha mais. Verificou-se que guando se juntaram
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as garagens ¢ se espalharam os carros e perguntou-se: “E agora, ha o
mesmo tanto de garagens como de carros?™ R: Ndo, porgue tem mais
carros e megr10s garagens - "Mostre para mim”- R:. Aqui tem um montdo de
carro (Mostra as extremidades) e agui poucos camros (Aponta as
extremidades da fileira de garagens, como gue comparando com a fileira de
carros). Pois admitiu gue ndc havia o bastanie de garagens para os carros,
- “Porgue aqui tem 06 garagens {(Aponiou as garagens) e aqui tem um carro
(Mostra o espagoc entre 0% carros e aponta acima as garagens, que
coincidem com © espaco entre os carros) e aqui fambém, ndo sei mais
sxplica ndo. Na prova de Conservacio Numérica (CN), esta mesma crianga
demonsirou apresentar respostas do nivel de Transicdo (T) ou na subfase
da segunda Fase, pois foi capaz de realizar a correspondéncia termo a
termo (depois de duas tentativas), reconheceu a equivaléncia de fichas das
duas fileiras. No entanto, na 12 Situacdo, ndc admitiu a equivaiéncia entre
as fileiras, - Porque: “Vocé afastd um pouco esta dagui (fichas vermelhas) e
por isso ela tem mais™ Admitiu a conservacéo na Contra Prova. Néo
respondeu adequadamente & pergunta de Quotidade, dizendo néo ter como
saber o nuUmero de fichas vermeihas. Na 22, 32 e 4 2 Situacdo ndo forneceu
respostas de Conservagdo Numérica. FUB (7;10), foi classificado no nivel
de Transicéo (T) para a nogdo de Conservacao Numérica.

Outro resultadc a ser comentado €& que 12 criangas foram
classificadas na Segunda Fase, na prova de Correspondéncia Provocada
(CP) ou na Fase de Transigéo (T) e também se apresentaram na subfase lIA
da Segunda Fase, na prova Conservagdo Numérica (CN) (Fase de
Transicdo). Na Segunda Fase, na prova de Correspondéncia Provecada
(CP), foi possivel perceber a presenga da correspondéncia termo a termo,
contudo esta foi intuitiva e ndo houve eguivaléncia duravel, pois na
correspondéncia intuitiva as criancas se voltaram sobre a configuracao
perceptiva do conjuntc analisadc e ndc concluiram a possibilidade de
retorno ao estadoe inicial, através da invaridncia da equivaléncia durante o
intervaio. Um exemplo a ser citado € o de IDR, 7;11 (2?2 série), que na prova
de Conservacdo Numérica (CN) realizou correspondéncia termo a termo, na

12 Situacéo quando houve 0 espacamento das fichas vermelhas, respondeu
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frente a quesido: - 'E agora, veja bem tem o mesmo lanlo, fem mais ou tem
menos?- Respondeu: Tem o rmesmo tanto, essa dagui (Aponiou as fichas
azuis) do que essa dai que vocé fez ( fichas vermethas) - “Mostra para
mim’~ R: Porque essa daqui (Apontou uma das fichas vermelhas) 4 jonge
da oulra e essa daqu { Fichas azuis) esfdo juntinho, mas fem 0 mesmo
fanfo de ficlras. Apresentou resposta conservadora. Contudo, na Contra
Prova, quando fol chamada a sua atencéo para a configuraglo espacial das
fileiras - “Olha oufro dia um meninc como vocéd, me disse gue esta filsira
(mostra-se as de fichas vermelhas), fem mais fichas porque esta mais
comprida, vocé acha que ele esta certo ou esta erradc?” - R: Ele esta cerfo -
“Por qué?’- R: Porque ta wuma longe da oulra, por isso que Ila
grande{mostrou as fichas vermelhas) ¢ ela fem mais. Nolou-se que a
crianga, voltou-se sobre a configuracdo perceptiva das fileiras, negando a
equivaléncia quantitativa (duravel) e néo admitiu o possivel retorno ao ponto
inicial (reversibilidade). Observou os mesmos tipos de respostas, ou seja,
ora de conservacdo numérica € ora de ndo conservacao numeérica, frente a
23 3% e 42 Situacio onde foram realizadas transformagdes na disposi¢éo do
elementos de uma das fileiras de fichas.

Na TABELA 3, outras duas (N=02) criancas apresentaram
respostas na subfase lIA da Segunda Fase na prova de Conservacao
Numérica (CN) — nivel de transigéo e foram classificadas na Terceira Fase,
na Prova de Correspondéncia Provocada (CP), pois houve respostas de
correspondéncia operatdria com equivaléncia duravel. Um exempioc que
pode ser dado & o de MJS de 8,08 (2° série), que na prova de Conservagao
Numeérica (CN), foi capaz de realizar correspondéncia termo a termo &
admitir a equivaléncia de fichas nas duas fileiras. Contudo, na 1? Situagao
realizou-se a transformacio espacial das fichas de uma das fileiras (fichas
vermelhas): ‘E agora, vefa bem: tem o mesmo fanfo, tem mais ou tem
menos?™- R: Tem menos - “Onde?™- R: Aqui em cima tem mais do aqui em
baixo (mostrou as fichas azuis) - “Como assim?™ R: Porque essa daqui da
pré perceber (mostra uma das extremidades da fileira de fichas vermelhas),
tem duas pré fora e agui (aponta a outra exiremidade da fileira de fichas

vermelhas), fem mais duas pra fora. Verificou-se aqui gue MJS (8,08), ndo

110



admitiu a Conservacdo Numérica (NCN), pois a sua atencéc voltou-se 2
configuracdo espacial que foi modificada na fileira de fichas vermelhas e
com isto, N&O reconheceu a equivaiéncia, permanecendo giobal ou intuitiva,
por falta de reversibilidade de pensamento. Assim, néo se mostrou capaz de
admitir 2 conservacdo dos elementos dos coniuntos, por estar preso a
percepcdo; ocorreu mudanca na configuracdo de uma das fileiras de fichas,
ele passou & néo reconhecer a possibilidade de retorno ao estado inicial e
ndo mais admitiv a equivaléncia dos elementos.

Na pergunta realizada acerca da Quotidade, a mesma crianga
disse gue na&o poderia adivinhar guantas fichas vermelhas havia, sem
contar. Desta maneira, ndo apreseniou a nogdo de Quotidade, a qual como
defende Kamii (1985), indica o guanio ndo € simples a relacdo entre a
linguagem & o pensamento. Esta crianca nfdo deu resposta correia de
Quotidade, pois apresentou respostas pertinentes ao nivel de Transicdo (T);
admitiu a igualdade das fileiras em algumas situacbes, e em seguida mudou
de idéia. No entanto, aigumas criangas gue se enconiram nesie nivel de
Transicdo ou Nivel ll, poderéc fornecer respostas corretas a questdo de
Quoctidade, como defende a autora acima (1995), como foi o caso da outra
crianca, BIN de 7,11 (N=02), que, ap6s contar corretamente quantas fichas
azuis havia, frente a questdo de Quotidade: “Quantas fichas vermelhas vocé
pode adivinhar que tem sem contar?” - Respondeu: Deiz - “Como vocé
sabe?- R. Porque antes tava igual, com a mesma quaniidade de ficha da
filera azul. E importante esclarecer que no caso de BIN (7:11), no decorrer
da prova, expressou o pensamento de que havia mais fichas em uma das
fileiras do que em outra; em outros casos, admitiu a igualdade das mesmas,
por isto, foi classificado no nivel de Transicdo (T) na prova de Conservacio
Numérica € mostrou possuir a nogio de correspondéncia quantificante na
prova de Correspondéncia Provocada (CP), assim como MJS (8,08).

Continuande o exemplo sobre MJS (8;08), este apresentou
respostas de ndo conservacao na 2% e 3% Situacdo do povo de (N). Contudo,
na 4° GSituacd&o apresentou o seguinte comportamentoc diante da
transformacéo da fileira de fichas azuis, disposta em um circulo: “Se eu

arrumar estas fichas assim, vai ter a mesma quantidade aqui (Aponta-se a
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fileira de fichas vermelhas) e aqui (Aponia-se circulo com as fichas azuis)?"-
R: Vai té a mesma quaniidade - “Por qué?™- R: Porque tem deiz ficha aqui
(Mostrou o circule azul) e deiz aqui (Apontou para as fichas vermelhas). Na
contra prova foi chamada a sua atencio sobre a configuracio espacial das
fileiras dizendo-the: “Olha como esta fileira é mais comprida, sera que agui
néo temn mais fichas (vermslhas)?” R: Ndo tem mais que as fichas azuis -
“Por qué?™ R Porque tem o mesmo fanio - “Como vocé sabe disso?™ R:
Porque aqui neste circulo tem deiz e deiz aqui nesis fileira. Verificou-se que
ele admitiu a equivaléncia dos conjuntos e nao se fixou sobre a
configurac@o espacial e, mesmo modificada uma das fileiras, continuou a
reconhecer a equivaléncia dos conjuntos. O mesmo foi cbservado na contra
prova, gue Nnao se fixou sobre uma das fileiras (fichas vermelhas), devido a
sua configuracéo espacial parecer demonstrar gue havia mais fichas:
reconheceu, assim, a equivaléncia dos conjuntos. Na prova de
Correspondéncia Provocada (CP), MJS (8:08) foi capaz de admitir a
equivaléncia quantificante ou duravel em todas as situacdes da prova gue
envolveram transformacdes na configuracéo espacial de uma das fileiras.
Por isto, foi classificado no nivel de correspondéncia operatoria.

Pode-se vetificar ainda que 03 criancas mostraram desempenhos
correspondentes a Terceira Fase na prova de Correspondéncia Provocada
(CP) e tarmbém demonstraram possuir 2 nogcdc de Conservacio de
Quantidades Discretas na prova de Conservacdo Numérica (CN), realizando
correspondéncia termoe a termo e afirmando a igualdade das quantidades:
demonstraram ainda compreender a eguivaléncia enire dois conjuntos,
mesmo que a disposicio de seus elementos fosse modificada™ . Pode-se
citar como exemplo, DMM de 10,07 (2% série), que na prova de Conservacéo
numérica (CNj, realizou correspondéncia termo a termo, respeitando ©
numero de fichas e das fileiras. Apresentou ainda nas situactes onde houve
medificag@o na configuragic espacial dos elementos de uma das fileiras,
argumentos de identidade, ao reconhecer a igualdade de guantidade nos

dois conjuntos ou fileiras; argumenios de recipreocidade, quando foi capaz

¥ . vide p. 14 e em Anexo { 5 ) - Protocolo: “Prova de Conservacic de Quantidades Discratas™
Conssrvagho Numérica.
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de admitir o possivel retorno ao ponte inicial, ou seja, a reversibilidade
diante das transformacdes nas configuragbes espaciais de uma das fileiras
& argumentos de compensacao, pois demonstrou que mesmo diante de uma
fileira mais comprida e a outra aparentemente menor, o que compensava
enfre elas, eram os espagos malores existentes entre um elemento e o
cutro, contudo a guantidade de elementos nas duas fileiras era a3 mesma.
Ele demonstrou que reconhece a correspondéncia quantificante na prova
de Correspondéncia Provocada (CP); foi classificade entdo, como
apresentando a correspondéncia operatéria nesta prova.

Pode-se afirmar que realizar correspondéncia termo a termo é
condigdo necessaria para se chegar a correspondéncia intuitiva ou global, a
qual, em seguida, evolui para a fase de correspondéncia quantificante.
Trata-se de conhecimento légico-matematico, para Piaget, o qual a crianca
adquirira quando compreender que a quantidade de elementos de dois
conjuntos se “conserva’, independente da configuracio espacial presente.

Verificou-se que h& uma estreita ligagdo entre a nocgdo de
correspondéncia termo a termo, seguida de correspondéncia intuitiva e
finalmente a de correspondéncia duravel, investigadas através da prova de
Correspondéncia Provocada, com a conservacio numérica. A crianca, para
se tornar operatéria nesta prova, necessitard apresentar a correspondéncia
termo a termo, a correspondéncia intuitiva e evoluir para a correspondéncia
guantificante, passando a compreender a conservacio dos elementos do
conjunto, seja qual for a sua disposicdo ou configuracdo espacial. Os
sujeitos desta pesquisa ilustram esta condigio. Em outras palavras, a
crianga primeiro fard uso do conhecimento fisico (Kamii, 1995), ou seja,
reconhecera os atributos externos dos objetos, que podem ser conhecidos
por meio da observacéo das propriedades fisicas do mesmos ou, fazendo
uso da abstrag@o empirica, que implica na abstracdc das propriedades,
considerandc o objeto externo. Quando ha uma modificacéo na
configuracéo espacial de uma das fileiras por exemplo, n#o conseguira
admitir a correspondéncia numérica dos elemenios, pois nac lhe sera
suficiente observar as propriedades fisicas dos elementos dos conjunios,

mas sim necessitarg reconhecer a diferenca que é realizada mentalmente,
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refacionando os elementos; somente colocando os elementos nesta relacéo
¢ que sera possivel, entdo, existir a diferenca. Essas relagbes séo
coordenadas pelo cenhecimento i6gico matematico, pois quando a crianca
for capaz de coordenar as relacdes de igual, diferente e mais, ela sera
capaz, por exemplo de deduzir, isto &, fazer uso da abstracao reflexiva,
necessaria para a abstracio do numero, pois implicard na coordenacao de
relacbes entre os elementos, sendo a relacdo algo construido mentaimente.
Assim, n&o tem como foco os atributos exiernos ja existentes nos elementos
do conjunto (ou nos objetos). Para reconhecer a correspondéncia
guantificante dos conjuntos independente da configuracio espacial, a
crianca necessitara da abstragéo reflexiva, ou seja, do conhecimento ldgico
matematico para reconhecer a iguaidade, mentalmenie existente enire os
chietos.
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TABELA 4. Disftribuigao dos Sujeitos Pesguisados

quanfo ac Resultado nas Provas de - CONSERVAGCAO DE
SUBSTANCIA E CONSERVACAO NUMERICA

Nz TABELA 4, pode-se verificar os resuliados obtidos nas
provas de Conservacdo de Quantidades Continuas - conservacao de
substancia (CS) e de Conservacio de Quantidades Discretas - conservacéo
numérica (CN). Nas Quantidades Continuas as partes podem ser

comparadas enire si, sem especificacdo da unidade.

CHN

NCN T CN Total
S
NCS _ ~ ~ 00
T 03 14 _ 17
cS _ ~ 03 03
Total 03 14 03 20
CONSERVACAO NUMERICA 1 CONSERVAGAO SUBSTANCIA 1

T- Transig&o

CN- Conservacao numerica

T- Transi¢ac

NCN- Nao Conservagio Numérica §NCS- Nio Conservacac Substancia

CS8- Conservacao de Substéncia
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Para a crianga reconhecer a equivaléncia ou naéo de duas
porgées de massa de modeiar, precisa comparar suas dimensdes, ja que
nao lhe sera possivel especificar suas unidades e também n3o sera
passivel de guantificacdo numérica. J4 as Quantidades Descontinuas ou
Discretas podem ser comparadas pela quantificag8o numérica de suas
unidades.

Assim, 03 criancas n&o apresentaram a nocéo de Conservacéo
Numérica (CN) e na prova de Conservacioc de Substincia (CS8), foram
classificadas em nivel de Transicdo (T} ou na subfase 1A da Segunda Fase,
pois houve a presenca de reacdes intermedidrias entre a Fase | e a
presenga de invariante; estas criancas admitiram a Conservacio de
Substéncia (C8), apenas em alguns casos & ndo em fodos. As criancas que,
na prova de Conservacdo Numérica (CN), apresentaram respostas de Nao
Conservagdo Numérica (NCN), demonstraram ndo serem capazes de
compreender a “‘conservacéo’ dos elementos do conjunto independente de
sua configuraglo espacial. Demonstraram, deste modo, n&o reconhecer a
correspondé&ncia quantificante; preocuparam-se em respeitar os limites
espaciais dos conjunios, mosirando-se mais evoluidas nesta Fase |
Dispuseram as fichas de um conjunio de modo aleatério, até esgotar o
material mostrando-se menos evoluidas (Kamii, 1995). Veja-se o exemplo
de TPS de 9;11 ( 3% série ), que na prova de Conservacio de Substancia
(C8)* na 12 Transformacio reconheceu a igualdade da dimensdo das duas
bolas de massa de modelar, dizendo haver “0 mesmo tanto de massa”’. A
sua resposia foi classificada aqui como conservadora nesta 12
Transformacao, ¢ mesmo nado ocorreu com as respostas da 28 32 e 4°
Transformac&oc de uma das bolas de massa. Por exemplo, na 2°
Transformacaoc, frente & questdo: “E agora, como ficou, aqui e aqui
{Apontando a bola e a salsicha) tern a mesma quantidade de massa, fem
mais ou tem menos?” - Ele respondeu: A bola ficou pequena, tem menos na

bola - “Tem quantidade diferente?”- R: Tem, essa daqui tem mais ( Apontou

* vVide em Anexo ( 4 ) o Protocolo: “Conservagiic de Quantidades Continuas - Conservagiio de
Substancia { Massa de modelar}”
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a salsicha) - “Como vocé sabe?"- R: Porgue {a grande (Fala mostrando ¢
comprimento da salsicha) -“Pode explicar melhor?”- Essa dagui ta grande
(Apontou a salsicha com o dedo) e essa daqui ia pequenininha (Apontou a
bola). Notou-se que TPS ( 9,11}, ficou preso ac comprimento da salsicha e
as caracteristicas fisicas das porgées de massa (bola e salsicha), apesar de
reconhecer a iguaidade de guantidade de massa nas duas bolas na 1°
Transformacao; bastou uma modificacéo de uma das bolas em para salsicha
para que mudasse de idéia, e ndo reconhecesse a igualdade afirmada
antes. No resiante da prova, apresentou comporiamenic semelhante,
indicando pensamento intuitivo ou voltado ao aspeclio fisico das duas
porcbes de massa, nido the sendo possivel, ainda, realizar abstracdes
reflexivas e sim, empiricas. Devido as suas respostas aliernadas, afirmando
a igualdade e depois negando-a, na prova de Conservacio de Substancia
(CS), apresentou respostas do estagio de Transicdo (T) ou da subfase If A
da Segunda Fase. Quantc a prova de Conservagdo Mumérica (CN), o
mesmo apresentou respostas de Ndo Conservacde Numérica (NCN), pois
chegou a utilizar 0 mesmo tanto de fichas para construir a fileira com as
fichas azuis, mas o seu argumentio pareceu voltado 2 configuragéo espacial
das fileiras de fichas;, apesar de admitir a quantificagﬁéo numerica das
guantidades de fichas nas duas fileiras; ele argumentou apontando para a
fileira de cima { fichas vermelhas) e a de baixo (fichas azuis), dizendo: “ Por
causa das bolinhas (Apontou as fichas), esfa junfo (passou as maos nas
laterais, movimentou-as para cima e para baixo) - “Como assim explique
melhor’- R: Porque vocé fez uma fileira e eu outra azul e esta certa s6 isso
(Passou as maos nas laterais). Nas situacdes seguintes da prova,
ocorreram transformacdes na configuracdo espacial de uma das fileiras de
fichas, e as suas respostas foram de nac conservacéo, devido ao mesmo
ndo admitir 2 correspondéncia guantificante: equivaiéncia numérica das
fileiras. E importante citar gque TPS (9;11), na guestdo de Quotidade,
demonstrou resposta oscilante, pois primeiro admite que tem 10 fichas azuis
e afirmou ter 10 vermelhas, porém quando questionado: “Como é que vocé

sabe?- Respondeu: Ah, eu confei antes, ndoc ltem deiz? . Demonstrou ter
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duvida a cerca do numero de fichas vermelhas que disse ter contado antes,
A sua resposta aqui considerada foi de ngo Quotidade.

E interessante observar que 14 entre as 20 criancas, foram
classificadas na subfase Il A da Segunda Fase ou também no nivel de
Transic&o (1), pois nas duas provas, tanto na prova de Conservacéo de
Substancia {CS) como na de Conservacio Numeérica (CN) elas admitiram
em alguns casos & nao em iodos a Conservacdo. Houve, desta maneira,
reacfes Intermediarias entre a Fase | de ndo Conservac@o - para a
Conservacao de Substancia (CS) e para a Conservacdo Numérica (CN) - e
a presenca de invariante para as provas. Como exemplo pode-se citar CSC
de 10,08 (22 série). na prova de Conservagdc Numérica (CN), mostrou-se
capaz de realizar correspondéncia termo a termo e o seu argumenio foi o
seguinte: “Tem a mesma quaniidade, porque eu contei, iem dez e dez
(Apontou primeiro a fileira de fichas vermelhas depois a de fichas azuis) -
“Por qué?”- Respondeu: T4 do jeito que essa aqui 14 (Apontou mostrando e
comparando, com o dedo ficha a ficha). Observou-se gue seu argumento foi
de equivaléncia numérica e correspondéncia quantitativa, pois coniou as
fichas das duas fileiras e depois relacionou-as termo a termo. Na 12
Situacdo de transformacdo, na configuracdo espacial, na fileira de fichas
vermelhas, deu respostas de n&o conservacdo numérica, ndo equivaléncia
guantificante e correspondéncia intuitiva ou global, pois diante da pergunta:
E agora, veja bem: tem o mesmo fanto, fem mais ou tem menos?™- R: Tem
mais - “Onde?”- R. Na vermelha - "Como sabe?’- Porque vocé fez assim
Mostrou com as maos gue haviam sido espacadas), como que chama fazé
assim?{Repetiu o movimento anterior) Em seguida respondeu: Afasté um
poco. Na contra prova afirmou que o menino estava certo em pensar que
tinha 2 mesma guantidade de fichas nas duas fileiras e explicou dizendo:
Porque aqui (Apeontou fichas vermelhas) vocé afastd e ficé grands. Notou-se
que nao foi capaz de argumentar sobre a equivaléncia numérica, chegou a
admitir que havia a mesma quantidade de fichas nas duas fileiras, mas néao
conseguiu expressar a correspondéncia quantificante, ficando voliade a
tfransformacéc da configuracdo espacial. Esta crianca apresentou resposta

de Quotidade, pois voltou a afirmar que era 10, ou seja, “Porgue € 6 mesmo
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tanto, eu contei, antes tinha dez famém”. Foi capaz de admitir a equivaléncia
numérica dos elementos das fileiras. Na 2% Situaco, demonstrou resposta
de conservacio numeérica, uma vez que, admitiu fer o mesmo fanto, porque
as duas fileiras tinham 10; ent&o, é o mesmoe tanto; frente 3 questdo: “Como
sabe?”- R: Vocé afasié essa aqui e ficd separada, mas tem dez . Cbservou-
se que apresentou resposta de “conservacids” e admitiu 2 correspondéncia
guantificante ou duravel, das fileiras mesmo uma delas passando por
transformacdo na configuracdo espacial. As respostas apresentadas no
decorrer da prova foram de conservacio numeérica na 32 Situacso e de néo
conservacio numérica na 42 Situacdo, sendo gue na contra prova,
demonstrou conservacao numeérica. Diante disso, foi classificado no nivel de
Transic8o (T), na prova de Conservacio Numérica.

Dentre as 20 criangas, 03 delas apresentaram respostas de
Conservacio de Quantidades Discretas - Conservacéo Numérica (CN) e de
Quantidades Continuas - Conservacio de Substancia (CS), melhor dizendo,
apresentaram respostas da subfase IIB da Segunda Fase, que & a
classificacéo “maxima” para esta prova, em que elas, em todas as situacdes
admitiram a Conservacdo de Substéncia (CS) e a Conservacac Numérica
(CN), parecendo estar de posse, como afirmaram Piaget e inhelder
(1983b)), de argumentos: de identidade, reciprocidade e compensacao.

Como se pode observar na TABELA 4, a maioria das criangas
(N=14), foram classificadas no nivel de Transicéo (T) para as duas provas,
isto &, ndo foram capazes de comparar duas porcdes iguais de massa, pois
transformando uma das porgcdes de massa de modelar para salsicha ou
espacando a fileira de fichas vermelhas, passaram a negar a identidade
afirmada anies. A crianca n80o operaidria acredita que uma transformacao
da massa ou da fileira modificara todos os dados (caracteristicas
percebidas) ao mesmo tempo, e portanto alterard a “conservacéo®. Desta
forma, as criancas pensam nao ser possivel o retorno ao ponto inicial cu a
reversibilidade. A crianca operatéria, por sua vez, se apresenta capaz, como
afirma a teoria piagetiana, de admitir a conservacio da quantidade continua
{Conservagio de Subsiancia), ou da guantidade discreta ou descontinua

(Conservacdo Numerica), mesmo havendo transformacdes, pois & capaz de
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reconhecer a agao transformante como reversivel, ou seja, de compreender
que uma aclo inversa anula a transformacio observada e ha o possivel
retorno ao ponto inicial. Os dados desta pesquisa, referentes as criancas
classificadas como operatérias para estas provas, confirmaram as idéias
acima mencionadas, pois estas (N=3) apresentaram as duas formas de
conservacdo avaliadas e os trés tipos de argumentos, como afirma a teoria

piagetiana.
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ESTUDOS DE CASO

Dentre as 20 criancas avaliadas nesta pesquisa escolhemos 04,
para serem estudadas com maior detalhe. Esta escolha ocorreu medianie
algumas particularidades consideradas pelo pesquisador, como no caso dos
gémeos univitelineos: IDR e BIN, de 7:11: IDO escolhido pela idade
avancada com relacdo aos demais: 15,01 e JCH por ter demonsirado os
melhores resultados nas provas.

Os Estudos de Casc foram realizados com o objetivo de
comparacao, complementaridade e entendimento “mais” global e, ao mesmo
tempo, mais detalhado dessas criancas, atingindo desta maneira, o objetivo
desta pesquisa, que € analisar as informacbes oblidas, tantc na
investigacao realizada por meio de provas operatorias quanto no
Diagnéstico correntemente utilizado pelos profissionais do Ambulaiério de
Neuro - Distarbios de Aprendizagem, da Disciplina de Neurologia infantil (do
Departamento de Neurologia, da Facuidade de Ciéncias Médicas da
UNICAMP).

Os dados acerca destas 04 criancas foram retirados do
prontudrio das mesmas, bem comeo do relatorio de avaliacdo feito pelo
profissional (psicélogo). E importante mencionar que foram realizadas
transcricdes, respeitando a terminologia empregada pelos profissionais que
realizaram os respectivos diagnédsticos, tanto no que se refere a Queixa
{(pais, professor e de outros profissionais que, por ventura, tenham avaliado
a crianca), quantc ac Diagnédstico, com citacio das técnicas utilizadas e
apresentacdo das facilidades e das dificuidades das criancas (N=04), com
base em resultados qualitativos das avaliacfes realizadas. Destacaram-se
elementos considerados importantes como comparacéo ou correspondéncia

com aqueles obfidos no Diagnéstico Operatério.
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1° CASO

[ - IDENTIFICACAO:

Nome: IDR

D N.: 03/05/88
idade: 7,11
Sexo: masculino

Escolaridade: 2° série

QUEIXA:

Pais. comporiamentio dispersivo em casa e na escola; ¢ mais
lento gue seu irméo gémeo

Professor: as dificuldades aponfadas como mais evidentes
foram - coordenagédo das lelras; classificagdo; seriagdo; operagdes
matematicas, reconhecimento de numeros; identificacdo de cores
primarias e dificuidade de assimilagédo do que a professora explica em sala
de aula;

Psicoterapeuta (que acompanha a crianga aluaimente) -
dificuidades apontadas na Avaliagdo: memorizagdo, organizacdo perceplo-

motora; orientagdo espago-temporal e simbolizagéo.

TECNICAS UTILIZADAS - pelos profissionais do Ambulatério:

- Com 0s pais: entrevista e anamnese

- Com a crianga: Escala de Inteligéncia Wechsler para criancas -
WISC; Teste Gestaltico Viso-Motor - Bender; Goodenough e adaptagédo da

Baferia Luria Nebraska de Avaliacdo Neuropsicolégica para criancas.
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DIAGNOSTICO - reaiizado pelos profissionais do Ambulatéric
{D.Amb).

Principais conciusbes:

- Facilidades - uliliza adequadamente a sua percepcdo visual,
capacidade de sintese de parfes em um todo organizado, envojvendo boa
percepcdo de relagBes espaciais; capacidade de realizar operacbes

matematicas com utilizacéio do concreto; coordenacéo moiora fina e global
hem desenvolvidas.

- Dificuldades - para estabelecer relagbes enire 0s fatos e idéias
gue absorve do meio; organizar logicamente detalhes de determinadas
figuras em uma seqgiiéncia inteligivel; aplicar a logica ¢ o raciocinio as
relacbes espaciais; manipular conceifos numéricos; pouco dominic das
habifidades em destreza viso-motora;, manipulagdo do lapis; membria
auditiva imediata; capacidade de reversibilidade; orientacdo femporal
reconhecimento de lefras; mndmeros; formas geomélricas e cores

primarias.

DIAGNOSTICO OPERATORIO (D. Q)

PROVAS | CL SE CS CN IC CP SB
NIVEIS CNF2 | T T T NIC T NSB
i i i i i i i

Diagnéstico  Operatorio:  Crianca  apresentou  respostas
classificadas no Periodo Pré-Cperatério
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Considerando os resultados do Diagnéstico realizado pelo
profissional do Ambulatério™ | destacaram-se as seguintes dificuldades: de
“organizar logicamente detalhes de determinadas figuras em uma
segiiéncia inteligivel e aplicar a légica e o raciocinic as relacbes
espaciais, manipular conceifos numéricos; capacidade de
reversibilidade; reconhecimento de niimeros; formas geométricas e
cores primarias”. No caso do Diagnéstico Operatorio, essas dificuidades
foram observadas principalmente durante as aplicacbes das provas:
Classificacao Livre (CL); Inclusdo de Classes (IC); Seriagdo Empirica (SE) e
Seriacdoc de Bastonetes (SB). IDR (7;11) mostrou-se no nivel {i ou de
Transicdo (T), nas provas de Classificacdo Livre (CL) e de Seriago
Empirica (SE), j& nas provas de Inclusdo de Classes (IC) e de Seriacio de
Bastonetes (SB), as resposias foram classificadas no nivel | ou no estagio
n&o operatério. Os achados do Diagnéstico Operatério também constataram
a queixa da professora de IDR (7;11), acerca da dificuldade de seriaco e
classificacao.

Notou-se por exemplo que IDR (7;11), na prova de Classificacéo
Livre (CL), diante da nomeacao dos atributos do materiai: forma, cor,
espessura e tamanho, demonstrou dificuldade como a citada no D.Amb, ou
seja, dificuidade de reconhecer cores primarias. No caso da prova de
incilusdo de Ciasses (IC) observou-se dificuldade de nomear as cores: azul,
amarelo, vermelho, a qual também foi apontada na queixa da professora;
dificuldade de reconhecer as formas geométricas. (confunde as formas:
triangulo, retangulo, circulo e quadrado). Quando foi solicitado colocar
junto os parecidos, 0s que combinavam ou os gue poderiam ficar junios,
apresentou dificuidade de utilizar um UGnico critério para a realizacdo de
colecdes & em seguida estabelecer subcolecdes. Na prova de Seriaggo
Empirica (SE), onde deveria estabelecer uma ordem para que fossem
possiveis 0s encaixes das barricas da menor (azul (1)) até a maior
(verde(5)), nao obteve éxito sistematico e sim conseguiu realizar os

encaixes, apo6s teniativas de ensaio e erro. C mesmo se deu guando

% Amb. referir-se-a ao diagnastico reslizado no Ambulatério 2 D. O. referir-se-a ao diagndstico
reglizado pela pesquisadora.
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solicitado seriar as barricas na verlical; neste caso também obteve &xitc por
egnsaio e erro, mosirando nesia prova sua dificuldade em organizar, ou
melhor, seriar sistematicamente as 05 barricas de maneira logica. Para tal
deveria ter considerado os seus detalhes ou caracteristicas fisicas
(tamanhos) € assim, estabelecido uma seqiliéncia inteligivel ou conforme a
terminoiogia adotada na pesquisa em questdo, seqléncia iégica, fazendo
uso _de meétodo sistematico. Salienta-se que na subprova de encaixe,
deveria partir da menor (azul (1)), para a maior (verde (5)) de forma
sistematica; para seriar as barricas na vertical, deveria partir da maior para
a menor {como uma torre) e na seriacio horizontal, o mesmo foi realizado
na seqiiéncia, dispondo uma barrica ao lado da outra. Observou-se ¢ uso
de método sistematico nesie ultimo caso. Pode-se dizer que ndo houve uma
seqléncia passivel de se verificar a classificagdo dos elementos como
l6gica considerando os atributos do material fornecide. N3o se descarta a
possibilidade que tai material oferecia, para estabelecer colecdes, levando-
se em conta um Unico critério. Por isso IDR (7;11), pareceu demonstrar sua
dificuldade em fazer uso do raciocinio logico e do método sistematico. Estes
resultados podem indicar que estd passando por pericdo de Transicao,
rumo as nocdes avaliadas por estas provas, o que podera contribuir para as
construcdes das noc¢des operatorias de Inciusdo de classes (IC) e Seriagéo
Operatoria, avaliadas através da prova de Seriacdc de Bastonetes (SB).
Assim, parece que a dificuldade de “organizar logicamente detalhes de
determinadas figuras em uma seqiiéncia inteligivel”, constatada no
D.Amb, foi também observada no DO.

Nas provas de Inclusdo de classes (IC) e de Seriagdoc de
Bastonetes (SB), ndo se observaram respostas classificadas como
operatérias. IDR pareceu ter dificuidade em utilizar raciocinio, envelvendoe a
abstracdo reflexiva, podendo ¢ mesmo estar voltado a abstracdo empirica;
pois pareceu fixar-se nas aparéncias ou caracteristicas perceptivas dos
objetos. Assim, na prova de Inclusao de Classes (IC) manifestou sua
dificuldade de pensar por reversibilidade, gue lhe permitiria fazer uso de sua
capacidade de estabelecer relacdes e unides de objetos em classes de

maior extensdo. Desta maneira, o raciocinio reversivel the possibilitaria
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reconhecer a hierarquia das classes, podendo combinar, separar e incluir
classe menor na maior. Pode-se falar da importancia do esquema
antecipatdrio para o raciocinio por reversibilidade, assim como também o
reconhecimenic do “tode” no caso desta prova, as fiores, e dos “alguns” ou
partes, sendc aqui as margaridas e as rosas. Por exemplo 1DR (7:11),
reconheceu cada um dos elementos das subclasses: margaridas e rosas e
também reconheceu como sendo tudo “flores’. Reconheceu as paries e o
todo, contudo ndo pareceu ser capaz de comparar simultaneamente a parte
e o todo, ndc havendo assim, a conservacio do todo. Talvez nessa
situaco, IDR esteja expressando a dificuldade que também foi nomeada no
D.Amb, como: “aplicar a Ibgéica e o raciocinio és relagbes espaciais”.
Vejamos o exemplo, quando lhe foi perguntado: “ O gue voce esta vendo
aqui sobre a mesa?™- R. Frores de piasiico - “ E estas como se chamam
(Apontando as margaridas)?™ R. Margaridas - ‘E esfas (Apontando as
rosas)?- R Rosas - “Aqui na mesa fem mais margaridas ou mais flores?™-
R: Mais margaridas - “Por qué?™ R: Porque margarida tem mais - "Como
vocé sabe?’- R: Porque eu 16 veno um monte. Oh, 1,234 e5 (Contou
apontandc cada uma das margaridas) e rosa eu vejo s6 1 e 2 {(Contou
apontando as rosas). Quando lhe foram apresentadas 02 rosas e 01
margarida, em seguida foi feito o reconhecimento de cada uma das flores
apresentadas e admitiu que havia flores sobre a mesa, sendo esias
margaridas e rosas. Repetiu-se a pergunta: “Aqgui na mesa tem mais
margaridas ou mais flores?™- R: Mais flores - "Como é que vocé sabe
disso?™ R: Porque tern duas flores e uma margarida.

Na prova de Seriacdo de Bastonetes (SB), constatou-se sua
dificuldade, tal como anunciado pelc D.Amb, ou seja, dificuldade pars
“organizar logicamente detalhes de determinadas figuras em uma
seqiiéncia inteligivel e aplicar a légica e o raciocinio as relacdes
espacials”. Esla prova (Seriag&o de Bastonsetes (SB)), também nos permitiu
verificar & sua dificuldade em agir por reversibilidade e por transitividade;
ndc obteve éxito sistematico na construgio de série e tdo pouco na
intercalagdo. Em ambas as subprovas ndo houve nenhum ensaic de

seriacdo. Tanic em um caso como no outro (construcdc de série e
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intercalacéo), faz-se necessaric o usco de método sistematico, para a
ordenagéo dos elementos, conforme a ordem de grandeza. A escolha de
cada elemenio devera ser baseada ac mesmo tempo no menor dos gue
restam & no maior do gue o que precede, relacionando cada elemento, com
os demais e considerando nesta coordenagdo uma direcdo a ser seguida.
Podemos ilustrar isso, mostrando os resultados de IDR (7:11), que ao ser
solicitado a “pegar os basionefes e fazer com eles uma bonita escada, ou
fileira, colocando os bastoneies bem em ordem, um aoc lado do oufro”
Observou-se que ele escolheu os bastonetes de maneira aleatdria
estabelecendo as disposicdes desordenadamente: um bastonete ao lado do
outro - Um grande, oulro pegueno; grande, peguenoc; um grande, oulro
pequeno; um menor, depois um maior; outro maior e outro menor. Quando
questionado: “Porque vocé colocou este aqui?{Apontando para o primeiro) -
R: Prg ficé mais melhor - “Como assim?™ R: Porque esse daqui & mais
grande - “Mais grande como?- R; Mais grande assim (Mostrou as
exiremidades do bastonete em questdo) - “Porque vocé colocou este aqui?”
(Apontando para o Gltimo) - R: Porque ele é pequeno - “Como assim?™ R:
Porque ele € desse famanho (Apontou com os dedos as Extremidades,
indicando o comprimento)- “Porque vocé colocou este agui?’(Apontando
para um intermediario) - R: Porque ele é um pouco pequeno- “Explique
melhor issc para mim?™- R: Porque cortaro ele- “E porgue escolheu esse
dai?”- R: Porgue sim, e eu quis colocé ele agui. Na intercalagio, fol
respeitada uma ordem de entrega de bastonetes, para que colocasse de
forma bem arranjada sobre a prancha. Notou-se em seu procedimento, que
nao escolheu lugar certo para dispor os bastonetes e sim realizou a
ordenacdc de modo aleatodrio, ndo demonstrando nenhum ensaio de
seriacdo. Como ndo houve éxito na construgédo da série e na intercalagéo,
conforme critérios utilizados para aplicacao desta prova, a contra prova gque
seria realizada com um anteparo nao foi aplicada.

Os dois Diagnésticos ( D.Amb e DO ) apontaram a dificuldade de
iDR (7;11) em aplicar a abstracéo reflexiva e o raciocinio logico as relagdes
espaciais; dificuldade de raciocinar por reversibilidade, o que foi apontado,

também, na prova de Correspondéncia Provocada (CP), Conservacao de
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Substdncia (CS) e Conservac8c Numérica (CN). Da mesma maneira o
Diagnodstico do Ambulatério (D.Amb) detestou a dificuldade de “organizar
logicamente detalhes de determinadas figuras em uma segqiiéncia
inteligivel e aplicar a Iégica e o raciocinio as relagbes espaciais”. Estas
Gitimas foram cbservadas tambeém no D.O, nas provas de Conservagio
Numérica {CN) e Correspondéncia Provocada (CP). A seguir deparou-se
ainda com a dificuldade da crianca em “manipular conceitos numéricos”,
cuja terminologia, utilizada nesta pesquisa, refere-se 4 nogdo de numero.
IDR (7;11) apresentou respostas classificadas no nivel 1i ou de
Transicdo (T), nas duas provas (Conservacdo Numérica (CN) e
Correspondéncia Provocada (CP)). Observou-se que nesta Gltima prova,
realizou e admitiu a correspondéncia termo a termo entre as garagens e 08
carros; em seguida chegou a admitir a equivaléncia numérica, ou seja, a
igualdade dos elementos nas duas fileiras. Por exemplo, quandoe lhe foi feita
a pergunta : “E ¢ mesmo fanio de carros, como de garagens?- R: E 0
mesmo fanto- “Como vocé sabe?™- R: Porque cada garagem fem um carro.
Contudo, n@o demonstrou admitir a invaridncia dos elementos das fileiras,
quando houve a mudanca da disposigdo dos carros em frente as garagens,
pois visualmente a correspondéncia termo a termo foi alterada, o que pode
ter Ihe gerado confusdo. Assim, no prosseguimento, juntaram-se 0s carros e
espalharam-se as garagens; quando entdo foi apesentada a questao: ‘E
agora & o mesmo lanfo de camros como de garagens?- R: Tem menos
carros - “Por qué?™ R: Porque juntb - "Mostre para mim’- R: Porque ta tudo
junto assim (Apontou as extremidades) se fivesse grande, fa té um carro
aqui (Apontou a extremidade do lado esquerdo da fileira de garagens), oufro
aqui, até aqui (Apontou a extremidade do lado direito da fileira de garagens).
Na seqiéncia lhe foi perguntado: “Se colocarmos os carros nas garagens,
serd que sobrard?™- R: N8o, é o mesmo fanlo - “Como vocé sabe?™- R:
Porque as garagens s8o o numero de cada carro. Notou-se aqui que ele
voltou admitir a equivaiéncia numérica enire 0s carros & as garagens.
Depois, juntaram-se as garagens e espacaram-se os carros: “E agora, ha o
mesmo lanto de garagens como de carros?™- R: Ndo. Al { Levou a méo a

boca, como gue tentando retroceder a sua faia) e disse: £ - “Eo que?- R E
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o mesmio lanto - "Por qué?™- R: Porque ndo tdo na frente da garagem, estdo
para fora de la e tem garagens até aqui (Mostrou uma das extremidades da
fileira de carros), mas € ¢ mesrno tanto sim - “Ha garagens o bastante, para
estes carros?™- R: Njo. Tem garagem que ta faltando carro - “Como vocé
sabe?”- R: Porque fem duas garagem faltando carro (mostrou as
extremidades da fileira de garagens comparando com a de carros). Foi
possivel observar que IDR  (7;11) deixou de admitir a equivaléncia dos
elementos das duas fileiras, mesmo apés reconhecer a gquantificacio
numérica das fileiras; pode ter lhe parecido variar o nimero de elementos
de uma das fileiras, quando, foi modificado o espagamento entre os
elementos das fileiras (juntou-se a fileira de carros, e espalhou-se a fileira
de garagens). Pareceu apresentar a correspondéncia termo a termo
intuitiva, sem equivaiéncia duravel (numérica); centrou-se na configuracao
espacial das fileiras, no concluindo sobre invaridncia da quantidade de
elementos. Seu comportamento foi classificado no nivel Il ou no nivel de
Transicao (T). Neste caso, poder-se-ia pensar gue saber as guantidades ou
ter “conceitos numéricos, tal como apontados em D.Amb ndo foi suficiente,
para a nogao operatoria de correspondéncia.

Na prova de Conservacdo Numérica (CN), verificou-se que
realizou e admitiu a correspondéncia termo a termo, expressando que havia
a mesma quantidade de fichas nas duas fileiras e quando se-lhe perguntou:
“Como vocé sabe?” (Que tem a mesma quantidade de fichas nas fileiras) -
R: Sabeno - “Explique para que eu possa entender methor- R: Eu vi essa,
(Apontou a 12 ficha vermelha) depois coloquei essa (Apontou a 12 ficha azul
que havia colocado), ai eu vi essa, depois (Apontou a 22 ficha vermelha) e
cologuei essa (Apontou a 22 ficha azul) até aqui (Mostrou as extremidades
das fileiras de fichas vermelhas e azuis). Frente & 12 Transformacio na
disposicdo das fichas vermelhas, continuou admitinde a equivaléncia
numeérica e a invariancia do ntiimero de elementos das fileiras, mesmo apés
haver mudanga na configurac@o espacial dos elementos. No entanto, isto
ndo foi observado na contra prova, quando se chamou a sua atencéo
acerca do comprimento ou configuracdo espacial das fileiras, dizendo-se: “

Um menino como vocé me disse que esia fileira de fichas vermelhas é mais
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comprida por isso ele achava que finha mais. O que vocé pensa disso?"- R
Ele ta certo - "Explique para mirn™ R: Porque t& uma longe da outra, por isso
que ta grande e ela fem mais. Nao apresentou resposta de Quotidade, pois
contou 14 fichas azuis. Quando guestionado, se havia possibilidade de
adivinhar quantas fichas vermeihas havia sem contar, respondeu: £ dé para
adivinhar, quanias fichas vermelhas tem - “Como é que vocé sabe?™- R: Ndo
- “Como assim?™- R: Porque t4 com o papel al e ndo dé para adivinhar.
Apresentou dificuldade de contar o nimero de fichas azuis que eram 10 &
ndo 14 como admitiu. Constatamos aqui sua dificuldade frente a nogéo de
namero. Na 2% transformacéo onde houve mudanga na disposicio das
fichas azuis (espacou-as), IDR (7;11) apresentou respostas classificadas
como ndc conservacdo numérica (NCN), pois ndo reconheceu z
equivaléncia numerica, voltando-se sobre a disposicao espacial das fichas
azuis. Vejamos a sua fala: “Tem o mesmo tanto, a mesma guantidade de
fichas em urmna e outro?- R: Nido - “Por qué?- R: Uma é mais grande ¢ a
oufra ndo ¢ - “Qual é a grande e qual é a que ndo é?™- R” Essa é a grande
(Apontou para a fileira de fichas azuis) e essa ndc (Apontou fichas
vermelhas). Na 3® Situagéo, apresentou resposta de conservagdo Numérica
(CN), j& na 4° Situagéo sua resposta foi de Nao Conservagio Numeérica
(NCN) e na contra prova, voliou a expressar resposta de Conservacdo
numérica (CN). Suas respostas, variaram entre a conservacao numérica e a
ndo conservacac numerica. Pareceu que foi dificil compreender a
“‘conservacdo” dos elementos do conjunto, independentemente de sua
configuragio espacial e realizar a coordenagdo das relacdes por
reversibilidade operatoria, também pareceu fazer uso da abstragio
empirica. Cumpre acrescentar que a abstragao reflexiva é imporiante para a
construcéo da nocao de nimero.

Na prova de Conservacéo de Substancia (CS), também forneceu
respostas que foram classificadas no nivel Il ou de Transicdo (T), podendo
ter como nos pareceu ndc s6 nesta prova, mas também nas demais, que
tenha dificuldade de fazer uso de raciocinio que empregue a reversibilidade
e abstracao reflexiva. IDR (7;11) mostrou-se centrado nas transformacdes

de uma das bolas de massa de modelar, parecendo gue n3o foi possivel

130



reconhecer a equivaléncia das duas porgdes de massa de modelar em
todas as situagdes que envolveram transformacac de uma das bolas. Na 12
Transformac¢ao ele admitiv que havia a mesma quantidade de massa nas
duas bolas. Ja na 2% 3% ¢ 4% Transformagbes, IDR (7;11) pareceu voltado
aos aspectos fisicos das duas porgbes de massa de modelar. Por exemplo,
na 2% Transformacio, em gue a bola amarela foi transformada em salsicha,
questionou-se: ‘£ agora, como ficou, aqui e agui (Apontando a bola e a
saisicha), fem a mesma quaniidade de massa, tem mais ou tem menos?™-
R: tem menos - “Onde?”- R: Na salsicha, ndo tem mais - “Onde tem mais?’-
R: Na saisicha - “Como vocé sabe?- R: Porque a salsicha é grande e a bola
é peguena - “Pode explicar meihor- R: Essa dagui é uma salsicha, é mais
grande (Mostrou as exiremidade da saisicha) e essa é uma bola é mais
peguena. O objetivo desta prova foi o de verificar se 2 criancga reconhecia a
equivaléncia ou ndo das duas porgbes de massa de modelar; se fazia uso
do raciccinio por reversibilidade; abstracio reflexiva, assim como verificar a
presenca dos argumentos que anunciam a “conservacdo” (identidade;
reciprocidade ou compensacao). IDR (7;11) pareceu estar em fase de
aquisicdo da nogao de conservacao de substincia e suas respostas foram
classificadas no nivel de Transicao (T).

Em todas as provas aplicadas no DO foi possivel verificar a
dificuldade de I[DR (7;11), de fazer usc do pensamento reversivel,
parecendo pensar do particular para o particular, sendo-lhe dificil raciocinar
das partes para o todo e vice versa; construindo seu conhecimento muito
mais por abstracdes empiricas, que pode estar anunciando a sua
dificuldade de admitir a eguivaléncia numérica; a correspondéncia
operatoria; a conservagio de substancia ou numérica; ¢ uso de meétodo
sistematico para a seriacao e intercalacéo; a nogao operatéria para inclusao
de classes, e também a nogdc de nUmero. A “capacidade de
reversibilidade” também foi apontada como dificuldade de IDR no D.Amb.

Estes mesmos elementos parecem ter sido apontados, ainda que
com base num outro tipo de diagndstico, no relatdrio do Ambulatério. Os

dados do D.O, analisados neste Estudo de Caso, poderiam, desia forma,
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compiementar e talvez esclarecer aqueles frazidos inicialmente, tanto pela

equipe de profissionais (psicdlogos) do Ambulatéric guanto pelo professor.
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2° CASO

i - IDENTIFICACAQ:
MNome: BIN

DN 03/05/89
Idade: 7;71

Sexo: masculino
Escolaridade: 27 série
Repeténcia: nenhuma

Mudanca de escola; nenhuma

QUEIXA:

Pais: ndo reconhece cores, ndo i6; ndo escreve, néo
decodifica {reconhece) lefras e nameros. As dificuldades vém sendo
observadas desde o pré-primario. A mée relatou que é apegado ao seu

irméo (gémeo); gosta de estudar e gosta da professora.

Professor: ndo forma silaba, néo idenlifica 0 som das mesmas
(pré-silabico); apresenta dificuldade na molricidade fina, em relagéo a
escrita; dificuldade em classificar, seriagdo de objetos; ndo relaciona
0s numeros com a guantidade;

Psicoterapeuta (que acompanha a crianga altualmente} -
principais resultados apontados pela Avaliacdo: desempenho intelectual
abaixo da média, em relagédo as criangas de sua faixa etéria; dificuldade
em memorizagdo, organizagdo percepto-mofora; andlise e sintese, bem
como lentiddo para a realizagdo das afividades propostas, imaturidade

emocional; simbolizagdo do real;, desenvolvimenio egbico ainda bastante
primitivo e infantilizado.
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TECNICAS UTILIZADAS - pelos profissionais do Ambulatério

- Com 0s pais: entrevista e anamnese

- Com a crianga: Escala de Inteligéncia Wechsler para
criangas -~ WISC, Teste Gestéltico Visuo-Motor - Bender (Santucci
Koppitz e Clawson); Goodenough e adaptagédo da Bateria Liria Nebraska
de Avaliagdo Neuropsicologica para criangas.

DIAGNOSTICO - realizado pelos profissionais do Ambulatorio
(D.Amb.).

Principais conclusbes:

- Facilidades - coordenacdo molora global e fina; adaptagéo,
reproducdo e emissdo de ritmos; habilidade tacti, visual; lateralidade;
memoria auditiva, visual, remofa e imediata; pensamento associativo;
verbalizagdo; uliliza conceitos abstratos;, alengdo e concentragéo,

percepgdo; compreensdo visual, planejamento de evenfos seqlenciais;
habilidade simples de montagem.

- Dificuldades - ndo adquiriu os conceifos de escrita, leitura,

aritmética; reversibilidade; ndo nomeia cores.

DIAGNOSTICO OPERATORIO (D. O )

PROVAS CL SE CS CN e CP SB
NIVEIS CNF1 |T T T NIC CP T

H i i i / i i

Diagnostico Operatorio: A crianga apresentou respostas
ciassificadas no Periodo Pré-Operatorio
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Diante dos resultados obtidos com a aplicacgo de 07 provas
operatorias no Diagndstico Operatério (D. O.) e os resultados fornecidos
pelo Diagnéstico realizado pelo profissional do Ambulatéric (D.Amb.),
ressaltam-se as dificuldades, de aritmética, de reversibilidade e a
Queixa dos pais de que ‘ndo decodifica (reconhece} nimeros” e da
Queixa poniuada pelc professor, de que BIN tem “dificuidade em
classificar, seriacdo de objetos; néo relaciona © nimeros com &
quantidadie”

Pode-se dizer que no caso do D.0., fodas essas dificuldades
pontuadas foram observadas por meic das respostas apresentadas para
as provas, pois a nocéo do numero depende da nocio de classificacdo e
da seriac&o, uma vez que serd construida a partir da sintese das
mesmas. lambeém serd importante a conservacdo dos conjunios
numericos espaciais. Sendo assim, o numero resultard das absiracdes
das gualidades diferenciais (abstragdes reflexivas). Assim, parece haver
uma estreita relacdo deste (conceito de nUmero), com a queixa do
professor de “dificuldade em classificar, seriacdo de objetos; néo
relaciona o numeros com a quantidade”, com a dos pais de que “ndo
decodifica (reconhece) nimeros” , e com o do D.Amb, que apontou as
dificuldades. “aritmética; reversibilidade”. Conforme a teoria
piagetiana, no que concerne & nocadc de numero, este parece ser
condicdo necessdria a aritmética (apontada pelo D.Amb), encarado
nesta pesquisa como, relacionado as operagbes ldgico-matematicas e a
reversibilidade. Da mesma maneira, pode-se dizer que a classifigdo e a
seriagdo parecem ser condicdo necessaria para a construgdo do ntimero
e estas foram observadas ou expressas nas respostas fornecidas, pelo D.
0., as quais foram classificadas como respostas do Nivel H ou de
Transicao (T). O mesme pode ser dito no que se refere ao aspecto. “nédo
relaciona o numeros com a gquantidade”, observado também no D. O,
frente aos contetidos avaliados pelas provas operatérias de Conservacéo
Numérica (CN), Correspondéncia Provocada (CP).

Seguem-se 0s resultados obtidos por BIN.
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Pode-se dizer que BIN (7;11) apresentou respostas de nao
classificac&o operatéria na prova de Incluséo de Classes {(IC) e respostas
de Colecdes Nao Figurais (CNF) classificadas como sendo do Nivel |} ou
como CNF 1, na prova de Classificacéo Livre (CL). Realizou colegdes nao
- figurais, sem fazer usc de critério Onico e também sem esgotar o
material; apos ter-lhe sido apresentadc o material (Blocos Logicos), fol
solicitado a descrever os atribuios. Demonstrou dificuldade em
reconhecer formas do tipo: retangulo e tridngulo, o mesmo néo foi
verificado quanto ao circulo @ ao guadrado; apresentou-se confuso & com
dificuldade em reconhecer cores. Estas dificuldades expressas, também
foram apontadas na queixa da professora, e nos resuliados apontados
como dificuldade: “ndo nomeia cores” pelo D.Amb. Continuando, BIN
realizou satisfatoriamente a descricio dos atribulos: tamanhos e
espessuras. Depois, solicitou-se que colocasse ‘junfos os parecidos ou
08 gue se combinavam”. Verificou-se que o seguinte desempenho: iniciou
a colecdo separando 02 circulos; grandes; azuis; sendo um fino e o outro
grosso e foi colocando um sobre o outro. Executou o mesmo, com 02
quadrados; grandes amarelos; fino e grosse, este procedimento fol
utilizado com 02 reténgulos; azuis; grandes; um fino e o outro grosso.
Notou-se que mudou de critério, ac pegar em seguida, 02 quadrados;
amarelos; pequenos; um fino e o outro grosso. Retornou ao uso do
critério, onde 02 reténgulos; amarelos; grandes; um fino e o outro grosso,
foram colocados um sobre © outro. Na seqléncia, pegou 02 retangulos;
vermelhos; pequenaos; um fino e o outro grosso, dispondo um sobre o
outro; em seguida 03 tridngulos: vermelhos, pequenos e grossos, foram
dispostos um ao lade do outro, sendo que o tridngulc 2 ou o do meio,
ficou com o vértice para baixo e as bases para cima, de maneira que 0s
vértices do tringulo 1 e 3 encaixaram-se na base do tridngulo 2. Em
seguida apanhou 03 ftriangulos: azuis, pequencs e finos, que foram
sobrepostos. Apls realizar estas colegdes, parou o procedimento e lhe foi
feita a pergunta: “Vocé poderia continuar, colocando juntos os parecidos
ou 0s que se combinam, ulilizando esses outros aqui (aponiou-se para o

material ndo utilizado)?” - Respondeu: Ndo posso ndo, porqgue eles séo
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igual a esses daqui que usei -. Pode-se dizer diante disto que BIN (7;11),
realizou pegquenas colecdes justapostas, nac fez uso de um critério Onico
e tampouco esgotou tode o material. Demonstrou executar colegbes, do
tipo Colecdes Nao Figurais (CNF1). Quanto & prova de Inclus&o de
Classes (IC), apresentou resultados classificados como sendo, respostas
de Nao Inclusdo de Classes (NIC) ou respostas tipicas do Nivel | (Fase
. 1). Observerm-se os exemplos de seus resultados na prova: depois que
ihe foi apreseniado o material da prova (05 margaridas e 02 rosas), ©
mesmo foi interrogado com a pergunta: “O que é fudo isto?” - Respondeu:
Flores. Em seguida reconheceu-as como sendo margaridas e rosas. No
prosseguimento, pegou-se uma margarida de cada vez, e the foi
perguntado: "0 que é isto?™ R: Fior - "“Qual é o nome dela?” - R:
Margarida - “O que é isto?™- R: Margarida - “O que a margarida €7~ R:
Uma flor -. O mesmo foi feilo frente as outras margaridas restantes
(N=05) e também com as rosas (N=02), BIN expressou respostas como
as seguintes: “O que & isto?”- R: Rosa - “O que a rosa é?™- R: Uma flor .
Em seguida foi feita a questdo: “O que vocé esta vendo aqui sobre a
mesa?” R: Flores - "Estas como se chamam? (Aponiou-se as
margaridas)™ R: Margaridas - ‘E estas™ R: Rosas - “Aqui na mesa fem
mais margaridas ou tem mais flores?"- R: Mais margaridas - “Como é que
vocé sabe disso?’- R: Por que das rosas s6 tem duas e das margaridas
fem cinco. Observou-se que BIN (7;11), pareceu reconhecer que na
colecdo flores, todos os elementos, ou seja, as margaridas e as rosas,
sdo elementos que pertencem a classe geral das flores. Porém,
apresentou dificuldades frente a Inclusdo de Classes (IC}, quando teve
que comparar simultaneamente, as partes (margaridas e rosas) e as
partes com o todo (flores), notou-se que comparou somente as partes
(margaridas e rosas) e com isto, a conservagéo do todo (flores) pareceu
perder-se. Na seqléncia da prova, os mesmos tipos de respostas foram
fornecidas por BIN, ou seja, respostas de Nao Inclus@o de Classes
(NIC). Pode-se dizer ainda, que nesta prova BIN, deveria ter reconhecido:
o “todos e alguns”; também que os elementos pertencem a uma classe

geral (flores). Deveria ter comparado ac mesmo tempo a parte e o todo,
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para gue udesse haver a conservacéo do todo, mesmo considerando as
partes; deweria expressar raciocinio reversivel para perceber a hierarguia
da classe, assim como combinar, separar e incluir a classe menor em
uma outra <lasse maior.

BIN apresentou respostas que foram classificadas no nivel de
Transicac (1) ou do Nivel i, na prova de Seriacgo Empirica {SE). Quanto
& prova e Seriacdo de Basioneies (SB), suas respostas foram
classificad @s como sendo do Nivel Ii (Fase Il) ou de fase de Transicdo
{T). Por exempio, observou-se que BIN, na prova de Seriagdo Empirica
(SE), realizou encaixe (tira e coloca), no gual obteve éxito por ensaio e
erro; na sesriacdo Vertical (torre com 05 Barricas), seriou da maior ( verde
(08)) para a menor (azui {(01))de maneira sistematica e na seriacdo
Horizontal (ordenar 05 Barricas), também realizou de modo sistematico a
ordenacéo das barricas, partiu do maior (verde) para o menor (azul). Com
isto, observaram-se respostas que foram classificadas no Nivel Il ou
como sendio do estagio de Transigao (T), no que se refere a nogao de
Seriacao Empirica (SE) devido ao fato de BIN nao ter feito uso, nas trés
subprovas, de método sistematico, e sim em duas delas apenas, na
subprova de seriacdo na vertical e na horizontal. Quanto a prova de
Seriacdo de Bastonetes (SB), realizou subprova de construcao de série;
houve a construcic de peqguena série, conforme foi possivel ser
verificado em seu desempenho, pois, como the foi solicitado: ao “fazer
uma escada ou colocar bem em ordem, um ao lado do outro”, notou-se
gue pegou o bastonete maior de todos, colocou-0 como sendo o primeiro
da escada, em seguida foi aproximando o outros bastonetes e foi
medindo-0s; quando ndo dava o tamanho compativel ou necessario,
tirava-o e continuava tentando encontrar o gue deveria ficar, até que
parou a escada e entéo foi questionado: “Terminou de fazer uma escada
ou colocar bem em ordem, um ao lado do outro?” - R: Sim, por que ndo
tem mais pequenininho, séo tudo grande agora - “Como assim, mostre
para mim” - {Apontou ¢ bastonete que havia colocado primeiro, depois ©
segundo, terceiro, o quario e o quinto) R: A/ 6h, os que sobraro sdo maior

que esse (Mositrou o quinio bastonete). Nolou-se que, conforme os
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critérios adotados nesta pesquisa, realizou uma peguena série, & 08 seus
resuitados nédo foram considerados respostas de “tentativas de seriagao
assistemnatica’. Apesar de ter seriado de maneira decrescente alguns
bastonetes (cinco ao todo), BiN pareceu ter dificuidades para continuar a
série, depois que esgotou os bastoneies considerados menores (‘'dos que
os seguiam’). Havia tomado um bastonete grande (o primeiro de sua
série), o qual utilizou como referencial para as medidas e nac conseguiu
utilizar todos os bastoneles na construgdo da série, pois, uma vez gue,
se acabaram (conforme a sua explicacdo) “os menores que” 0s seguiam,
{tendo-se o© primeiro da sua série, do referencial tomado), n&o foi capaz
de seriar ou reconhecer os maiores “0s que o antecediam”. Na seqléncia,
forneceu as seguintes respostas diante do “por que da localizagdo do
primeiro Basionete naquele lugar”. Respondeu: “Por que é o maior -
“Como assim?” - R: Ele é maior que todos, “por que da localizagdo do
gitimo” - R: Por que é pequenininho - “Como assim 7™ R: Por que ele &
mais pequeno que esses (Apontou para os que o antecediam) e por fim
questionou-se o “por que de um dos medianos estar naquela localizag&do™
R: Por que é um pouco grande - “Como assim?” - R: Num sei por que,
uns sdo grandéo, outros pequenos e outros um pouco grande maior que
esses (Apontou os bastonetes que o antecedem e os que o seguiam). Na
subprova de Intercalacdo, verificou-se que nao apresentou “nenhum
ensaio de seriagao” , pois observou-se que, conforme lhe foi sendo dado
um a um dos bastonetes na ordem (3,9, 1,8, 6,5, 4,7, 2 - 1 é o maior),
BIN os colocava na prancha aleatoriamente; por exempio, quando dado o
hastonete 3, colocou-o no primeiro intervalo da prancha (considerar, a
seqluéncia a partir do menor de todos os bastonetes da prancha), ao ser-
lhe dado o bastonete 9, colocou-o no segundo espaco; o bastonete 1 foi
disposto no terceiro intervalo consecutivo da prancha, assim foi
sucessivamente, até o Gltimo bastonete que lhe foi entregue. A contra
prova (construcéo da série com anteparo) néo foi aplicada, devido aos
resultados anteriores nas subprovas de construgdo de série e
intercalagao, nas guais ndo obteve éxito sistematico. Notou-se gue BIN,

talvez, na realizacdo desta prova de Seriacio de Bastonetes (SB), fenha
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se prendicio a intuicdo perceptiva e nfo conseguiu, desta maneira,
realizar operagdes, sem se desprender da percepgdo; conseguentements
ndo realizou operagao, fazendo uso do raciocinio por reversibilidade,
transitividade. Nao admitiu relagbtes de ordem de grandeza e tamanho
{maior que e menor que), apresentou regulagbes semi-reversiveis e
abstracdo empirica. Conforme a teoria piagetiana, neste Nivel Il ou de
Transig@o (T), apesar da possibilidade de a crianca apresentar condicoes
de construsir series corretas, depois de realizar a construcdo, por tateios
empiricos @ corregdo (tentativas e erros), 0 gual néo foi o caso de BIN, a
crianga pode permanecer intuitiva e perceptiva durante este nivel de
Transicgo (T) ou Fase . Talvez isso esteja ocorrendo com BIN, ou seja,
as regulacdes podem estar sendo semi-reversiveis e as operacdes sendo
dificeis de um desligamento da percepcac para serem abstratas. Pareceu
que BIN n&o usou o método sistemaético, o que n3o permite classifica-lo
como operatbrio, nesta prova.

As respostas de BIN apresentaram-se na subfase A da
Segunda Fase na prova de Conservagio Numérica (CN) ou em Transicdo
(T) e foram classificadas na Terceira Fase, na Prova de Correspondéncia
Provocada (CP) ou no Nivei l1li. Nesta Gltima, observaram-se respostas de
correspondéncia operatéria com equivaléncia duravel, mas ocorreu
comportamento intermediario na prova de Conservacdo Numérica (CN).
Nos exemplos relativos & prova de Conservagdo Numérica {CN), notou-
se que foi capaz de realizar correspondéncia termo a termo e admitir a
equivaléncia de fichas nas duas fileiras. Na 12 Situacdo, realizou-se a
transformacgéo espacial das fichas de uma das fileiras (fichas vermelhas),
conforme o que se segue. “E agora, veja bem: tem o mesmo tanfo, fem
mais ou tem menos?- R. Nio, aquela tem mais - "Qual?- R: A sua
(Mostrou as fichas vermelhas) - “Como assim?™ R. Porque vocé puxd
{Mostrou as extremnidades da fileira de fichas vermelhas), e agui (Apontou
a fileira de fichas azuis), 14 faffando duas. (Mostrou as extremidades da
fileira de fichas azuis). Observou-se nesta situacdo, que nao admitiu a
equivaléncia durdvel entre as duas fileiras e ndoc reconheceu a

Conservacdo Numérica (NCN); provavelmente sua atencdc tenha se
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voltado & =configuracac espacial que foi modificada na fileira de fichas
vermelhas e, com isto, ndo reconheceu a possibilidade de reverter e a
esquivaléncia quantificante, permanecendo esta (Ultima ialvez como
equivaléncia global ou intuitiva. Na contra prova apresentou resposta de
nao conservacgao numérica. Diante da pergunia: “Vocé se lembra, anies a
gente tinhi&a posto uma ficha vermelha diante da azul, e oulro dia um
. menino co#FNo vocs, me disse que nessas flleiras tinha a mesa quantidade
de fichas; 0 gue vocé pensa disso?™- R Num fem nédo - “Explique parg
mim enierider melhor- R Por que vocé puxou a sua mais pra ca
{Apontou & extremidade da fileira de fichas vermelhas) e a minha tem que
vim mais «d - "Como assim?™- R: Pra fica cerfo - “Como assim, ficar
certo?” - R Assim (Mostrou a relacionando termo a2 termo as fichas das
duas fileiraas), puxando assim.

Acerca da pergunia sobre Quolidade, expressou resposias
corretas & questdo. Por exemplo, apés ter contado corretamente quantas
fichas azuis havia, na quesifio de Quoctidade: “Quantas fichas vermelhas
vocé pode adivinhar que termm sem contar?” - Respondeu: Deiz - “Como
vocé sabe ?- R. Por que antes fava igual, com a mesma quantidade de
ficha da fifera azul. BIN, no decorrer da prova, expressou resposias de
gue havia mais fichas em uma das fileiras do que em outra; em todas as
outras situacdes de transformacdes da prova ndo admitiu a igualdade das
mesmas, sendo assim, classificado no nivel de Transic8o (T) na prova
de Conservacdo Numérica. Verificou-se, de uma maneira geral, que
apresentou dificuldade em admitir a conservacdo numérica dos
elementos dos conjuntos, pois, apds ter havido mudanca na configuracao
de uma das fileiras de fichas, passou a ndo reconhecer a possibilidade
de retorno ao estado inicial e ndo admitiu mais a equivaléncia dos
eiemenios, ou seja, ndo pareceu expressar a reversibilidade por inversdo
ou por reciprocidade e a transitividade. Observou-se, contudo, que
pareceu possuir a nogac de correspondéncia quantificante na prova de
Correspondéncia Provocada {CP), assim como admitiu a igualdade dos
elemenios, também admitiu a invarigdncia dos elementos das duas fileiras

(de carros e de garagens), mesmo diante do problema de mudanga de
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disposicao dos carros em frente as garagens, no qual se alierava de
maneira perceptiva, a correspondéncia termo a termo. Reconheceu a
quantificacc80 numérica das duas fileiras; forneceu, assim, respostas de
correspondciéncia operatéria com equivaléncia durdvel, para o conteldo
averiguad O nesta prova.

Observou-se que BIN, na prova de Conservacido de
Substancia (CS), expressou respostas que foram classificadas no nivel Ui
ou de Transicdo (T), pois pareceu centrar-se nos aspectos fisicos das
transformaacdes de uma das bolas de massa de modelar. Verificou-se
também guie nac reconheceu a equivaléncia das duas bolas de massa de
modelar, nas situagbes que envolveram transformagdes de uma das
bolas. Para isso, ser-lhe-ia necessario comparar as suas dimensdes e
considerar a equivaléncia das duas porgbes de massa. Na 12
Transformagao reconheceu que havia a mesma quantidade ou mesmo
tanto de massa nas duas bolas. A sua resposta foi classificada
“conservadora”, nesta primeira situacdo de transformacdo da prova.
Quanto & 27 3% e 4° Transformagbes, pareceu voltado aos aspectos
fisicos das duas porgdes de massa de modelar. Por exemplo, na 22
transformaclo, onde a bola amarela foi transformada em salsicha,
questionou-se: ‘E agora, como ficou, aqui e aqui (Apontando a bola e a
salsicha), fem a mesma quantidade de massa, termn mais ou tem menos?”-
R: Aqui tern mais - “Onde?”- R: Na bola - “Como vocé sabe?™ R: Por que
ela é bola e & mais gorda e a salsicha é gorda, mas essa daqui t4 um
pouco fina (Mostrou as extremidade da salsicha) - “Pode explicar melhor’-
R: Num sei mais fald. Foi verificado na 32 e 42 Transformacdes, como na
2?2 Transformacgao, que BIN apresentou respostas de Ndo Conservacao
de Substéncia (NCS), pois voliou-se aos aspectos fisicos de uma das
porgbes, néo reconhecendo a equivaiéncia das duas porgdes de massa
de modelar. Com isso, pareceu nio expressar o pensamento reversivel,
bem como a abstrac@o reflexiva, pois houve a presenca de reagbes
intermediarias entre a Fase | e a presenca de invariante, tendo admitido a
conservagao de substincia (CS) apenas na 12 situagdo da prova, e ndo

em todas; por issc o seu resultado nesta prova foi Transicdo (T) ou
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classificado como Nivel li. Diante dos resuliados, este Estudo de Casc
possibilitou contribuir para um maior esclarecimento, e talvez maior
compreensdo, dos problemas de aprendizagem de BIN, os quais foram
mencionados na Queixa e apontados pelos pais, pela professora, assim
como nas dificuidades verificadas pelo D.Amb. Muitas destas dificuildades
também foram apontadas por BIN no D.O. Este Estudo de Caso pode
contribuir tambem para a complementacéo do D.Amb, pois mostrou como

estd a evolugdo do desenvoivimento das estruturas cognitivas € o seu

nivei cognitivo.

143



3° CASO

|- IDENTIFICACAQ:
Nome: JCH
idade: 12,10

Escolaridade: 42 série

Heredograma: 46a [ |+ 47a

oIonn

26a 22a 21a 16a N\ 12:10

QUEIXA
Paijs: ié devagar e “soietrando”

Professor: - Professora de 1996 - 32 série - excessiva agitagdo
motora que inferfere no seu desempenho escolar; agressividade;
desatento; inquieto e s6 gosta de desenhar em sala de aula.

~ Professora de 1997 (atual) - 42 série - nega qualquer
queixa em relacdo ao seu comportamento;, ndo aponta para nenhuma
dificuldade em assimilar o conteudo dado em sala de aula.

Outras avaliagbes: - Internacdo durante 089 meses no
HC/Unicamp, no més de Abril/ 96, devido a uma meningite bacteriana sem
etiologia. A avaliagdo audiométrica realizada na época ndo apontou
alteragoes;

- Em Agosto/96, feve uma queda de aproximadamente 3 meiros de
altura, ndo houve perda de consciéncia. Foi realizado Raic X de crénic no
Pronto Socorro do HC / Unicamp, sem alterag0es;

- Foi ao Ambulatorio de Nesuro-infecto do HC/Unicamp, em
Sefembro de 1996, referindo cefaléia “fronio - parietal de infensidade
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moderada”. Levantaram-se {rés hipdlese na época: Acidenfe Vascular
Cerebral (AVC) isquémico; AVC hemormragico ou sinusife. Ndo houve retorno
neste Ambuiatorio.

- Iniciou atendimento psicolégico no Ambulatério de Pediatria do
HC/Unicamp, em Janeiro/97, a familia tem recebido orientagdo para
organizar melhor a rotina escolar e alimentar de JCH. A dinamica familiar

_ esté sendo frabalhada, por ter apresentado dificuldades de iidar com o pai,

que & alcoolista e mosira-se agressivo com freqiiéncia (desde o
nascimento de JCH) .

Qutros dados Relevantes da Anamnese:

- Profissional do Ambulal6rio (Amb), aponiou que “apesar da
contradicdo entre o relaio (vide queixa) das duas professdras, a avaliagio
{reafizada no Amb.} foi importante para investigar a possibilidade de um
problema orgénico que possa eslar interferindo no desempenho desta
crianga, uma vez que sua historia ja é marcada por duas reprovagbes ( 2% e
32 séries)”. Uma reprovagéo foi em 1993 na 22 série e a outra em 1995 na
3% série

- Conforme relatério do profissional do Amb, “a vida escolar de
JCH é bastante conturbada, desde que iniciou os estudos, aos 06 anos de
idade, no pré-primério em 1991, j4 morou em trés cidades diferentes. Teve
dificuldade de adaptar-se as novas escolas, sendo que repetiu nas duas
vezes que precisou mudar de escola. Fora a rolatividade de escolas,
também houve vanas mudangas de professoras. No anc de 1996 houve

trés mudangas de professor em sua sala, JCH confessou que gosfou
apenas da primeira educadora’.

19891 - Parana - 06 anos - pré-primaric

1992 - Parana - G7 anos - 12 série

19893 - S8o Pauio - 08 anos - 29 seérie ( 12 reprovagéo)
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1994 - S&o Pauio - 08 anos - 29 série

1995 - Monte Mor - 10 anos ~ 3% série (2° reprovagéo)
1996 - Monte Mor - 171 anos - 3% série

1987 - Monte Mor - 12 anos - 4° série

TECNICAS UTILIZADAS - psio profissional do Ambulatério (Amb)

- Com 0s pais: entrevista e anamnese
- Com a crianca: Escala de Inteligéncia Wechsier para criangas -
WISC; Teste Gesialtico Visuo - Motor de Bender, Goodenough e

adaptac8o da Bateria Liria Nebraska de Avaliagdo Neuropsicolbgica para
criangas.

DIAGNOSTICO - realizado pelos profissionais no Ambulaiério -
{D.Amb)

Principais conclusbes:

FACILIDADES: memoria visual, maturidade para resolver
problemas da vida cotidiana; estabelecer relagbes entre fatos e idéias de
seu meio ambiente; pensamenifo associativo, tarefas gue exigem a
compreensdo de vérias partes, visando organiza-las e formar com elas
um todo coerente; anfecipacdo de resolucdes de parte-todo e
flexibilidade para trabalhar com paciéncia para um fim que a principio
é desconhecido, escrita; leitura; ditado sem omissdo ou adigdes de felras;
letra boa e legivel, nas contas de somar e subfrair com numeros
menores de 10 demonstrou um raciocinio rapido; dominic do conceilo
de lateralidade em si (nomeia corretamente o seu hemi-corpo) também
consegue com facilidade transpor este conceito para alguém diante de

si; coordenagdo motora fina e boa movimentacdo coordenada dos grandes
muscuios.
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DIFICULDADES: desempenho fraco nas tarefas que exigem uma

compreensdo mais minuciosa acerca de situagbes complexas; problemas

matematicos envolvendo nilmeros; memoria auditiva imediata; assimilar

todo © conteudo passado em uma cerla explicagdo, compor situactes

seguenciais {vbedecendo a uma idgica de causa e efeifo) de estbrias

com comego, melc e fim; operacbes de multipiicacéo e divisdo; somar

oy absfrair numerais maiores do que 10 ainda necessita do apoio

concreto {conia nos dedos);

reproduzidas; embotarnento afefivo e pobreza de impulsos.

DIAGNOSTICO OPERATORIO (D. O )

organizagdo grafo-perceptiva de figuras

PROVAS | CL SE cS CN 1 IC CP SB
NIVEIS CNF5 | SE CS CN IC CP SB
i i it ii i i i
Diagndstico Operatério. A crianga apresentou respostas

classificadas no Periodo Pré - Operatério

Conforme as principais dificuidades apontadas pelo Diagnéstico
do Ambulatério (D.Amb.), JCH (12;10 - 42 série) apresentou: problemas

matematicos envolvendo numeros; compor situacdes sequenciais

{obedecendo a uma logica de causa e efeifo} de estdrias com
comecgo, meio e fim; operagdes de multiplicacéo e divisdo; somar ou
abstrair numerais maiores do que 10 ainda necessifa do apoio

concreto {conta nos dedos). Quanto ao D.O., verificou-se que na prova

de Classificacéo Livre (CL), forneceu respostas classificadas como CNF5
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ou do Nivel [i. Nas ouiras provas observou-se que suas respostas foram
de operatoriedade para as nogbes avaliadas pelas respectivas provas:
Seriacdo Erwmpirica (SE), Conservacado de Substancia (CS), Conservagéo
Numérica (N), Inclus8o de Classes (IC), Correspondéncia Provocada
(CP) e Serizmacéo de Basionetes (SB). De acordo com a teoria piagetiana,
uma vez gite JCOH realizou com sucessc operacgdes que envolveram a
Jinclusg&o de Classes (IC), ndo deveria fer apresentado dificuldades, na
prova de (Classificag@io Livre (CL), pois a dltima parece ser condigdo
necessaria para que a Inclus&o de Classes (IC) se dé. Contudo, como foi
observado isto nédo se deu, e JCH, na prova de Classificagdo Livre (CL),
apresentou © seguinte comportamento: ap6és ter- lhe sido apresentado ¢
material (Blocos Légices)% , solicitou-se que descrevesse os atributos do
mesmo. Desta maneira, observou-se gue nao apresentou dificuldades
frente aos atributos relativos & forma e & cor. Quantc ao atributos:
tamanho, afirmou haver 0s tamanhos: pequenos, médios e grandes. Entao,
solicitou-se que mostrasse as formas com esses respectivos tamanhos,
ap6s o fracasso de achar o tamanho médio, concluiu: “Ndo fem frés
tamanhos né, é s dois” . Perguntou-se: “Quais sdo esses dois famanhos,
mostre-o0s para mim” - R: Esse pequeno e esses grande (mostrou as
formas grandes e pequenas)” No tocante ao aiributo espessura,
demonstrou sinais expressivos de confusdc com ¢ tamanho, chegou a
dizer que €ra ‘maior’ e “menor’. Contudo, ao realizar esta nomeacéo
passou o dedo na lateral de uma forma (grossa) e depois de uma outra
(fina), ficou olhando para o examinador por um momenio, como gque
esperando talvez aiguma expressdo que the confirmasse a fala, depois
disse: “Tern dois tipo de tamanho maior e menor’. Mostrou, para ©
examinador as laterais das formas (grossas e finas), e exclamou: “Ah/
Espera uim poco, isso ndo é tamanho (Apontou a lateral grossa da forma:
circuio), isso & grossura, tem duas grossura: a grossa e a fina”. Em
seguida o examinador lhe pontuou que as espessuras (Mostraram-se as

laterais de uma forma; circulc, espessura: grossa e outra fina), se

% vide no Anexo { 2 ) o Protocolo da Prova: “Classificagsio Livre”
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mostravam <de dois tipos ali, as grossas e as finas. JCH apresentou sinais
de que corecordava (com a cabeca) e disse: “Ah/ E verdade eu tinha
esquecido e2sse nome de espessura”. Depois foi solicitado a “pdr junto os
parecidos, ©s que combinavam ou os que poderiam ficar juntos”. O seu
comportameenic foi © seguinte: separou os circulos, depois realizou
subcolegcfes com os circulos: grandes, grossos, vermeihos, amarelo e
‘azul. Em sexguida, teve 0 mesmo procedimento com os circulos: grandes,
finos, vermelhos, amarelo e azul. Na segliéncia pegou os circulos:
pequenos, grossos, vermelhos, amareio e azul e em ouira subcolegdo
colocou os circulos: pequenos, finos, vermelhos, amareio e azul. Realizou
o mesmo procedimento com relacdo ao retdngulo, o quadrado e ©
trianguio. Em seguid,a apontando-se para os quadrados. pequenos,
grossos, vermelhos, amarelo @ azul e questionou-se; “Por que estes estdo
juntos?™- R: Por que eles s8o quadrados e sédo do mesmo tamanho™ “Que
tamanho?™- R: Grosso - “Mostre para mim”. (Mostrou a lateral) - /sfo que
vocé esté mostrandc é o tamanho?”- R: Ndo eu confundi é a espessura -
“Qual é a espessura desta forma?”- R: Grossa - “Tem mais alguma coisa a
falar, sobre o porque eles estdo juntos?” - R: Tenho sim ele sdo de
tamanho pequeno. Diante dos tridngulos: pequenos, finos, vermelhos,
amarelo e azul, foi feita a pergunta: “Esfes podem ficar junto com esse
aqui?” (Apontaram-se os quadrados, pequenos, grossos, vermelhos,
amarelo e azul) - R: Ndo - “Por que?’- R: Sdo diferente - “Em que séo
diferentes, ou como séo diferentes?”- R: Na espessura e séo tridngulos -
“Como assim, na espessura?™- R: Esses sdo grossc (Mostrou os
quadrados) e aqui fino (Apontou para os tridnguios) - “Mais alguma
coisa?™ R: S&o do mesmo tamanho - “Quai?”- R: Menor - “Eles podem
ficar juntos (Apontou-se ambos)?’- R: Pode - “Por que eles nédo estdo
juntos?™ R: Por que eles so diferente - “Expligue isso para eu entender
melhor”_ R: Aqui é quadrado, grosso e aqui é tridngulo fino - “Vocé me
disse ha pouco que poderiam ficar juntos, como vocé explica isso?- R: E
que eles sd0 pequeno mesmo, mas sdo diferente, e (Para de falar, depois
continua),e agora? Ah! Eu ndo sei explica ndo. Notou-se, assim, a sua

dificuldade de reconhecer que as formas pequenas (colecao P) poderiam
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incluir: os quiadrados, grossos, vermeihos, amarelos e azuis (subcliasse A),
assim como 0s trigdngulos, finos, vermelhos, amareios e azuis (subclasse
A). Pode se dizer 0 mesmo sobre as outras formas pequenas: retangulos:
grossos, vermelhos, amarelos e azuis (subclasse B); retangulos: finos,
vermelhos, amarelos e azuis (subclasse B') e os retangulos: grossos,
vermelhos, amarelos e azuis (sublocagéo C); os retdnguios: finos,
vermelhos, amarelos e azuis (sublocacdo C'). Desta maneira ficaria o
seguinte: colegao P = (A, A+ B, B’ + C, C'), ou seja, a partir de colegdes de
elementos (P - pequenos - e G - grandes -), selecionados considerando
um Unico critério (P ou G}, poderia depois, ser estabelecido por tateios
sublocacbes (formas, espessuras e cores). Portanto os resultados dos
comportamentos de JCH forarn classificados no Nivel I das Coleges Nao-
Figurais ou mais especificamente, como foi possivel observar, no Nivel de
respostas consideradas como CNF5, na prova de Classificagéo Livre (CL).
Cumpre desiacar que, na prova de Inclusdo de Classes (IC), as suas
respostas foram consideradas como sendo do Nivel Il ou de Inclusao de
Classes (IC), pois como se pode notar a seguir, nesta prova JCH
apresentou sempre resposias avaliadas como sendo de Incluséo de
Classes. Eis alguns exemplos: ¢ material da prova ihe foi apresentado: 07
flores onde 05 eram margaridas e 02 eram rosas. Assim respondeu diante
do questionamento: “O gue é fudo isso?™ R: Sao flores - Em seguida foi
capaz de reconhecé - las e nomeé-las (as margaridas e as rosas). Por
exemplo, pegando uma margarida, perguntou-se: “O que é isto?- R: E
uma flor - “Qual é 0 nome dela ?- R: Margarida - diante das outras
margaridas, procedeu semelhaniemente, sendc que ¢ mesmo se deu com
as rosas: “O que é isto?™~ R: Uma rosa - "O que a rosa é?” - R: Uma fior.
Na sequéncia lhe foi feita a indagacao: “O que vocé esta vendo aqui sobre
a mesa?- R: Fjores - “Esfas comoc se chamam? (Apontando-se as
margaridas)’ - R: Margaridas - “E estas?™- R: Rosas - “Aqui na mesa fem
mais margaridas ou fem mais flores?” - R: Mais flores - “Como vocé sabe
disso?™ R: Porque se juntar essas daqui (Apontou as rosas) com essas
(Apontou as margaridas) da mais que margaridas. Foi feita a apresentagdo

depois de duas rosas € uma margarida, forneceu as seguintes respostas
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frente as pergunias: “O que & isfo?” (Mosira-se uma rosa) - R Uma flor -
Rosa - (comm a outra rosa) “O que é isfo?”_ R: Uma rosa - “O que a rosa
é?7- R: Uma flor - (mostrou-se a margarida) “O que é isto?”- R: Uma flor -
“Qual é o nome dela?”- R: Margarida - "0 que vocé esia vendo aqui sobre
a mesa 77R: Flores - "Estas como se chamam? (Apontou-se para a
margarida) - R Margarida - “E estas?” - R: Rosas - “ Aqui na mesa tem
. mais margaridas ou fem mais flores?™ R: Mais flores - “Por qué?” - R:
Porque margarida sé tem uma e flores tem trés. E importante comentar
gue JCH pareceu ter feilo uso de pensamenio reversivel, admitiu que as
partes ou “subclasses’(flores e margaridas), fazem parte de um “fodo” ou
classe de maior extensdo (flores), realizou operacgbes operatorias de
classificac&o e inclusdo de classes. Na prova de Seriagiic Empirica (SE),
JCH foi capaz de utilizar método sistematico nas seriacbes das subprovas:
de encaixe, na qual iniciou pela menor de todas as barricas, encaixando-a
as demais sistematicamente. Na seriacBo na vertical também obteve
sucesso, pois ordenou as barricas da maior de fodas até a menor e o
mesmo procedimento foi observado frente & seriacdo horizontal, em gue,
sem apresentar dificuldades, as seriou a partir da maior para a menor.
Suas respostas foram interpretadas como pertencentes ac Nivel Hl ou
como respostas de Seriacde Emplrica (SE), para esta prova, uma vez que
foi observado que reconheceu a ordem de grandeza e tamanhos das
barricas. Obteve resultados favoraveis a Seriacio de Bastonetes (SB) ou
ao Nivel i, nesta prova. Conforme os dados fornecidos, verificou-se que
JCH realizou construcde de série, ordenando adequadamente, dispds os
bastonetes do menor para 0 maior e diante da pergunta: “Por que vocé
colocou este aqui?” ( Mostrou-se o primeiro bastonete) - R: Por que ele é o
maior - “Como assim? "R: E mais grande que todos - “Por que vocé
colocou este aqui?”( Apontou-se para o Gltimo) - R Porque ele é menor
gue esse daqui { indicou para os bastonetes que o antecediam) - “Po gue
vocé colocou este aqui?” (Apontou-se para um dos medianos) - R Porgue
ele é menor que esse daqui { Mostrou os bastonetes gue o sucediam) e
maior gue esse (Apontou para os gue o antecediam). Foi bem sucedido na

intercalagdo, pois parliu do maior de todos, indo em direcdo ac menor de
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todos. Frente as perguntas que foram feitas, expressou as repostas gue se
seguem: “For que vocé me deu este?” (Perguntou-se logo apos ter
fornecido o primeirc bastonete) - R: Porqgue ele é maior que fodos - “Como
ele é perto dos que estdo com vocé ?°R: E grande - “Por que deu este?-
R: Porque ele @ menor - "Como assim ?*- R: Menor que esse que eu te dei
- {Apontou © bastonste grande gue havia dado primeiro) - “Como ele &
perto dos oufios que estdo com vocé 7?7 - R E grande - e assim foi
sucessivamente, na construgdo de série com o anteparo e apresentou
resultados de éxito por intercalacdo. Sobre a prova de Correspondéncia
Provocada (CP), ndc apresentou dificuldade de realizar correspondéncia
termo a termo, JCH também admitiu a quantificagdo numérica, a
equivaléncia duravel do conjunto de elementos das duas fileiras, mesmo
guando houve fransformaco na disposic@o espacial dos elementos de
uma das fileiras, assim n3o pareceu haver predominic do raciocinio
intuitivo ou abstracio empirica, demonstrou néo prender-se aos aspectos
percetivos ou fisicos dos elementos dos dois conjunios, talvez pela
presenga do pensamento por reversibilidade, por reciprocidade ou
compensacéo das relagbes e por inversdo, transifividade e abstracio
reflexiva. Seguem-se exemplos do que foi constatado. No inicio, ndo teve
dificuldade de reconhecer 0 que se ia colocar nas garagens. eram 0s
carros, depois realizou a correspondéncia termo a termo dos carros em
frente as garagens; na seqiéncia lhe foi feita a seguinte pergunta: “E o
mesmo tanic de carros, como de garagens?”™ R: Tem o mesmo ftanio -
“Por qué?” - R: Porque cada um esta em frente a sua garagem - Juntaram-
se os carros diante das garagens: “E agora é o mesmo fanto de carros
como de garagens?™ R: Tem o mesmo tanto, por que as garagens esléo
do jeito que tava e os carro tdo tudo junto - “Se colocarmos os carros nas
garagens, sera que sobrara?™ R: Ndo - “Por qué?™ R: Porgue cada carro
tem sua garagem - juniou-se as garagens e espalhou-se os carro. “E
agora, ha o mesmo tanfo de garagens como de carros?” - R: Sim. "For
qué?™ R: Porque agora vocé diminuiu as garagens e 0S carros
aumentaram 08 espacos - "Hé garagens o bastanle, para esies carros?™

R: Tem - “Como vocé sabe disso?’- R: Porque cada carro tem a sua
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garagem. Diante de suas respostas, as mesmas foram classificadas como
sendo do Nivel Il ou de nogdo de Correspondéncia Provocada (CP). No
gue concerne as provas de Conservagao Numérica (CN) e Conservacio
de Substéncia (CS), conforme observamos, JCH expressou resposta de
conservaggo fantc em uma como na culra prova, sendc assim o0s
resultados foram classificados como sendo do Nivel 1l ou como respostas
de Conservacdo Numérica (CN) e Conservacdo de Substéncia (CS). Na
prova de Conservagdo Numérica (CN), realizou correspondéncia termo a
termo e admitiu frente a questao: "Esfa fileira tem a mesma quantidade, ou
mesmo tanfo de fichas do que esta outra?™- R: Tem - "Tem, ¢ que?™- R: O
mesmo tanio de fichas - “Como vocé sabe?”- R: Por que téa um em cima do
outro { Passou o dedo fazendo a relag@o termo a termo de uma ficha
vermetha com a sua correspondente ficha azul, sucessivamente) e esig
ingual - “O que esta igual?™- R: As fichas - "Como assim ?™- R: Por que elas
tdo tudo na mesma posigdo (Passou o dedo de um extremidade a outra
fazendo a relagdo termo a fermo). Foi possivel verificar que expressou
argumentos de identidade, além de ter admitido a equivaléncia numérica.
Na primeira situacéo de transformacao (Espacamento das fichas azuis) e
depois da pergunta: “E agora, veja bem, tem o mesmo tanto, tem mais ou
tem menos?™- Respondeu: Tem o mesmo - “Como vocé sabe?”- R: Porque
vocé aumentou (Mostrou as extremidades da fileira de fichas vermelhas),
vocé fez espaco grande - “Como assim, mostra para mim?” - R: Vocé
aumentou © espago (Mostrou com o dedo correndo enfre as fichas
vermelhas}, mas o tanio € o mesmo. Notou-se a presenca do argumento
de compensacac, a conservacao numerica, raciocinio por reversibilidade
por reciprocidade, relagbes de transitividade e abstractes reflexivas - Na
contra prova forneceu respostas de conservacido e na pergunta de
Quotidade, contou corretamente o numero de fichas azuis e afirmou ter 10
{(dez) fichas vermelhas, assim questionou-se: “Como é que vocé sabe?"- R:
Porque antes tinha posfo uma em cima da oufra {Apontou fazendo a
relacdo termo a termo). Observou-se aqui, por exemplo, a nogao de
ntimero por parte de JCH, ainda reconheceu a quantificacdo numérica das

fileiras, a equivaléncia duravel, assim como a presenca da abstragdo
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reflexiva. Na segunda siluag8c em gue se juntaram as fichas azuis e
espacaram-sse as fichas vermelhas, manteve respostas de conservagéo,
pois recontreceu a quantificagdo numérica e a equivaléncia duravel,
identidade, transitividade, reversibilidade e argumentos de compensacio
das relactGes ou por reciprocidade; por exemplo, afirmou gque havia ‘o
mesmo tanto de fichas nas duas fileiras, e que agora as vermeihas ficaram
_juntas e as azuis ficaram jonge”. Os mesmos tipos de respostas acima
foram cbservadas, frente 3 terceira e quarta situagdo de transformagao,
parecendo ser capaz de admitlir e reconhecer a Conservagéo Numérica
(CN) dos elementos das duas fileiras. Quanto 2 prova de conservacgéo de
substancia (CS), Apresentou argumentos de identidade, quando, por
exemplo, na primeira transformacéo, na qual as duas bolas de massa de
modelar estavam iguais, perguntou-se “Estas duas bolas tém o mesmo
tanto, a mesma quanlidade de massa?” R: tem a quantidade de massa -
“Como vocé sabe?”~ R: Porque as duas estdo do mesmo famanho - Na
sequéncia tem-se a segunda iransformacio; foi transformada uma das
holas em salsicha - “E agora, como ficou, aqui e aqui (Apontou-se a bola e
a salsicha) tem a mesma quantidade de massa, tem mais ou fem menos?’-
R: Tem a mesma quantidade de massa - “como vocé sabe?”- R: Por que
tava as duas bolinha e vocé esticou esta daqui (Apontou para a salsicha) -
“Pode explicar melhor?™ R: Essa daqui ficou a bolinha e esta aqui a
salsicha e elas tem a mesma quaniidade de massa. Verificou-se gue 0s
seus argumentos, na segunda transformacao e na terceira fransformacao,
foram de reversibilidade por reciprocidade das relacdes, além de admitir a
conservacdo. Observou-se a presenca do argumento de reversibilidade
por inversdo, na quarta transformacdo, como também reconheceu a
conservagdo de substancia. Modificou-se, juntamente com o auxilic de
JCH, uma das por¢bes da massa de modelar em 07 bolinhas, que foram
dispostas em circulo, depois se questionou: “E agora, fem a mesma
quantidade nestas bolinhas e nesta bola, tem mais ou tem menos massa?’-
R: Tem a mesma quantidade - “Como vocé sabe ?”- R: Nés fez bolinhas
com essa daqui (Apontou para a por¢ao de massa amarela, ou seja, as 07

bolinhas), se juntar vai ficé o mesmo fanio dessa {Apontou a bola de
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massa vermesiha) - “Vai ficar o mesmo fanto, como assim?- R: Vai. Por que
se junta esssas bolinha val fica do mesmo famanho que essa (Apontou a
bola de ma=ssa vermelha) - Pode-se dizer que JCH, admitiu o retorno ao
ponto de peartida ou o retornar das 07 bolinhas amarelas em bola
novamente, como estava anles. De uma maneira geral, afirmou perceber a
mudanga fissica de uma das porgbes, mas ndo ficou fixe em um dos
_aspectos pexrceptivos da mesma, pois, se isso tivesse ocorrido, poderia ter
interferido  para gue n8o reconhecesse mais, como nas outras
transformacdes ( 17, 2% e 3% ), a nocgdc de conservacdo de substincia.
Sendo assirn, verificou-se que foi capaz de reconhecer as transformagdes
fisicas de wuma das porcdes de massa (abstrag@o empirica), mas néo
deixou (e nenhuma das guatro transformagbes executadas) de
considerar & admitir a Conservagdo de Substancia (abstracio reflexiva).
Suas respossias foram classificadas como sendo do Nivel Il ou como de
Conservac&o de Substancia (CS).

Considerando o referencial tedrico piagetiano, utilizado nesta
pesquisa & os resultados observados nas provas realizadas por JCH,
pode-se dizer que diante da prova de Correspondéncia Provocada (CP) a
gual obtewe sucessc (Nivel I}, lhe foi necessarioc admitir a
correspond€ncia fermo a termo; equivaléncia duravel; quantificagéo
numérica, conservacdoc numérica, gragas ao pensamenio por
reversibilidade (por reciprocidade) ou compensagdo das relagbes
(abstrac@o reflexiva) e transitividade.

Ma prova de Conservacde Numeérica (CN), apresentou
resultados considerados como sendo do Nivel Hll ou de Conservagéo
Numérica (CN), que envolveu a realizagdo de correspondéncia termo a
termo; quotidade; quantificacdo numérica, identidade; reversibilidade por
negacao ou inversao e por reciprocidade ou compensagao das relagbes;
abstracao reflexiva. Mesmo frente as transformagdes espaciais de uma
das fileiras de fichas, JCH continucu admitindo a conservagéo e
equivaléncia dos elementos das duas fileiras.

Diante da prova de Conservagdo de Substancia (C5),

observaram-se respostas conservadoras (CS) e do Nivel lll, as quais
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implicaram =m ler expressado: identidade, transitividade, reversibilidade
{(por invers& o e por reciprocidade) e abstracao reflexiva.

As prova de Seriag&o Empirica (SE) exigiu reconhecimento de
ordem (rela<ao espacial de "antes’ e 'depois’; ‘'em cima’ & 'embaixo’ e ‘ac
lado’), grandieza e tamanho e uso de método sistematico.

F oi observado, na prova de Seriacdo de Bastonetes (SB), na
_qual as respostas foram classificadas como sendo do Nivel Il ou como
sendo, de Seriagio de Bastonetes (8B), que utilizou a capacidade de
ordenar elementos conforme a ordem de grandeza e tamanho; direcdo,
uso de método sistematico de ordenar as diferengas entre o "maior que “ e
‘menor quie”, construid série e intercalacio; também admitiu
correspondé@ncias seriais de duas dimensdes - reversibilidade por
reciprocidacie e transitividade - e demonstrou abstracdo reflexiva.
Acredita-se que, mesmo fazendo uso de outro tipe de terminologia, que
esses resuliados séo diferentes no que concerne a dificuldade de: compor
situagbes seqienciais (...) de estérias com comego, meic e fim,
aponiadas pelo D.Amb.

No gue se refere aos resultados da prova de Inclusdo de
Classes (IC), forneceu respostas que lhe exigiram a capacidade de
estabelecer relagbes e unides de objetos em classes de maior extensdo;
reconhecimento de semelhancas e diferencas; quantificacéo do “todos” e
dos “alguns”, assim como esquemas antecipatorios gue envolvem a
reversibilidade; todos e alguns; reversibilidade e relagdes quantitativas.
Desta maneira, as sua respostas foram classificadas como sendo do Nivel
Ill ou como sendo de InciusZo de Classes (IC). Contudo na prova de
Classificacdo Livre (CL), os resultados de JCH (12;10) foram classificados
no Nivel Il ou CNFS. Realizou colegBes nao-figurais, pois fez colecbes
considerando um critério Unico e depois, por tateios, subdividiu em
subcolegbes, sendc este um comportamento classificatério, pois néo
houve presenca de operacgdes de inclusdes de classes. Segundo a feoria
piagetiana e os resultados desta prova de Classificacéo Livre (CL), JCH
deveria apresentar dificuldades para realizar operactes de Inclusdo de

Classes (IC) ou respostas de Nivel | (N8o Inclusdo de Classes - NIC) ou
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Nivel il (Traansicdo - T), & isto ndo fol verificado no seu desempenho. Na

prova de Incluséc de Classes (IC), admitiu a classificagio, ao reunir todos

os elementos de um conjunio (flores) em classes (margaridas e rosas),

considerou wum critério Onico gue incluiu duas subclasses (margaridas €

rosas), numa classe maior (flores) - fodas as margaridas e rosas, sdo

flores - melhor dizendo, relacionou e uniu objetos em classe de maior
_.extensao.

Driante dos resultados do D. O e as dificuidades. problemas
matematicos envolvendo nidmeros; compor situagbes segiienciais {...)
de estorias com comego, meio e fim; operagbes de multiplicacdo e
divisdo; somar ou abstrair numerais maiores do que 10 ainds
necessifa do apoio concrefo {conta nos dedos), apresentadas no
D.Amb. pode-se dizer que 0 conceito de nimero € condicdo necessaria,
conforme o referencial piagetianc ulilizado nesta pesquisa, para as
operacgbes matematicas que incluem a operacéo de adicdo e a sua
inversa, a subfracdoc. No entanto, cumpre também mencionar que a
construgdo operatdria do numero possui estreita ligacéo com a sintese das
inclusdes hierarquicas de classes, investigadas nesta pesquisa com as
provas de Classificagso Livre (CL)¥ | na prova de Inclusdo de Classes (IC)
e com as relagbes de ordem, verificadas nas provas de Seriacéo Empirica
(SE) e Seriag@o de Bastonetes (SB). A construgio do nimero depende
também da construgdc de conservagico dos conjuntos numéricos
espaciais, que foram verificados nas provas de Correspondéncia
Provocada (CP), Conservagdo Numérica (CN). Conforme ¢ que foi
observado JCH, pareceu admitir e expressou o conceito de nlimero, nas
situacbes das provas, ja comentadas anteriormente e expressou raciocinio
por reversibilidade e abstragbes reflexivas. Quanto ac aspecto apontado
como dificuldade peia D.Amb: somar ou abstrair numerais maiores do que

10 ainda necessita do apoio concreto {conta nos dedos), Kamii

¥ Na prova de Classificacfo Livre seu resultado ol classificado como CRF5, ou no Nivel i das
coleches ndo-figurais. Este nivel & encarado pela teoriz piagetiana, como necessério para as
operaghes de inchusdo de classes, 85 guals obleve sucesso (Nivel 1),
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(1995)* |, afirma que as abstracdes (empirica e refiexiva) tem pape!
importante, quando a crianga esta aprendendo nimeros maiores, pois naoc
sera possivel aprender, s6 por meioc da abstragio empirica, “a partir de
conjuntos de objetos ou figuras” (1995:p19); aprendera sim, pela abstracio
reflexiva, conforme as relacdes se constroem.
Assim, de acordo com os resultados fornecidos por JCH, no
D.0. e também por algumas ‘facilidades’ apontadas pelo D.Amb, JCH
conseguiu realizar. “farefas gue exigem a compreenséo de varias
partes, visando organiza-ias e formar com elas um todo coerente;
antecipag@o de resolucbes de parte-todo e flexibilidade para trabalhar
com paciéncia para um fim que a principio é desconhecido; nas
contas de somar e subtrair com nimeros menores de 10 demonstrou
um raciocinio rdpido; dominio do conceito de lateralidade em si
{(nomeia corretamenie o seu hemi-corpo) e também consegue com
facilidade franspor este conceito para alguém diante de si. Pode-se
hipotetizar ser uma questao de tempo o mesmo deixar de utilizar os dedos
como recursos para tais operacdes. Contudo, isto néo significa, ac nossoc
ver, que nao possa realizar tais operagbes matematicas ou que apresentou
dificuldades, porque diante de operacgdes de “somar ou abstrair numerais
ainda necessita do apoic concreto (conta nos dedos)’. De uma
maneira geral conforme, os resultados do D. O e de acordo com a teoria
piagetiana, JCH expressou quesitos (contelidos investigados por cada
uma das provas) basicos, necessarios para vencer e lidar com a
dificuldade de “compor situagbes segiienciais (...) de estérias com
comeco, meio e fim”, assim come as de realizar operagbes matematicas,
gue constituiram dificuldades apontadas pelo D.Amb.
Por fim, diante dos resultados positivos obtidos por JCH, para os
contetidos avaliados pelas provas do D.O., e diante dos dados fornecidos

na queixa, anamnese e as dificuidades e facilidades apontadas pelo D.Amb,

*  Piaget faz uma diferenca entre nGmeros perceptuais e nameros. Os numeros percepiuais s&0
nimeros pequenos, até quatro ou cinco, que podem ser distinguidos através da percepcio, sem
requerer uma estruluracdo l6gico-matematica (...} Os ndmercs pequenos que s8¢ maiores gue

quatro ou cinco 580 chamados de nimeres slementares”(Apud, Kamii, 1995 p. 15), e ndo podem
ser distinguidos apenas pela percepgio.
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infere-se que essas dificuidades podem ter relagbes diretas ou indiretas,
com os métocdos e {écnicas pedagdgicas a que JCH esteve ou esta sendo
submetido. Para tais inferéncias, ndo se descarta a influéncia dos fatores
anunciados pela Queixa e Anamnese, sobretudo duas mudangas de escolas
e rotatividade de professores, por que passou. Pode-se levantar a seguinie
questdo: “sera que nao houve mudancas variadas quanto aos mélodos e
técnicas pedagobgicas, utilizados tanio pelas escolas que freqlientou guanto
pelos professores, uma vez que, ocorrem diversificacbes daqueles na rede
de ensino do Brasil € nem sempre, de maneiras adequadas elou
satisfatérias como se tem noticias?” Se assim for, suas dificuldades séo

fruto mais de adaptac&o escolar do que de dificuidades no desenvolvimento

cognitivo.
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4° CAS0O

i - IDENTIFICACAO:
Nome: IDO

D. N.: 29/01/82
idade:15;01

Sexo: masculino
Escolaridade: 32 serie
Repeténcia: 06

IDADE SERIE

06 anos pré - primario

07 anos 12 serie

08 anos 12 série

09 anos 22 série

10 anos 37 série

11 anos 3% série

12 anos 32 série

13 anos 3% série sala
especial

14 anos sala especial

15 anos 32 série
Total = 06

QUEIXA:

Pais: mae referiu que “é preciso ter paciéncia com ele, por que
s6 faz as coisas quando quer; compra as coisas, fraz o froco, sabe 0s
pregos;
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Professor. IDO ¢ a&luno desta professora ha 04 anos -
“‘apresenfou o mesmo problema ou uma série de problemas como: de
relacionamento; leitura; discrirninagdo visual, interagir com © grupo e se
expor”. Atualmente, segundo & mesma, verm melhorando, apos as idas a

Unicamp e tem enlendido que seu problema era acenifuado pelo ladc
afetivo.

Quitras avaliagbes (profissionais que acompanham a crianga
atualmente) - Psicologa do Ambulaiério de Psiguiatria de Adolescente
(Hospital de Clinicas /UNICAMP) - Em atendimento desde Abril de 1996.
Foi levaniada a hipdtese de déficit emocional & cognitivo, devido a falhas
graves nas relag8es iniciais; foi fambém levaniada a possibilidade de ter
ocorrido uma retragdo aulista por voita de 1-2 anos de idade (época em
que parou de expressar qualquer verbalizagéo, perdurando até por volta de
05 anos de idade, conforme relato da méie). Citam-se alguns dados da
avaliagdo como. imalturidade; dependéncia;, falla de discriminagéao,
regresséo; refraimento; fimidez; falta de expresséo do eu; faita de senso de
realidade; falta de afeng&o e observagdo; imaturidade de percepgdo viso-
motora. Encaminhou-o para avaliagdo neurologica e psicopedagogica
(Ambulatério Neuro - Distarbios de Aprendizagem).

TECNICAS UTILIZADAS - pelos profissionais do Ambulatério
{Amb)

- Com os pais: entrevista e anamnese

- Com a crianga: Escala de inteligéncia Wechsler para criangas -
WISC; Teste Gestaltico Visuo-Moltor - Bender; Goodenough e adaptagéo

da Bateria Luria Nebraska de Avaliagdo Neuropsicologica para criangas.

181



DIAGNOSTICO - realizado pelos profissionais do Ambulat6rio
(D.Amb)

Prigcipais conciusdes:

- Facllidades - "memoria visual para repeficdo de digilos e

objetos faméliares; lateralidade em si e no outro; capacidade para armar
. objetos simnples, tarefas que néc envolvam a verbalizagdo, algumas
antecipacbes visuais da relagdo parte e todo; flexibilidade diante de

algumas tarefas que envolveram trabalho com fim desconhecido’”.

- Dificuidades - “de reconhecer algumas lefras do alfabelo,
niumeros; realizar lefiura e escrita; reconhecer 0s sinais { como: + (adicdo), -
(subtragdo), x (multiplicagdo) e = (divisgo)); realizar operagbes de adigéo,
subtracdo, rnultiplicagéo, divisdo, memoria audiliva, coordenac8o visuo-
motora, planejamento, analise; relagbes espaciais; estabelecer
associagbes”

DIAGNOSTICO OPERATORIO (D. O.)

PROVAS | CL SE cS CN ic CP SB
NIVEIS CNF4 | SE cS CN T cP T
i i i il i i i

Diagnoéstico Operatério: A crianga expressou informacgdes, as
quais permitiram ser classificadas como sendo do Periodo de Transicéo do

Pré-Operatdrio para o nivel de desenvolvimenio cognitivo do Periodo
Operatério Concreto.
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De acordo com o D.Amb as dificuidades de iDO consisiem em:
“reconhecer nameros, realizar operacdes de adicdo, subtracéo,
multiplicagde, divisdo; planefjamento; relagbes espaciais, estabelecer
associactes ~. Os resultados de IDO (15,01), no D.O. frente as provas - de
Classificio Liwvre (CL), fol de Colegées Nio Figurais - 5 (CNF5) ou Nivel ii;
na Inclusbes de Classes (IC), foi de Transicgo (T) ou Nivel Il e Seriacdo de
Bastonetes (5B}, também foi de Transicdo (T) ou do Nivel il. Pode-se dizer,

que os resultaados observados foram semelhantes as dificuldades apontadas
pelo D.AmMD.

-

No que se refere 3 prova de Classificao Livre (CL), seu
comportamento foi classificado como sendo de Colectes Nao Figurais - 4
(CNF4) e nao Colegbes Nao Figurais - 5 (CNF5), como se poderia esperar,
se considerassemos a idade de 15,01, como referencial para o progresso
cognitivo. Assim, este resultado parece favoravel a teoria piagetiana, a qual
defende que nao se deve considerar a idade como critério ou como fator
que podera, por si 80, indicar o desenvolvimento cognitivo ou das estruturas
cognitivas, pois estas se pautam em critérios, em que varios fatores de
evolugdo (desenvolvimento) devem ser considerados como sendo
particulares @ cada um, podendo variar conforme o seu meio escolar,
cuftural, maturagao, etc. Dando seqiéncia ao que se refere a prova de
Classificac Livre (CL), seu comportamento foi considerado, conforme os
critérios utilizados nesta pesquisa, como sendo do Nivel Il ou melhor
dizendo, como CNF4, pois apés reconhecer satisfatoriamente e descrever o
atributos do material da prova , foi solicitado a “pdr junto os parecidos, os
que se combinavam ou os que poderiam ficar juntos”. 1DO expressou o
seguinte comportamento: separou os circulos peguenos e grandes; grossos
e finos de todas as cores, sobrepds aos circulos grandes os pequenocs; em
seguida selecionou os quadrados: grandes e peguenos; grossos e finos de
todas as cores; colocou sobre os grandes os pequenos; prosseguiu
pegando os retdngulos: grandes e pequenos; grossos e finos de todas as
cores, os quais foram sobrepostos de maneira que os pequenos ficaram
sobre os grandes e, por fim, apanhou os tridngulos: grandes e peguenos,

grossos e fincs de todas as cores, sobrepondo os peguenos nos grandes.

183



Notou-se gue foi capaz de realizar colecdes (circulos, quadrados,
retangulos e tridngulos) e ao agrupar os elementos considerou um Unico
critério ou semelhanca (critério = forma), assim agrupou ao todo 04
pequenas colegdes, por iste seu comportamento foi encarado como CNF4,
Frenie a estes resultados, pode-se pontuar a dificuldade de “estabelecer
associagbes ™, aponiada pelo D.Amb. Esta poderia ser apontada como
talvez sendo dificuldade de IDQO, de realizar colegbes, considerando um
critéric Unico de semelhanca, a partir das guais devera estabelecer
subcolegbes { Colecdes Nao Figurais 5 = CNF5). Obter resuitado de CNF5
nesta prova poderia indicar o progresso cognitivo de IDO, rumo as Incluses
de classes ou as classificacdes operatdrias; podemos dizer o mesmo sobre
o resultado de CNF4. Contudo, este resultado pode indicar, conforme a
abordagem piagetiana, que o progressc cognitivo falvez avancara rumo a
CNF5 e em seguida, para as inclusio de Classes.

Na prova de Inclusd@o de Classes (IC), o seu resultado foi
ciassificado como sendo do Nivel Il ou de Transi¢do (T), pois as suas
respostas foram ora de inclus@o de classes e ora de n3o inclusao de
classes e, conforme os critérios utilizados nesta pesquisa, esse tipo de
respostas foi classificado como descrito acima. Assim nota-se que 1DO,
frente as 07 flores que lhe foram apresentadas e frente a pergunta: “O é
tudo isto?” - R: Sao flor . Pegou-se uma flor de cada vez e perguntou-se, por
exemplo no caso das margaridas: “O que é isto?™- R: £ uma flor - “Qual é o
nome dela?™ R: Margarida - “O que a margarida é?” - R: Uma flor . Com
outra margarida: “O que é isto?™- R: E uma flor - “Qual é 0 nome dela?”- R:
Margarida - “O que a margarida é?” - R: E flor. Forneceu este tipo de
respostas diante das outras duas margaridas e frente as rosas, suas
respostas foram as seguinte:  “O que & isto?~ R: E uma flor - “Qual é o
nome dela?”- R: Rosa - “O que a rosa é?”- R: Uma flor . Com a outra rosa:
“C que é isto?”- R: £ uma flor - “Qual é 0 nome dela?™- R: rosa - “O que a
rosa é?” - R: E flor. Em seguida foi feita a pergunta, tendo-se todas as 07
flores sobre a mesa {05 margaridas e 02 rosas): “O gue vocé estd vendo
sobre a mesa?” R. Flor - “Estas como se chamam? {(Apontou-se as

margaridas) " - R: Margaridas - “E estas?”- R: Rosas - “Aqui na mesa tem
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mais margaridas ou fem mais flores?"- R: Margaridas - "Por qué ?" - R:
Porgue aqui tem treis - “O que?”- R: Treis rosa e 5 margarida. Notou-se que
agui sua resposta foi de ndo inclusdo de classes. Vejamos a seqUéncia:
apoés ter nomeado cada flor @ ter dilo o que cada uma era, de maneira
positiva, e ter reconhecido que havia flores sobre a mesa, como sendo duas
rosas € uma margarida, questionou-se.. “Agui na mesa fem mais
- margaridas ou maijs flores?” R: Mais flores - “Por qué?™- R: Porque tem
duas rosa e uma margarida e ai pono junto fica flores. Observou-se que a
sua resposta foi de inclus&o de classes, pois, admitiu 2 relagdo e unido da
margarida e das rosas na classe de maior extensao (flores); cumpre
lembrar que © mesmo ndo se deu anteriormente, quando ndo foi capaz de
reconhecer cue as classes menores ou subclasses {margaridas e rosas),
pertenciam a uma classe maior (flores). Diante de tal comportamento
pareceu que DO (15;01), reconheceu as semethancas e diferencas, pois foi
capaz de reconhecer e nomear tanio as rosas como também as margaridas
e admitiu que ambas eram flores. Contudo, na primeira situacio da prova,
demonstrou dificuldade de quantificar o “todos” e os “alguns”, chegou a
contar 03 rosas (alguns), sendo que eram 02 na verdade; pode-se inferir
gue talvez nado tenha feito uso de esguemas antecipédtorios, os gquais
envolvern todos e alguns, reversibilidade e relagbes quantitativas. Assim,
pareceu ndo realizar operacdes operatérias de classificacao.

No que se refere 4 prova de Seriagdo de Bastonetes (SB), seu
resultado foi considerade como sendo do Nivel Il ou de Transicdo (T).
Observou-se gue na construcéo de série, expressou tentativas de seriacdo
ou seriac@o assistematica, porque, depois de dispor os bastonetes schre a
mesa, pegou um e mediu-0 com o primeirc que ja havia separado, em
seguida fez 0 mesmo até seriar 04 bastonetes, sendo que depois pegou 0s
bastonetes da mesa, e passou medi-los na mao, até encontrar o bastonete
adequado para a série que procurava montar. Ao terminar, questionou-se:
“Como vocé fez para escolher os bastonetes?™ R: Colocando do maior para
o pegueno. Observou-se que ndo fez uso ou ndo obteve éxito sistematico.
Ao apontar-se para o primeiro bastonete e lhe perguntar. “Por que vocé

colocou este aqui?™ R: Porgue é mais pegueno que outro - “Quai?™- R:
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-

(Apontou © que seguia) - frente & mesma pergunta, apontando o Gitimo
respondeu: Porque esse daqui é mais grande que esse aqui (Aponiou ©
préximo que © antecedia ou peniltimo) - por fim, respondeu diante da
guestdo sobre um dos bastonetes medianos: FPorgue esse é maior gue esse
(Apontou o anterior) e menor que esse (Mostrou o posterior). Pode-se dizer
que conseguiu ordenar elementos conforme a ordem de grandeza, tamanho
e diregao.. Contudo. demonstrou fazer uso.de método assistematico de
ordenar as diferencas entre “menor que” e “maior que”. Na construgo de
série por intercalago, obteve éxito por intercalagdo, conforme critério
adotado, pois diante da ordem obedecida para lhe ser fornecidos os
bastonetes, IDO intercalou-os na prancha, e nao se observou dificuldade
para tal. Na contra - prova, com o anteparo, o seu resuitado foi de éxito por
intercalac@io, por eniregé-los de maneira ordenada ac experimentador.
Nesta subprova expressou de maneira adequada as respostas, diante das
perguntas feitas, logo apds ter fornecide um bastonete: "Por gue vocé me
deu este?”- (iniciou com o bastonete maior de todos) Respondeu: Ele € 0
mais grande - “Como ele é, perto dos outros que estdo com vocé?” - R Eo
mais grande. Frente ao segundo bastonete que forneceu e da pergunta:
"Por gue vocé me deu este?’- R: E menor - “Como ele é perto dos oufros
gue estdo com vocé?” - R.. E o mais pequeno. Assim, se sucedeu até o
término dos bastonetes. Desta maneira, pode-se dizer que forneceu as
seguintes respostas nas subprovas: na construcéo de serie, deu respostas
onde houve lentativas de seriacdo ou seriacdc assistematica; na
intercalacdo, éxito por intercalacdo e na contra - prova com anteparo, éxito
por intercalacdo. Pode-se dizer que suas respostas foram classificadas no
Nivel Il ou Transicéo (T), por obter éxito sistemético na primesira subprova
{(construg@o de série). *

Pode-se inferir, diante das dificuldades apontadas pelo D.Amb:
reconhecer nameros, realizar operacées de adigdo, subtragéo,
muitiplicagéo, divisdo;, planejamento; relagées espaciais; estabelecer
associacbes”, e dos resultados obtidos no D. O. gue talvez IDO ndo possa
ainda aplicar pensamento por reversibilidade e por abstragbes reflexivas, os

quais seriam, importantes para o conceito de namero. Da mesma maneira,
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isto seria importante para a inciusdo hierarquica de classes e as relacdes de
ordem ou seriagdo , pois a construgdo do numero se da a partir da sintese
de ambas. Acredita-se gue a sua dificuidade em lidar com o conceito de
nimero esteja interferindo para gue realize operagdes de adicéo,
subtragdo, multiplicacdo, divisdo. E isto devido a sua estruiuracao

cognitiva, caraclerizada como pré-operatéria.
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CAPITULO 5

CONSIDERACGOGES FINAIS

Esta pesquisa atingiu os objetivos almejados, de investigar as
 esfruturas cognitivas, utilizando provas operatorias em criangas com a
queixa de Distirbios e/ou Dificuldades de Aprendizagem e analisar através
dos Estudos de Caso, em que medida as informacgBes obtidas permitem
complementar o diagnéstico, que se utiliza de técnicas psicoldgicas
padronizadas ftal como ocorre no Ambulatério de Neuro - Distarbios de
Aprendizagern, da Disciplina de Neurologia Infantil (Depariamentio de
Neurologia da Faculdade de Ciéncias Medicas da Unicamp)

Este estudc pareceu relevante como contribuicdo para o©
diagnéstico dos problemas de aprendizagem, pois forneceu dados
importantes sobre o desenvolvimento cognitivo das criancas examinadas.
Feto o levantamento de pesquisas realizadas, ndo se enconiraram estudos
realizados, no gue se refere ac uso das provas operatdrias, contribuindo
para o diagnostico de criancas com queixa de Distlrbios e/ou Dificuldades
de Aprendizagem.

Além, deste trabalho contribuir para o diagnéstico, também
mostrou que pode auxiliar o profissional que dele se utiliza, pois os
resuitados do Diagnéstico Operatdrio ofereceram informagdes que podem
nortear o processo de encaminhamento da crianca, se necessario, a outros
profissionais e também fornecer aos pais e professores, esclarecimentos
acerca do desenvolvimento cognitivo da crianga, conforme o referencial
tedrico piagetiano, que subsidiou esta pesquisa.

Foi possivel ainda, através dos Estudos de Caso, relacionar e
analisar os dados cobtidos por meio das provas operatérias, do Diagndstico
Operatério, com os principais resuitados e queixas apontadas pelo
Diagndstico do Ambulatorio e com isto, verificar que o desenvolvimento
cognitive ndo apresentou relacdes diretamente associadas aos Distarbios

efou Dificuldades de Aprendizagem, podendo estar relacionado a aspectos
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de outra ordem como por exemplo: aspectos de ordem afetiva efou de
ordem escolar, entre outros. Pode-se citar um dos Estudos de Caso, ¢ 3°
CASO no qual os resuitados positivos obtidos por JCH (12;10), para os
contelidos avaliados pelas provas do D.O® ; os dados expostos pelas
gueixa, anamnese e as dificuldades e facilidades fornecidas pelo D.Amb*
podem indicar que as suas dificuldades tenham relagbes diretas ou indiretas
com os mélodos ou técnicas. pedagdgicas, as guais esteve submetido,
considerando as suas mudancas de escola e de professores, “coincidindo”
com os dois anos, nos quais foi reprovado. Desta maneira, pode-se pensar
que suas dificuldades sejam mais de adaptacdo escolar do que de
dificuldades no desenvolvimento cognitivo.

Os dados obtidos apontaram que ha dificuldades de apropriacdo
de conhecimentos e aprendizagem, porém ndc pareceu gue estivessem
relacionadas somente com o desenvolvimenio cognitivo, o qual pareceu
estar evoluindo, ainda que de maneira mais lenta, em algumas criangas gue
em outras, pois como acreditava Piaget, o ritmo do desenvolvimenio pode
variar conforme o meio escolar, cultural, a maturacdo e a equilibracac das
estruturas. Por isto, as idades foram apontadas com um certo cuidado nesta
pesquisa, ja que elas devem ser utilizadas apenas como um dos fatores do
desenvolvimento cognitive (maturagao), mas n&c como regra, para que, em
uma certa idade, ocorra o desenvolvimento cognitive. Como fol demonstrado
no CAPITULO 1, acerca da teoria de Piaget, ha fatores que influenciam no
desenvolvimento cognitivo, podendo-se assim, cita-los: a maturagdo, a
experiéncia, a transmisséo social e a equilibracdo, a qual integra os trés
fatores anteriores.

Os resultados desta pesquisa mostraram gque nae
necessariamente todas as criancas de 7-8, anos de idades se encontram no
nivel operaidric concreto, podendo encontrar-se ne nivel de transi¢do entre
o pré-operatdrio, para o operatdrio concreto. Houve casos como o de DMM
(10;,07) que, na prova de Classificagdo Livre, apresentou resultados que

foram classificados no Nivel Il cu como Colecdes Nao Figurais - 5 (CNF5).

zz Entende-se neste estudo por D.O, o Diagnostico Operatdrio.
Entende-se neste estudo por D.Amb, o Diagndstico reslizado no Ambulatério.
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Conforme os critérios agqui utilizados, significa que seu comportamento fol
classificatdrio, evoluindo rumo as Inclusdes de Classes, ja que se mostrou
capaz de realizar Colegbes Nao Figurais do tipo 5, considerado por Piaget,
comeo o ultimo tipo de Colegbes Nao Figurais que a crianca pode realizar
nesta prova, de Classificacde Livre, que precede a incius8o de Classes. Na
prova de Inclusdes de Classes (IC), seus resultados foram de ndo Inclusdes
de Classes (NIC) ou do Nivel |, por ndo expressar reconhecer gue uma
classe de maior extensdo contém classes ou subciasses menores. Ja nas
provas de Conservagdo de Substdncia (CS) e Numérica (CN), seus
resuitados foram de conservac@o nas duas provas. Até aqui, ja é possivel
jlustrar o que se disse a pouco, sobre o fator idade, pois DMM de 10,07
deveria ter apresentado em iodas as provas operatdrias respostas que
pudessem ser classificadas come sendo do periodo operatério concreto,
mas por apresentar a operatoriedade em algumas provas € néoc em todas,
ou respostas que indicassem transicdo para aiguns conieudos avaliados,
conforme a prova em questdo, avaliaram-se as respostas fornecidas peias
provas operatérias de DMM como apresentado-se em Transigéo para o
periodo operatdrio concreto.

Deve-se, ainda, citar algumas implicagdes deste trabalho, para
utitizagdo em uma instituico, ja que o usc de provas operatdrias permitem
verificar aspectos do desenvolvimento cognitivo, oferecendo informagtes e
esclarecimentos, acerca da crianca e se estes aspectos estido envolvidos
em sua dificuldade para aprender. Istc pode coniribuir também para a
equipe multidisciplinar (neurologistas, fisioterapeuta, fonoaudidlogo e
psicélogo), que buscam o maximo de informacgdes possiveis sobre o que
podera estar confribuinde ou causando o problema da crianga ou do
paciente, com queixa de Distirbios e/ou Dificuldades de Aprendizagem.

Outra implicac@o importante deste estudo foi relativa ao fato de
gue as provas operatorias foram retiradas do contexto educacional,
propiciando seu uso, num novo contexto (clinico). O resultado dessa
“‘passagem’” podera contribuir com informagbes e esclarecimentos também

para 0 professor, a respeito da crianca, podendo melhor auxilia-lo a lidar
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com o problema de aprendizagem. Com isto, defende-se a mesma ideia de

Joan Fortuny e Boladeras, quando dizem que:

“.. Todo trabaihc psicoldgico, ainda que seja o de elaborar diagndsticos
individuaie, ha de proporcionar elementos para um modificagic do sistema educativo e de
seus métodos. Neste sentido, ao farer urn diagnéstico operatdrio nos propomos gue a3
conclusdes a que se chegue sejam Uteis ao professor. Para que o professor possa utilizar
. em aula seus resuftades, o diagnostico se ha de poder explicar em termos de
aprendizagem, j& que também questiona a adequacdo ou inadequacio dos contetdos do
programa e a interpretacdo que a crianga faz dos mesmos, através dos métodos de ensino.

Por conseguinte, todo diagnostico ha de ser suscetivel de incidir-se na dindmica da aula”
41
{p.44).

Acredita-se, desta maneira, que outras pesquisas poderéo ser
realizadas, buscando mostrar como o© Diagnéstico Operatorio,
complementando o Diagndstico Clinico, como o realizado no Ambulatorio,

podera ser Gtil ao professor em sala de aula.

4 1 Enconiro Nacionat de Professores do PROEPRE, 12°, Campinas, 1805, Construtivismo e
Edugacaio. Campinas: Tecnicopias Graficas e Editora Lida., 1885, 172p.
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ANEXO 1

WMaterial Utilizado no Ambulatérioc de Neurc -

Distirbios de Aprendizagem para o Diagnéstico

Avaliaco Psicoldgica:

1 - Nivel Perceptivo-viso-motor

Teste Guestaitico viso-motor -BENDER, com o proposiic de
indicar o grau de amadurecimento percepto-motor. Para diferentes faixas
etarias, avaliado segundo proposta de CLAWSOW (Clawson,1992),
SANTUCC! (Zazzo,1968) e KOPPITZ (Koppitz,1968), utilizando-se os
resultados obtidos para verificagdo de auséncia ou presenca de sinais
indicativos de lesfo cerebral e, analisando a organizacgéo, orientacéo e

gualidade dos desenhos apresentados.

2 - Nivel Cognitivo:

Escala WESCHELER de inteligéncia para criangas (WISC) -
(WESCHELER, 1974), para criancgas de 5 a 15 anos, cujo objetivo basico
& medir quantitativamente o nivel cognitive geral, através de operagles

mentais, como associacgtes, deducdes e tipo de raciocinio, entre oulras.

E constituido de duas escalas:

eVerbal, composia de 5 (cinco) subtestes: Informacglo,

Compreensdo, Semelhanca, Aritmética e Numeros.

eExecucéo, com mais 5 (cinco) sublestes: Completar Figuras,

Arranjo de Figuras, Armar Objetos, Cubos e Codigo.
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- Avaliacido Neuro-Psicoldgica:

Realizada através da Bateria Luria Nebraska para criangas
(Golden, 1989), com adaptagbes propostas por Cypel (1983), com o
cbietivo de avaliar 10 (dez) areas neuro-psicologicas, que produzem e
orientam © comportamento, e que implicam na interag¢do de areas
. cersbrais através de um sistema funcional. Pode ser aplicada a criancas
de 8 a 12 anos, através de provas especificas, como: Habilidade Motora
(HM), Ritmo (R), Habilidade Tactil (HT), Habilidade Visual (HV), Faia
Receptiva (FR), Linguagem Expressiva (LE), Escrita (E), Leitura (L),
Aritmética (A) e Memdria (M).

Cada prova consta de 3 (irés) a 4 (quatro) exerciciocs que foram
avaliados em termos de aproveitamento geral, uma vez que ndo existe

padronizac&o do instrumento para populacéo nacional.

- Exames Complementares Especializados:

Realizado em aparelho NIHON KONDEN NEVROPACK FOUR
MINI, de quatro canais, com o obietivo de observar a entrada do estimulo

visual, auditivo e cognitivo, através de:

Estimulos com padrdes alternantes, angulo visual de 30 minutos
de perco.

2 - Potenciais Evocados Visuais com Flash (PEV):

Estimuio luminoso.

3 - Potenciais Evocados Auditivos (PEA):
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Estimulo com clicks e rarefagBo em 10 segundos (sendo a

freqiéncia de 10 clicks/segundo).

4 ~ Potenciais Cognitivos (P300)

5 - 0 estimulos rasos (freqliéncia de 20 por segundo, modelo
ODD BALL, ao acaso).

- Eletroencefalograma (EEG):

Realizadc em aparelhos:

1 - MEDITRON (R}

Modelo Master, 08 canais, associado a foloestimulador -
fotoelétrico, nas freqiiéncias de 1, 3, 5 e 10 ciclos por segundo (C/S) e

velocidades X1 (baixa) e X10 (alta).

2 - BERGER (R):

- "Single Photon Emission Computed Tomography" (SPECT)

Realizado em gama cémara, Elscint SP 8, 57 foto-muitiplicadora,
e colimador de alta resolugéo, com o objetivo de verificar o funcionamento
do fluxo sangliineo cerebral em termos de perfusdo, ou seja, observar a
atividade cerebral através das areas com hiperperfusdo (maior atividade)
e hipoperfus&o (menor atividade ou menor captagao).

Tais imagens s&c obtidas por injegdo de coniraste radioativo
CERETEC (nome farmacolégico), marcade com TC 98 M, num volume

total de 5 mi, composto de 20 MCI/MBq (1 MC! = 37 Mbg), sendc o
restante de soro fisiolégico.
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Tal medida & dosada em funcio da idade cronoldgica da crianga.
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ANEXO 2

Protocolo da Prova: “CLASSIFICACAO LIVRE” (blocos légicos)

Nome:

Sexo:

Data de nascimento: i J
idade:

Escolaridade:

Data Aplicacéo: / /
Examinadora:

MATERIAL : Blocos Logicos

1-Apresenta-se 0s blocos i6gicos & crianga, solicitando que descreva os atributos:-
forma, cor, tamanho, espessura.

- Depois que a crianga estabeleceu contato com o material e descreveu os seus

atributos, pede-se para por juntos os parecidos, os gue combinam ou os que podem ficar
juntos. Observar e anotar o desempenho da crianca:-

- Colegdes Figurais {CF)

CF1 - alinhamentos

CF2 - objetos coletivos

CF3 - objetos complexos

- Colegbes Nao - Figurais (CNF)

CHNF1 - sem critério Gnico, sem esgotar ¢ material;

CNF2 - sem critério tnico, mas utilizam todo o material;

CNF3 - nao se encontram elementos comuns nas duas colecdes diferentes;

CNF4 ;} :;;:m pequenas colecbes agrupando elementos de acordo com um critério

CNF5 - colectes de elementos utilizando um s6 critério e subcolegbes estabelecidas
por tacteios
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DIAGNOSTICO! (Critérios utilizados para a classificacio das respostas)

Nivel 1 (3-6 anos). “Colegdes Figurais” - “ou ordenagio de acordo com as
configuragdes espaciais:

CF1 - Alinhamentos: “as criangas fazem pequenocs alinhamentos sem relacdo entre

si {...); as criancas alinham todos os elementos mudandc de critério no decurso
da execucao {...)".

CF2 - Objetos Coletivos: "as criancas agrupam os elementos semelhantes de acordo
com uma figura que forma um todo {...)".

CF3 - Objetos Complexos: “as criancas agrupam os elementos heterogéneos em
funcao de uma forma de conjunto(...)".

Nivel 2 (5-8 anos). “Cole¢des Nao - Figurais” {CNF) - “ou colecdes de elementos em
funcéo das suas semelhancas; colecdes justapostas”

CNF 1 - “As criancgas fazem pequenas colegbes, sem critéric Unico, sem esgotar o
material a disposicdo {...)":

CNF 2 - “As criancas fazem pequenas colegbes, sem critério Gnico, mas utilizam todo o
material ”;

CNF 3 - “Nao se encontram elementos” comuns “nas duas colegdes diferentes (...)";

CNF 4 - “As criancas fazem pequenas colegdes agrupando elementos de acordo com
um critério unico (...);

CNF 5 - “As criangas fazem colecdes de elementos (um sé critério)” - utiliza apenas um
critério - , “e depois estabelecem por tacteios subcolegdes (...)".

Nivel 3 { 8 anos) - Classificagio Livre (CL) - “As criancas fazem sem hesitagao a
divis@o em classes e subclasses”.’

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

PAULL L., CERI, H. NATHAN et al inventédrio de Jean Piaget, Trad.. Jorge Correia
Jesuino. Biblioteca de Ciéncias Pedagdgicas, Editorial estampa, 1981,

ASSIS, Orly Z. M. de (Autora e Coordenadora). Aspecto Cognitivo: Il - Aquisicdo do
Conhecimenio Légico - Matematico: 4 - Aquisicho da Nogéo de Classificacao
Operatéria. In: Assis, O. Z. M. de, Projeto: Formacéo de Recursos Humanos para a
Educacao Pré-Escolar; Aperfeicoamento de pessoal em servico com vista a

implantaco do PROEPRE. UNICAMP/Faculdade de Educac@o/ Departamentc de
Psicologia Educacional, s/d.

"vide RESULTADCS em: PAULL L., CERI, H. NATHAN et al. inventdrios de Jean Piaget. Trad: Jorge Correia
Jesuino. Lisboa: Editora Estampa, 1981 { no CODIGO: 5801/1 - 5902/1 ou p 432)
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ANEXO 3

Protocolo da Prova: “SERIACAO EMPIRICA” (barricas)

Nome:

Sexo:

Data de nascimento: ] /
idade:

Escolaridade:

Data Aplicacio: / i
Examinadora:

MATERIAL: Série de objetos que se encaixam: Barricas

1- Depois de mostrar a crianga a barriquinha (material fechado) para a cnanga,
sacudindo-a para gue ela compreenda que esta cheia, desmonta-la desfazendo-as em todas
as menores {ou pede-se para que veja o gue tem dentro). Colocar as metades assim obtidas,
sobre a mesa com as aberiuras para cima. Feito isto, solicita-se gue encaixe umas as outras
de maneira a ficar uma sb como antes, dizendo: -“Vocé vai fazer de novo a barriguinha com
tudo isto, de maneira que no fim, sé se tenha uma come antes. Nao esquega de usar todas
estas partes”.

Observar e anotar o desempenho da crianga, frente a realizacdo do encaixe verificar:-
se ela encaixa as barriquinhas sistematicamente ou se o faz através do ensaio e erro.

- ENCAIXE TIRA E COLOCA - Sistemético ( )

- Exito - ensaio e erro { )
- Assisternatico sem éxito ( )

- SERIAGAO NA VERTICAL (Torre com barricas) - Sistematico - da maior a4 menor ( )

- Exito - ensaio e erro { )
- Assistematico sem éxito ( )

- SERIACAO HORIZONTAL. (Ordenar 5 barricas) - Sistematico - da maior 4 menor { )

- Exito - ensaio e erro ( )
- Assistematico sem exito { )
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DIAGNOSTICO - (Critérios utilizados para a classificaco das respostas)?

ENCAIXE TIRA E COLOCA: Tirar - consiste na crianca, receber uma barrica fecha,
contendo em seu interior, cinco barricas decrescentes em ordem de tamanho; a crianca deveré
abri-las, até chegar a Gltima delas ou a menor de todas; Colocar - a crianca devera realizar ©
encaixe das cinco barricas (N=05), de maneira que figue uma s6; iniciara pela menor de todas

as barricas, que devera ser inserida dentro de uma oufra maior, & assim sucessivamenis, até
ytilizar & maior ou a Gltima de fodas as barricas.

- Sistematico: a crianga devera, primeiro tirar, ou abrir uma a uma das barricas
sistematicamenie; depois deverd encaixar coiocande uma dentro da oufra: obedecendo a
ordem sistematica de encaixe, iniciando pela menor de todas as barricas (azui {1)), até a maior
de todas as barricas (verde (8)), sempre sistematicaments;

- Exito - ensaio e erro: a crianca obtém éxito, realiza 0 encaixe (tira e coloca), porém
o executa através do ensaio e ernro;

- Assistematico sem éxito: a crianca, por meio do usc de método assistematico, em
gue naoc reconhece a necessaria ordem de grandeza das barricas (partir da menor das
barricas, rumo a maior de todas), ndo obiém éxifo, pois ndo consegue realizar o encaixe,

SERIACAD NA VERTICAL: consiste em construir na vertical, uma torre com as cinco
(05) barricas, devendc dispor uma sobre a outra, respeitando o tamanho das mesmas.

- Sistematico: a construgio da torre com as 5 barricas pela crianga, sera iniciada com
a maior das barricas - dispondo conforme a ordem de tamanho, uma sobre a outra - até a
menor de todas; fazendo uso de método sistematicamente, sem hesitacao.

- Exito - ensaio e erro: a crianga obiém é&xito, realiza a construcéo da torre com as 5
barricas, mas apresenta tentativas de ensaio e erro;

- Assistematico sem éxito: a crianca, por meio do uso de método assistematico, em
gue ndo reconhece a necessaria ordem de tamanho das barricas, dispde sobre a maior de
todas as barricas, barricas menores; terminando com a menor de todas, ndo obtém éxito na
construc@o da torre com as 5 barricas.

SERIAGAQ HORIZONTAL: consiste em dispor as 5 barricas uma ac lado da outra, na
diregdo horizontal, em ordem de tamanhos (ordenar); da menor para a maior ou podera ser, da
maior para menor - se assemelhara a uma escada (decrescente ou ascendente).

- Sistematico: ordenara na horizontal, as 5 barricas, partiréd da maior de todas as
barricas para a menor de todas - respeitando a ordem de tamanho - ou podera, iniciar a ordem
das barricas, partindo da maior de todas para a menor de todas, sistematicamente.

? A adaptacéo dos critérios para a classificac®o das resposias, da prova de Seriacdo Empirica, foi realizada peia
pesquisadora deste trabalho, Gelsy Geronima Camplest e pela Pri® Dr® Rosely Palemo Brenelli.
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- Exito - ensaio e erro: a crianga obtera éxito; serd capaz de realizar a construgio da

ordenacio das 5 barricas na horizontal, porém a ordenacBo sera realizada através de
tentativas de ensaio e erro;

- Assistematico sem éxito: a crianca, utilizara méiodo assistematico, em que néo
reconhece a ordem de tamanho das 5 barricas, serdo dispostas lado g lado ou néo - pode

variar - e a ordem de famanho das barrica também variargo; ndo obterd éxilc na ordenagio
das 5 barricas na horizontai.

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:

ASSIS, 0. Z. M. de, (Autora e Coordenadora). Aspecto Cognitive: I - Aquisicdo do
conhecimento ogico - matematico: 5 - Aquisicdo da Nocglo de Seriacio Operatdria.
In Assis, O. Z. M. de, Proiefo. Formacéo de Recursos Humanos para a Educacao
Pré-Escolar; Aperfeicoamento de pessoal em servico cm vistas a implantacdo_do
PROEPRE, UNICAMP/ Faculdade de Educacdo/ Departamento de Psicologia
Educacional, s/d.
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ANEXOC 4

Protocolo da Prova: “CONSERVACAO DE SUBSTANCIA” (MASSA DE

MODELAR ou ﬁﬁFDﬁRMA@@ES DO PEDACO DE ARGILA) - CONSERVACAO DE
QUANTIDADES CONTINUAS.

Nome:

Sexo:

Data de nascimento / /
idade:
Escolaridade:
Data Aplicagao: / /
Examinador:

MATERIAL: Massa de modelar: vermelha e amarela

1% . TRANSFORMACAO

S

E : “Estas duas bolas (de massa de modelar) tém o mesmo tanto, ou a mesma

quantidade de massa 7’(ou : “Faca uma ouira exatamente igual, com a mesma quantidade ou
mesmo tanto de massa ).

E : “Agui, nestas duas bolas, tem a mesma guantidade de massa, o mesmo tanto, ou
tem quantidades diferentes?”

22 - TRANSFORMAGAO

E : “E agora, como ficou, aqui & aqui (apontando a bola e a salsicha) tem a mesma
quantidade de massa, tem mais ou tem menos? Tem guantidade diferente?
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E - “Por qué? Como vocé sabe?”

E: “Pode explicar methor? Nao entendi bem”.

3% - TRANSFORMAGCAQ

E : “E agora, © que vocd acha, tem a mesma quantidade de massa aqui e aqui?”
(apontando a bola e na panqueca).

E : “Por qué? Como vocé sabe? Como vocé pode explicar? Eu nao entendi, como vocé
sabe disso?"

42 - TRANSFORMAGAO

E : “E agora, tem a mesma quantidade de massa nestas bolinhas e nesta bola; tem
mais ou tem menos massa?’

E - “Se eu fizer a panqueca outra vez, com esta bola, ela ficard com a mesma
quantidade das bolinhas?”
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(Pode - se perguntar)’

E - “Se eu ganhasse esta e vocé esta outra quem ganharia mais massa eu ou voce?
Por qué?

E: “O gue vocé pode fazer para ficar 2 mesma guantidade de massa aqui e aqui?’
{(apontando a bola e as bolinhas)

E: “Se um menino nao acreditar, como vocé poderia mostrar que vocé esta certo?”

DIAGNOSTICO - (Critérios utilizados para a classificagéo das respostas)

CS - A crianga tem a nogdo de conservacgdo de substancia (massa de modelar),
quando afirma que a bola transformada continua tendo a mesma quantidade de massa

e justifica suas afirmag¢des com argumentos idgicos de identidade, reversibilidade
simples e reversibilidade por reciprocidade.

CNS - A crianca ndo tem a nocio de conservacio de substancia (massa de modelar)

quando admite que a guantidade de massa se altera quando uma das bolas €
transformada.

T - A crianca esta na fase de transicio quando admite a conservagdo de substancia
{massa de modelar) em algumas situacOes e a nega em outras.

OBSERVACOES:

1. O examinador deve usar uma linguagem clara e simples para que suas instrugbes e
perguntas possam ser perfeitamente compreendidas pela crianga.

2. Podemos afirmar que a crianga possui a nogdo de conservacdo de substancia
(massa de modelar), quando acertar todas as quesides da prova (em todas as
Transformacdes). Se a crianca errar todas as questdes da prova (em todas as
Transformacbes) , podemos afirmar que n&c possui a nogdo de conservacic de
substancia (massa de modelar). Se a crianga acertar aigumas vezes e errar outras,

® por serem consideras opcionais, estas pergunias ndo foram reslizadas pela pesquisadora, nas criangas desta
pesquisa.
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poderemos afirmar que estard no estdgio de transigBo, nesta prova. Ha wes

possibiiidades de diagnostico:
C = possui a nogdo de conservagao

T = esta no estagio de transigéo
NC = n3o possui a nogdo de conservacéo

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:

PIAGET, J. e INHELDER, B. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianca:

conservacio e atomismo. Trad.: Christiano Monteirc Oiticica. Rio de Janeiro:

Zahar Editores, 1971.

A Adaptacéo foi feita pelas Prof2s Dras: Rosely Palermo Brenelli; Orly Z. M. de Assis

e Luciia Fini.
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ANEXO 5

Protocolo da Prova: “CO!}!SERVAQAO NUMERICA” ( fichas)
CONSERVACAQ DE QUANTIDADES DISCRETAS

Nome:

Sexo:

- Data de nascimento: [/ /
idade:

Escolaridade:

Data Aplicacao: / {
Examinador:

MATERIAL: 12 fichas vermelhas
10 fichas azuis

7

E : “Esta fileira tem a mesma quantidade, o0 mesmo tanto de fichas do que esta ouira?”

E : “Como vocé sabe? Por qué?”

12 Situacao

E : “E agora, veja bem: tem o mesmo tanto, tem mais ocu tem menos?”

E : “Como vocé sabe? Mostre para mim?”
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CONTRA PROVA:

Se a crianga der respostas de:-

- conservacdo - chamar sua atencio para a configuracdo espacial das fileiras,
dizendo-the:-

“*Otha como esta fileira é comprida, sera que agui n8o tem mais fichas?”

- ndo - conservacao - lembrar a equivaléncia inicial dizendo-the:-

“Mas vocé se iembra, antes a gente tinha posto uma ficha vermelha diante da azul, e
outro dia um.(a). menino (a) como vocé me disse que nessas duas fileiras tinha a mesma
guantidade de fichas; o que vocé pensa disso?’- Explique.

PERGUNTA DE QUOTIDADE: “Conte as fichas azuis (0o

experimentador esconde, com a mao, as vermelhas). Quantas fichas vermelhas voce pode
adivinhar que tem, sem confar?” “Como € que vocé sabe?”

22 Situacio

E : “Tem o mesmo tanto, a mesma quantidade de fichas em uma e outra? Por qué?
Como sabe?”

32 Situacao

%3 {montinho: schrepor uma ficha azul
scbre a outra)

E : “Se eu juntar estas em um montinho ele vai ter a mesma quantidade de fichas do
que esta fileira?”
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4@ Situacao

. E :“Se eu arrurmar estas fichas assim, vai ter 2 mesma quantidade aqui & aqui?”

CONTRA PROVA:

Se a grianca der respostas de:-

- Conservacdo: chamar sua ateng@io para a configuracdo espacial das fileiras,
dizendo-lhe:-
“Olha como esta fileira & comprida, serd que aqui ndo tem mais fichas?”

- Nao - Conservacao: lembrar a equivaléncia inicial dizendo-ihe:-

“Mas vocé se lembra, antes a gente tinha posto uma ficha vermelha diante da azul, e
outro dia um (a) meninc (@) como vocé me disse que tinha a mesma quantidade de fichas
vermelhas e de fichas azuis; o que & que vocé pensa disso?”

DIAGNOSTICO

CN

Q-2

N

Obs:
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DIAGNOSTICO (Critérios utilizados para a classificaco das respostas)
Ha trés possibilidades de Diagnéstico:

- NAQ CONSEVARCAO NUMERICA ( NCN ) - Quando a crianca admite que a
guantidade de um dos conjunios aumenta ou diminui se a configuracio espacial de seus
elementos for medificada.

“Para a constituigdo da segunda colecéo...., a crian¢a pode fazer uma contagem,

constituir qualquer disposi¢éo figural ou efetuar uma correspondéncia global ou termo a termo.
- - Os julgamentos s8o ndo - conservadores: "Termn mais fichas vermelhas porgue as
fichas azuis estdo mais juntas’, efc.

A questao de quotidade pode ser resolvida corretamente ou ndo”(1977: p 266).

- ESTAGIO DE TRANSICAO ( T )} - Quando aigumas vezes da respostas de
conservacao e outras da respostas de ndo - conservagao.

“As colecbes sdo constituidas por uma correspondéncia termo a termo correta.

As perguntas de conservagéo ddo lugar as seguintes conduias:
a) o julgamento é conservador para uma das situagdes, mas nfo - conservador para a outra,

blobserva-se hesitagdes e oscilagdes de julgamenios duranie cada situagac: "temn mais
azuis...ndo, vermelhas...€ a mesma coisa os dois..."elc.

As respostas de conservagao nao sio justificadas por argumentos explicitos e completos.

O problema de quotidade & resolvido corretamente, por exempio: “Tem 10 fichas
vermelhas entdo eu adivinho, tem 10 azuis também” (1877:p 266).

- CONSERVACAO NUMERICA { CN ) - “As duas situagbes ddo lugar a julgamentos
estaveis de conservacéo que sdo justificados por um ou varios dos seguintes argumentos:

- argumento dito de “identidade”: “Tem a mesma coisa azuis e vermelhos porgue a
gente tinha posto antes e n&o se tirou, s6 apertou”;

- argumento dito de “reversibilidade™ “A gente podia por os outros amontoados ou um
ao lado do outro, assim nao tinha nem mais azuis nem mais vermeihas”;

- argumento dito de “‘compensagio” “Aqui as vermelhas tem uma linha comprida,
mas tem espaco entre as fichas, entéo, tem a mesma coisa” (Bovet, M. e Szeminska, A.,1977:
p266).
O problema de quotidade é resolvido com sucesso.

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:

PIAGET, J. e SZEMINSKA, A. A Génese do numero na Crianca, Trad. Por Christiano
Monteiro Qiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

BOVET, M., INHELDER,B e SINCLAIR, H. Aprendizagem e esfruturas do

conhecimento, Trad. Por Maria Aparecida Rodrigues Cintra e Maria Yolanda
Rodrigues. S&o Paulo: Saraiva,1977.

A Adaptagéo foi realizada pelas Prof®s Dras: Orly Z. M. de Assis e Lucila Fini
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ANEXO 6

Protocolo da Prova: “PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES” (Flores)

Nome:

Sexo:

Data de nascimento: / {
ldade:

Escolaridade:

Data Aplicagao: / /

Examinadora:

MATERIAL:7 flores de plastico: 5 margaridas
2 rosas

i- Depois de uma conversa inicial com a crianga afim de, deixé-la a vontade,
apresentar-the as 7 flores perguntando:- “O que é tudo isto?

Se a crianga néo souber, dizer-lhe:- “Isto sdo fiores. Exata sdo as margaridas €
estas as rosas”. “Yocé conhece outras flores? Quais?”

2- Pegar uma fior de cada vez e perguntar a crianca: “O que é isto?”
Se a crianca responder:- “ E uma flor”- perguntar-the; “Qual é o nome dela?”

Se a crianga responder:- “E uma rosa” ou “E uma margarida’, Perguntar-the:-
-0 que a rosa (ou margarida) é7°

3-“0 que vocé estd vendo aqui sobre a mesa?’- Se a crianga disser:- “flores” -

perguntar-lhe, apontando para as margaridas: “Estas como se chamam?’(apontando as
rosas)- “E estas?
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4- Dar prosseguimento perguntando:-
“Aqui na mesa tern mais margaridas ou tem mais flores?’- “Por qué?” ou “Como
vocé sabe disso?”

5- Apresentar duas rosas e uma margarida e proceder da mesma maneira que nos
itens 2, 3 e 4.- (2) Pegar uma flor de cada vez e perguntar & crianga: “O que é isto?”
Se a crianca responder:- “ E uma fior’- perguntar-he: “Qual € o nome dela?”
Se a crianga responder:- “E uma rosa” ou “E uma margarida”, Perguntar-ine:-
- que a rosa {ou margarida) &7"

- (3) “O que vocé estd vendo aqui sobre a mesa?’- Se a crianga disser:- “Flores’,
perguntar-lhe, (apontando para a margarida):- "Esta como se chama?’( depois apontando
as rosas ), perguntar-the: “E estas?”

- (4) Dar prosseguimento perguntando:- "Aqui na mesa tem mais margaridas ou tem mais
- flores?"- “Por qué?” ou “Como vocé sabe disso?”
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DIAGNOSTICO (Critérios utilizados para a classificacéo das respostas)

NIC - A crianca ndo possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificacéo
operatéria guando nos itens 4 e 5 responder respectivamente que: * Ha mais margaridas
porgue séo muitas e rosas s&o poucas’ e “Ha mais rosas porque sfo duas e flor

{margaridas) € uma s6”;

T - A crianca estara na fase de fransigac (T) quando em algumas situagbes fizer a
:ncius8o de classes e em oulras nao;

IC - A crianga possul a nogio de inclusdo de classes ou de classificacdo operatoria
guando responder nos itens 4 e 5 que: * Ha mais fiores porque fodas séo flores” ou  "Ha
mais flores porque sao sete e margaridas sdo ¢inco” ou ainda “Ha mais flores porque sao
irés e rosas sao duas’.

Observacio:

| 1. Se a crianga acertar todas as questdes nas duas provas podemos afirmar que
" »ossui a nogéo de classificacéo operatéria ou de inclusdo de classes;

2. Se a crianga errar todas as questdes da prova, podemos afirmar que ela néo
possul a nogio de classificagio operatéria ou de incluséo de classes;

3. Se a crianga aceriar, por exemplo, na situacéo em lhes séo apresentadas cinco
margaridas e errar na situagao em que avalia duas roas e uma margarida, ou ainda quando
 sla acertar uma prova e errar as outras, podemos afirmar que esté no estagio de transigao.

. 4. As flores desta prova podem ser substituidas por outras, desde que sejam
* hastante conhecidas.

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:

PIAGET,J. e INHELDER,B. A Génese das Estruturas L 6gicas Elementares. 3% ed.
Trad.: Alvarc Cabral. Ric de Janeiro: Zahar Editores, 1983.

Adaptacdo: Prof Dr? Orly Zucatto Mantovani de Assis.

DIAGNOSTICO :
NIC - N&o possui a nogao de classificagdo operatéria ou de inclusao de classes
T - Transicdo

iIC - Possui a nocio de classificac8o operatdria ou de inclusio de classes
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ANEXO 7

Protocolo da Prova: “CORRESPONDENCIA PROVOCADA”
{Entre carros e garagens)

Nome:

Sexo:

Data de nascimento / {
idade:

Escolaridade:

Data Aplicacao: / /
Examinadora :

Material: 6 garagens
9 carros

i. Procedimenio:

inicialmente o examinador desperia o interesse da crianga convidando-a
para participar de um jogo ou brincadeira. Estando a crianga interessada na brincadeira the
& perguntado: Vocé sabe o que ¢ isso? Mostrandc as garagens e os carros. Uma vez que a
crianca tenha identificado corretamente os objetos em questao inicia-se a prova, dizendo-
ihe:
1- O que vocé vai colocar nestas garagens?

2-Agora, pegue o mesmo tanto ( ou mesma quantidade ) de carros para que cada
carro tenha a sua garagem. { Observar como a crianga constréi a fileira de carros de frenie
as garagens ).

3- E a mesmo tanto de carros, como de garagens? Caso a crianga responda: “Nao”
- prossegue-se © interrogatério com as questdes: “Onde ha mais?’ - Se ela indicar que ha
mais carros ou mais garagens, solicitar-the que deixe o mesmo tanio de carro e garagens. A
seguir coloca-se a questao: “E agora ha o mesmo tanto de carros, como de garagens ?
{Verificar se a crianca retira o] eXCcesso ou a crescenta).
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4- junta-se os carros diante das garagens. E agora € o mesmo tanio de carros
como de garagens 7 Por qué?

5- Se colocarmos 0s carros nas garagens, sera gue sobrard? Experimente. Entéo, €
o mesmo tanto de carros @ garagens 7 Por qué?

6- Junta-se as garagens e espalha-se os carros. E agora, hda o mesmo tanto de
garagens como de carros? Por qué?

7- Ha garagens o bastante ( suficientes ), para estes carros? Como vocé sabe
disso? - ou Por qué 7

168



DIAGNOSTICO (Critérios utilizados para a classificac3o das respostas)

Nivel | ou NCP - “._A auséncia de correspondBencia e equivaléncia. A crianca ndo
consegue chegar, sem hesitagdes, a correspondéncia termo a termo. Ela avalia os
comprimentos ou as densidades consideradas através de comparagbes globais.

A equivaléncia baseia-se na comparacdo das ordens... Auséncia de equivaléncia
das duas colegdes” (PAULI L., CERI, H. NATHAN, et Al, 1981:p168).

Nivel it ou T - “... Correspondéncia mas auséncia de equivaléncia durdvel. Em
todos os casos, a crianca efetua sem hesitag8o a correspondéncia infuitiva ou visual
{contacto optico e espacial).

(...) A crianga nao pode conceber equivaléncia duravel independente da disposigéo”
( 1981:p168).

Nivel Hi ou CP - “... Correspondéncia e equivaléncia durdvel. No principio deste
nivel, a crianca reage de acordo com um nivel intermediério: nega a equivaléncia, depois
postula-a, apoiando-se na correspondéncia estabelecida antes. A crianga admite que, em
qualquer caso, as ¢uantidades permanecem equivalentes apesar das transformacdes
espaciais na disposi¢éo dos elementos (...)" (1981: p168).

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:-

PIAGET, J. e SZEMINSKA, A. A Génese do numerc na Crianca, frad. Por
Christiano Monteiro Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PAULI, L., CERI, H. NATHAN, et Al. Inventario de Jean Piaget, Trad.: Jorge Correia

Jesuino. Biblioteca de Ciéncias Pedagégicas, Editorial Estampa, 1981.
(CODIGO: 41a03, 167 e 168).

A adaptagio desta prova foi realizada pela Prof Dr? Rosely Palermo Brenelli

DIAGNOSTICO:
NCP( )
T ()
CP ( )

Observacio:

200



ANEXO 8

Protocolo da Prova: “SERIACAO DE BASTONETES”

Nome:

Sexo:

Data de nascimenio: ! /
idade:

Escolaridade:

Data Aplicagao: / /
Examinadora:

MATERIAL .10 Basionetes de 10,6 cma 16 cm.
10 Bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

1- Construcao de série:

Convidar a crianga para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar-ihe os
bastonetes dizendo:- “Estes pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar estes
hastonetes e fazer com eles uma bonita escada (cu fileira) colocando os bastonetes bem
em ordem, um ao lado do outro”. Observar e anotar como a crianca escolhe os bastonetes e
os ordena. Se a crianga fizer uma escada sem base comum sugerir:- “Vocé ndo poderia
fazer sua escada mais bonita?’- Quando a crianga terminar perguntar-lhe: -“Como vocé fez
para escolher os bastonetes? "Anotar o desempenho da crianga ao construir a série de
bastonetes.

[J- nenhum ensaio de seriagao
[1- pequenas séries
[1- tentativas de seriagéo ou seriagdo assistematica

[1- exito sistematico

Apontar para o primeiro bastonete e perguntar:- “Por que vocé colocou este aqui?’-
Apontar para o ultimo e perguntar: “Por que vocé colocou este aqui?” - Apontar um dos
medianos e fazer a mesma pergunta.
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2- Intercalacao:

Apresentar a crianca a série de bastonetes colocados numa prancha. Dar a crianca
um a um os bastonetes que medem de 10 cm a 16 cm na seguinte ordem: 3,9,1,8,6,5,4,7.2
(1 & o maior), dizende: “Onde vocé deve colocar este bastonete para que ele fiqgue bem
arranjado e a escada nao se desmanche?”- Observar como a crianga procede a escolha do
jugar certo para cada bastonete, anotando o seu desempenho na intercalacac.

[_I- nenhum ensaic de seriacio
- ensaios infrutiferos
[_l- éxito parcial

["J- exito por intercalacéo

3. Contra Prova:

Se a crianca teve é&xito na consirugio da série e na intercalagdo, colocar um
anteparo que lhe impega de ver o que a professora fara por tras dele, dizendo:- “Agora é
minha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um apds o outro como eu devo
coloca-los, para que minha escada fique tdo bonita quanto a sua”. “Vocé devera
encontrar um meio de entrega-los na ordem certa’. A medida que a crianga for
entregando cada bastonete, perguntar:.- “Por que vocé me deu este 7’ - “Como ele e perto
dos outros que estdo com vocd?" - “Como ele & perto dos que estdo comigo?”

Anotar o desempenho da crianca na construgdo da série com o anteparo.
[C]- nenhum ensaio de seriagao
[I- ensaios infrutiferos
[[]- &xito parcial

[ ]- exito sistematico
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DIAGNOSTICO (Critérios utilizados para a classificacso das respostas)

NSB - A crianga possui a no¢30 de seriacio operatdria quando ndo tem éxito na
construcio da série e na intercalag&o,

T - A crianga esta no estagio de transicdo quando acerta algumas das fases e erra
ouiras;

8B - A crianga possui a nocdo de seriagio operatdria quando tem éxito sistematico
nas trés fases: construgdo da série, intercalagio e contra prova. Além disso, ela deve
compreender que qguaiquer um dos elementos medianos da série é ao mesmo tempo maior
dos que o antecedem e menor do gue o sucedem.

Verifica-se se a crianga atingiu essa compreensdc quando lhe perguntado

{(apontando um dos bastonetes medianos) - “Por que vocé colocou este aqui?” ou “Por que
aste deve ficar aqui?”

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA:

PIAGET,J. e ENHELE;ER, H. . Génese das estruturas logicas Elementares. 3°
edicdo, Trad.: Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1983.

Adaptacdo da prova: Prof® Dr® Orly Z. Montovani de Assis

DIAGNOSTICO:
NSB - Nao possui a nogéo de seriacdo operatéria ( )
T - Esta em estagio de transicéo ( )

SB - Possui a nocao de seriacdo operatoria ( )
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