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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo verificar se uma intervengcdo segundo os
moldes abaixo apresentados, poderia favorecer a construgdo das estruturas
|6gicas elementares em criancas da primeira fase do ciclo basico. A
interveng&o realizada apresentou trés caracteristicas especificas, sendo que
as duas primeiras a diferenciam das intervengbes encontradas em outros
trabalhos: 1) foi desenvolvida pelo pesquisador que atuou junto a uma classe
toda como um segundo professor, contando com a presencga e, por vezes a
participacdo da professora da turma; 2) ocorreu no horario regular das aulas,
em encontros com 1:40h de durag&o, os quais se deram durante 5 meses, trés
vezes por semana; 3) teve como estratégia o uso de jogos e atividades
especificas para a construcdo das estruturas logicas elementares. Para
proceder a esta verificagdo foram avaliados dois grupos de criangas que
compuseram 0o grupo-controle e o grupo experimental. O grupo experimental
participou da interven¢do mencionada, indicando consideraveis avancos na
construgdo das estruturas légicas elementares distanciando-se assim dos
resultados encontrados no grupo controle e no pré-teste do grupo experimental.
Considerou-se, portanto, que a intervengao pedagogica, realizada nos moldes
acima mencionados pode favorecer a construgdo das estruturas logicas
elementares em criangas da primeira fase do ciclo basico.
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Abstract

The purpose of this research project has been to verify if an intervention
according to the pattern presented below would aid in the elaboration of
elementary logical structures in children of primary school grades. The
intervention carried out had three specific features, of which the first two
distinguished it from interventions identified in other projects: 1) it was
developed by the researcher who worked with an entire class as the second
teacher, along with the presence, and at times, participation of the class’s main
teacher; 2) it took place during the normal class hours, in sessions of 1 hour
and 40 minutes duration, over a period of 5 months, three times a week; 3) it
used a strategy of games and specific activities to build the elementary logical
structures. The verification was carried out by evaluating two groups of children
that made up the control-group and the experimental group. The experimental
group participated in the above mentioned intervention, showing considerable
advances in the elaboration of elementary logical structures, and creating a
distance in this way from the results found in the control-group and in the
pretest of the experimental group. The conclusion, therefore, was that
pedagogical intervention, carried out according to the pattern above mentioned,
could aid in the elaboration of elementary logical structures in children of
primary school grades.
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INTRODUGCAO

O trabalho que ora apresentamos é fruto de um longo percurso que se
iniciou quando ainda freqUentava, como aluno, o curso de “Habilitacdo Especifica
para o Magistério de Primeiro Grau” comumente chamado de “Magistério” ou

“Normal”.

Desde esta época, inquietava-nos o fato de que alguns alunos néo
conseguiam compreender os conteldos que buscéavamos transmitir, mesmo

quando eram atendidos individualmente e recebiam uma ateng&o particular.

A resposta a estas dificuldades foram encontradas, ainda que
parcialmente, na teoria piagetiana. Como se sabe, o ndo aprender ndo pode ser
explicado por uma unica teoria pois acredita-se que outros componentes, como
por exemplo, os de ordem afetiva, podem criar “barreiras” ou impedimentos para a

aquisicao dos conhecimentos.

Entretanto, considerando a especificidade da teoria piagetiana, vimos
nesta uma contribuicdo impar para a explicagido das estruturas cognitivas, sem as

quais nenhum conhecimento € possivel.

Deste modo, a teoria piagetiana pode responder a um grande numero de
dificuldades de aprendizagem que estio vinculadas a auséncia de tais estruturas,
0 que impede o sujeito - sendo este crianga ou mesmo o jovem e adulto — de

compreender determinados conteudos, dentre estes os escolares.

Foi a partir de cursos, congressos e leituras que viemos paulatinamente
conhecendo mais a teoria piagetiana e sua explicagdo sobre o processo de

construgdo do conhecimento.

A nosso ver, esta teoria traz duas contribuicbes muito especificas para

explicar tanto o aprender como 0 n&o aprender:
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A primeira contribuicdo esta relacionada & explicagdo do funcionamento
cognitivo e do processo de construgdo do conhecimento tanto lato como estrito

Senso.

A segunda vincula-se a relagdo, ndo causal mas de dependéncia, entre a

aquisicdo do conhecimento e as estruturas cognitivas do sujeito.

Quanto ao funcionamento cognitivo Piaget j& anunciara em 1936, numa de
suas primeiras publicagbes - “O nascimento da inteligéncia na crianga’ - que o
funcionamento cognitivo ocorre por um duplo processo: de assimilacdo, ou
incorporagé&o do objeto aos esquemas ou estruturas do sujeito, e de acomodacéo,
ou transformagdo do esquema ou das estruturas do sujeito frente as

peculiaridades do objeto a ser assimilado.

Este duplo processo de assimilagio e acomodacao faz parte de um unico
e mais abrangente processo que os inclui, o processo de adaptacdo. Para Piaget
a adaptac&o € uma invariante funcional presente em toda a espécie de vida. Isto
pode conduzir-nos a ponto de afirmar que Piaget “reduz’ a prépria vida a
‘adaptagdo”, ousando diriamos que “viver é adaptar-se”. O que implica, como

mencionado, num duplo processo onde o sujeito transforma e é transformado.

E neste processo de troca com o meio que o sujeito constréi o
conhecimento.

Mas qual conhecimento ? Todo conhecimento. Assim, quer se considere
um conhecimento escolar, cientifico ou do senso comum, estara sujeito ao mesmo
processo : encontrara um sujeito ativo que ao assimilar o contelido, o transforma e
ao mesmo tempo é transformado por ele.

Assim sendo, tanto os conteidos escolares como os demais, podem
colaborar para a construgdo das estruturas légicas desde gue solicitem ao sujeito
a sua atividade, o que é condi¢do necessaria para que este avance em direcéo a

elaboragbes cognitivas de ordem majorante.
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Além de nos esclarecer quanto ao funcionamento cognitivo, a teoria
piagetiana também nos fornece subsidios para entendermos a relacdo entre a

aquisicdo do conhecimento e as estruturas cognitivas do sujeito.

Para Piaget embora a presenca das estruturas légicas ndo seja condigao
suficiente para a aquisicdo dos conhecimentos, uma vez que outras variaveis
podem intervir neste processo, ela é condigdo necessaria, sem a qual ndo ha

possibilidade de se conhecer.

E importante destacar que quando Piaget usa a palavra “conhecer’, ela tem

um sentido muito especial e diferente deste que usamos cotidianamente. Para ele

-

conhecer € mais do que ter contato ou informacdo, conhecer é “estabelecer
relagdo”. A Profa. Dra. Zélia Ramozzi Chiarottino, que foi aluna de Piaget e uma
das precursoras na divulgagéo de suas idéias no Brasil, apresenta esta distingéo
bastante precisa entre o sentido da palavra “conhecer’” presente na teoria

piagetiana e o sentido desta mesma palavra no cotidiano.

Destaca-se ainda que o termo conhecer na teoria piagetiana esta
relacionado ao estabelecimento de significagbes, o que se diferencia do seu

comumente encontrado. Quanto a isto Chiarottino (1988, p.3) esclarece :

Que significa, porém, “conhecimento”? Para Piaget, a palavra ndo
tem o significado que o senso comum lhe empresta. Para ele, o termo
“conhecer” tem sentido claro: organizar, estruturar e explicar, porém, a
partir do vivido (do experienciado). Af esta um dos pontos fundamentais
da teoria piagetiana.

Conhecer ndo é somente explicar; € ndo é somente viver: conhecer
€ algo que se da a partir da vivéncia (ou seja, da agdo sobre o objeto do
conhecimento) para que este objeto seja imerso em um sistema de
relagbes.

(...) De acordo com Piaget, ndo ha conhecimento sem conceitos.
Significa isso que o conhecimento parte da agcdo de uma pessoa sobre
o vivido. Coisas e fatos adquirem significagdo para o ser humano
quando inseridos em uma estrutura — é isso que Piaget denomina
“assimilagao”

Com estes pressupostos e com o entendimento de que a construgcéo

operatéria é necessaria a aquisicdo dos conhecimentos especificos das séries
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iniciais € que empreendemos esta pesquisa que buscou verificar como uma
proposta de intervencéo pedagogica especifica poderia favorecer a construgao
dessas estruturas.

Para isto, desenvolvemos durante 5 meses subsequentes uma intervencédo
com 20 alunos da primeira fase do ciclo basico de uma escola estadual da cidade
de Londrina-PR. Nesta intervencdo utilizamos diversos jogos e algumas das
atividades especificas para a construcdo das estruturas l6gicas de classificacéo,
seriagéo e conservacio.

Outras pesquisas ja tiveram como objetivo investigar se o uso de jogos e
atividades poderiam favorecer a construcdo destas estruturas. Neste caso
poderiamos citar varios trabalhos como de Mantovani de Assis (1976), Brenelli
(1986), Zaia (1996), Piantavini (1999), Macedo (1999), e outros. Estes trabalhos
foram muito importantes e j& nos mostraram que é possivel intervir de modo a
favorecer a construgéo do raciocinio 16gico, entretanto estes trabalhos estiveram
circunscritos a um grupo limitado de sujeitos, ou no caso da pesquisa de
Mantovani de Assis (1976), acontecendo em salas da pré-escola.

Assim sendo, nossa pesquisa, embora se valha dos mesmos recursos
utilizados por estes pesquisadores, ela apresenta o diferencial de ser desenvolvida
com uma classe toda, no horario regular das aulas, com a presencga e, por vezes,
a participacéo da professora da sala de aula.

Quanto & apresentac&o deste trabalho observou-se a seguinte organizagdo:

No Capitulo 1 é apresentado o referencial teérico que norteou esta
pesquisa. Neste capitulo buscou-se apresentar “a relaco entre desenvolvimento e
aprendizagem na teoria piagetiana” , e “o jogo como instrumento de intervencao
pedagogica’.

O Capitulo 2 trata do delineamento desta pesquisa, contemplando os
objetivos, a definicdo do problema, a hipétese, e os procedimentos relativos a

verificac&o da hipdtese e a intervencéo.
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O Capitulo 3 & dedicado a apresentacdo da intervengao realizada e esta
dividido em trés sub-itens. No item 3.1 apresentamos como foi a estruturacéo e
organizacdo da intervengdo. Neste € apresentado como foi a participagdo dos
alunos, da professora da classe e do pesquisador durante o periodo de
intervenc&o. No item 3.2. tratamos dos principios pedagoégicos que nortearam a
intervencéo e no item 3.3. apresentamos alguns exemplos de jogos e atividades

desenvolvidos.

No Capitulo 4 s&o apresentados os resultados da pesquisa. Este capitulo
esta organizado da seguinte maneira : num primeiro momento s&o apresentados
os dados concernentes a cada prova utilizada (a prova de Conservagdo de
Quantidades Discretas, de Inclusdo de Flores e Frutas e de Seriagdo). Apos a
apresentacao dos resultados por prova, sé&o apresentados os resultados gerais: os
niveis de desenvolvimento cognitivo encontrados nos sujeitos que compunham o
grupo-controle e o experimental (no pré-teste e pos-teste) e ainda a evolugdo do

desempenho do grupo experimental no pds-teste.

Nas consideragcdes finais buscamos apresentar as reflexdes que
permearam este trabalho. Neste momento centramos nossa atencdo ndo nos
dados estatisticos ja tratados no capitulo 4, mas buscamos adentrar a outras

reflexbes pertinentes ao espaco escolar.

Por fim s@o apresentados a bibliografia utilizada e os anexos.
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CAPITULO 1
REFERENCIAL TEORICO

1.1 O Desenvolvimento e a Aprendizagem na Teoria Piagetiana

Para Piaget, o desenvolvimento ocorre a partir da interagdo entre o
organismo e o meio, através de equilibragées e reequilibragbes sucessivas, nas
quais, a cada novo equilibrio, o sujeito dispbe de recursos mais aperfeicoados que
anteriormente; por isso tal equilibrag&o é majorante, representando um patamar de
equilibrio melhor que o anterior.

No intento de explicar o conceito de desenvolvimento, Piaget o compara
com o crescimento organico:

o desenvolvimento psiquico, que comega quando nascemos, e termina
na idade adulta, é comparavel ao crescimento orgénico: como este,
orienta-se, essencialmente para o equilibrio. Da mesma maneira que um
corpo esta em evolugdo até atingir um nivel relativamente estavel,
caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela maturidade dos
orgdos -, também a vida mental pode ser concebida como evoluindo
na dire¢do progressiva, uma passagem continua de um estado de
menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. (PIAGET,
1993/1964, p.11 — o grifo é nosso)

Importa também destacar que o interesse de Piaget ndo esteve centrado
na descricdo dos estagios ou das estruturas que os caracterizam. O que buscou
foi conhecer a génese destas estruturas, atentando assim mais para os processos
de transformagéo do que o seu resultado final.

Ao buscar a génese das estruturas do pensamento, Piaget voltou-se para
a pesquisa com criangas acreditando que estas poderiam explicar o adulto. Dito
de outro modo, para conhecer como o adulto chegou ao pensamento de nivel
mais evoluido — o formal — Piaget afirma a necessidade de buscar sua génese nos
esquemas sensorio-motores da crianca.
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Segundo Flavell (1990/1965, p.16), esta seria uma diferenca nitida entre

os interesses de Piaget e outros psicélogos do desenvolvimento:

Piaget ...esta convicto de que o estudo das mudangas ontogenéticas é
um empreendimento que tem valor em si. Mais do que isto, esta
convencido de que o comportamento humano adulto nao pode ser
plenamente compreendido sem a perspectiva evolutiva, e deplora
aquilo que considera um hiato contemporéneo infeliz entre os psicélogos
especialistas em criangas e aqueles que estudam somente adultos (...).
O acréscimo da dimensdo genética, como ele a chama, vai além de
simplesmente dar um status histdrico & cognigdo do adulto; acredita que
ela possibilita pelo menos tentativas de solugdo de problemas
epistemoldgicos antigos, especialmente aqueles referentes aos
precursores ontogenéticos de certas classes importantes de cognigéo. (0
grifo € nosso)

1.1.1 Os fatores de desenvolvimento

Para Piaget (1991/1972), o processo de desenvolvimento ocorre pela
interag&o entre o organismo e o meio, pressupondo a presenca de 4 fatores : a
maturaga@o, a experiéncia, a interagdo social e a equilibragdo. Quanto ao primeiro
fator, este consiste no desenvolvimento fisico do sujeito, estando diretamente
relacionado com a maturacéo do sistema nervoso. Este fator, tal qual os demais,
atua como condigdo necesséria, mas ndo suficiente, da abertura de possibilidades
de desenvolvimento. Este fator responde, embora n&o sozinho, pelo carater
universal do desenvolvimento, ou seja, a seqUéncia de desenvolvimento
permanece fixa e independente da cultura, em virtude da presenca de fatores

internos e independentes relacionados ao meio social.

Se a maturacdo ressalta a presenca de determinantes internos de
desenvolvimento, a experiéncia ressalta a acdo do meio neste processo. Para
Piaget a experiéncia pode ser diferenciada em 2 tipos: a fisica e a ldgico-

matematica.

A experiéncia fisica consiste na agdo do sujeito sobre os objetos para
destes abstrair suas propriedades, ao passo que a légico-matematica consiste em
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‘agir sobre os objetos, mas para conhecer o resultado da coordenacédo das acées’
(PIAGET; INHELDER, 1993/1966. p.131). Alerta Piaget que a experiéncia, embora
destaque a influéncia de aspectos ambientais do desenvolvimento, nao pressupde
passividade do sujeito, antes, a prépria experiéncia fisica, que esta mais vinculada
a abstragéo empirica, pressupée coordenacgdes do sujeito.

Como terceiro fator, a interac@o social, também destaca a contribuicdo de
fatores exdgenos ao desenvolvimento. Para Piaget, a interagdo social comporta
todas as informagdes veiculadas pelo meio: transmissao lingtistica, educacao,
etc. Em sua obra “Psicologia e Epistemoiogia” ressalta a necessidade de distinguir
as interagbes ou coordenacdes sociais (ou interindividuais) dos contelidos
transmitidos. (PIAGET, 1991/1972, p.64)

Pode-se assim entender que, ao tratar da interagdo social, Piaget inclui
tanto os intercambios entre os individuos, o que € comum a qualquer grupo, como
0s contedudos transmitidos por uma determinada sociedade, os quais ndo sdo os
mesmos para todos os grupos.

Nesse sentido, ao considerar a peculiaridade dos diferentes povos, a
teoria piagetiana exalta a influéncia da cultura para o desenvolvimento cognitivo. E
este fator que, ao garantir a influéncia da cultura sobre o desenvolvimento do
sujeito, pode explicar porque, em diferentes povos, as criangas demoram-se mais
Ou menos para atingir determinado nivel de desenvolvimento cognitivo.

Ocupando a fungéo norteadora ou integradora dos demais fatores tem-se
a equilibragdo. O modelo explicativo de equilibragéo diferencia-se do modelo
mecéanico e do termo dinamico, estando mais proximo do modelo bioldgico, por ser
este aberto e fechado ao mesmo tempo’. Embora préximo do modelo bioldgico,
dele diferencia-se, uma vez que no sistema bioldgico n&o ha elaboracéo de formas
sem conteudos exégenos, enquanto no sistema cognitivo ha o “trabalho” sobre o
préprio pensamento sem o fornecimento de contelidos exteriores. (PIAGET,
1991/1972)

' Aberto por implicar em trocas com o meio, e fechado enguanto ciclo.
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Quanto ao equilibrio cognitivo, este comporta sempre assimilacdo e
acomodag&o. A assimilagdo consiste na incorporagao de um elemento exterior a
- um esquema sensorio-motor ou conceitual do sujeito, enquanto a acomodacéo
corresponde a necessidade presente no processo de assimilagdo de levar em

conta as particularidades préprias dos elementos a assimilar.

z

E gracas a este processo de equilibragdo e reequilibracdo que ocorre a
passagem dos sujeitos de um estdgio de desenvolvimento a outro estagio
superior. As caracteristicas gerais de cada um destes estagios serdo

apresentadas a seguir.

1.1.2 Os estagios de desenvolvimento segundo Piaget

Ao tratar dos estagios de desenvolvimento, Piaget alerta sobre a
necessidade de rigor no uso do termo. Para ele, s6 podemos empregar
corretamente esta palavra quando satisfeitas as seguintes condigbes: a)
constancia na sucesséo dos comportamentos, embora seja possivel aceleracdes e
retardamento no aparecimento destes; b) a presenca de uma estrutura de
conjunto que caracterize cada estagio; c) processo de integracdo das estruturas
(cada estrutura foi preparada e integra a anterior, bem como prepara e € integrada
na que lhe sucede). |

Piaget ofereceu mais do que uma divisdo dos estagios. Na obra “Seis
estudos de psicologia” , apresenta o desenvolvimento dividido em seis estagios?,
enquanto que em outras apresenta 4 divisbes (a mais comumente difundida) :

sensodrio-motor, pré-operatorio, operatério concreto e formal.

2 1. Dos reflexos ou mecanismos hereditarios; 2. Dos primeiros habitos motores e das primeiras
percepcdes organizadas, como também dos primeiros sentimentos diferenciados; 3. Da
inteligéncia sensorio-motora ou prética; 4. Da inteligéncia intuitiva; 5. Das operacdes intelectuais
concretas; 6. Das operages intelectuais abstratas)
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1.1.2.1 O estagio sensério-motor

Para Piaget, se se deseja compreender o pensamento do adulto, é
necessario buscar suas raizes no pensamento da crianga. Desse modo, para
desvelar o pensamento do adulto é necessario voltar as primeiras construgdes da
crianga. Para chegar ao pensamento formal, o sujeito teve que percorrer um
caminho comum de desenvolvimento, indo dos reflexos aos primeiros esquemas,
seguindo com a interiorizag3o e a coordenacgio destes esquemas de acéo até a
construcéo de estruturas logicas elementares. (PIAGET: INHELDER, 1993/1966,
p.100)

Assim sendo, embora o primeiro periodo seja marcado pela auséncia de
representacao, o que implica auséncia de pensamento e de afetividade ligados a
representagbes de objetos ou pessoas, ele é extremamente importante, pois &
nele que se tem o inicio de todo o processo que culminara na possibilidade do
pensamento formal. Destacam-se como construcées deste periodo os primeiros
habitos e a inteligéncia, a qual é caracterizada pela intencionalidade.

1.1.2.2 O estagio pré-operatério

Com o surgimento da representacdo delimita-se a presenga de um novo
estagio de desenvolvimento — o pré-operatério. Nesse periodo, a crianga utiliza-se
da representagdo do real o que implica o intermediario dos “significantes” e sua
diferenciac&o dos “significados” (PIAGET, 1983/1 967, p.128)

Embora represente um avanco em relacdo ao periodo sensério-motor,
este periodo comporta um pensamento preso ao dado aparente. O que ocorre néo
sao distorgbes perceptivas ou uma percepgao errada, mas, dominada pela
aparéncia perceptiva, ocorre uma elaboracao intelectual incompleta em face do

dado percebido. Isso é prontamente observado nas respostas das criangas
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quando estas afirmam que, ao se transvasar a agua de um recipiente a outro esta
‘aumentara por que ficou mais alta” (quando transvasada em recipiente mais fino

e comprido).

1.1.2.3 O estagio das operacgbes concretas

Superando os limites impostos pela n&o-operatoriedade, o pensamento
operatdrio concreto € caracterizado pela presenga de uma organizacdo de
sistemas de operagles, os quais obedecem a leis de conjunto comuns. Essas leis
séo:. ‘a composigdo, a reversibilidade, a operacdo direta e seu inverso, e a
possibilidade diversa de associagdo entre as operacbes” (PIAGET, 1993/1964,
p.55). As operacBes que caracterizam este periodo sdo chamadas de concretas
por incidirem sobre conteldos do real, ndo abrangendo operacdes sobre
enunciados verbais ou hipotéticos. Dentre as leis de conjunto comuns ao sistema
de operagdes proprias deste periodo, Piaget destacou a reversibilidade. Esta, por
sua vez, implica a possibilidade de retorno de uma transformacéo, e, deste modo,

toda transformacgao é reversivel.

No estagio anterior (pré-operatorio), o pensamento da crianga é centrado
nos estados e ndo nas transformagdes que ocorrem nas diferentes experiéncias.
Ao predominar tal centrag&o, o sujeito € incapaz de propor em pensamento a
reversao da transformagéo anulando a sua configuracéo final. Neste caso, como j&
mencionado, o sujeito ao presenciar a transformacéo de uma “bola” de massa em
uma “bolacha” (quando se achata a bola inicial), afirma que ndo se tem mais o

mesmo tanto de massa.®

Ja por volta dos 7 anos, aproximadamente, estas caracteristicas véo

progressivamente desaparecendo gracas a presenca e consolidacdo de um novo

’ Nos estados de transformagdo o sujeito é capaz de apresentar a seqliéncia de eventos que
respondem pela transformacéo observada, por exemplo, na massa de modelar, mas sem
considerar que o estado final é conseqiiéncia desta transformacéo.
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estagio de desenvolvimento : as operacbes concretas. Nesse novo nivel de
desenvolvimento, como ja mencionado, a crianga supera alguns limites presentes
no estagio anterior: a insensibilidade & contradicso, o egocentrismo pré-operatdrio,
0 dominio da aparéncia perceptiva sobre as necessidades I6gicas, a centragdo

nos estados em detrimento das transformacdes.

Portanto, a centracdo nos estados de transformagéo cedem lugar &
transformac&o propriamente dita, o pensamento ndo se centra nos estados, mas
nas transformagbes que os engendram. Com base nesta nova possibilidade de
pensamento € que as criangas passam a dar, por exemplo, respostas que indicam
a conservacao do numero de fichas quando se altera o seu arranjo.

Quando se trata da conservagéo (de quantidades discretas, de massa, de
liguido ou de qualquer outra) necessariamente, destaca-se que em meio as
transformagdes ocorridas nos contetidos, ha algo que néo se altera, que

permanece invariavel.
Como afirma Delval (1998/1991, p.59):

A compreensdo do mundo como um sistema em constante mudancga
requer a existéncia de invariantes, ou seja, de elementos gue néo se
modificam no curso de uma transformagdo. Ao transformarmos um
objeto, quer mudando sua forma quer deslocando-o, ha algo que se
modifica e algo que permanece.

1.1.2.4 O estagio das operacdes formais

Se no estagio operatério concreto as operacdes estavam limitadas a
conteudos concretos, neste, as operacdes se estendem as hipoteses, nao se
restringindo, por isso ao real, mas avangando ao possivel. E, portanto, neste
periodo que o sujeito apresentara o raciocinio hipotético-dedutivo que lhe permite
fazer dedugbes, apoiado em premissas hipotéticas, e ndo s6 em premissas ja
constataveis pelo sujeito. Ao tratar deste tipo de raciocinio, Piaget (1993/1964,
p.64-65) afirma:
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. as operagbes ldgicas comegam a ser transpostas do plano da
manipulagdo concreta para o das idéias, expressas em linguagem
qualquer (a linguagem das palavras ou dos simbolos matematicos, efc.),
mas sem o apoio da percepgdo, da experiéncia, nem mesmo da crenga.
O pensamento (...) é capaz de deduzir as conclusées de puras hipéteses
e ndo somente através de uma observagéo do real.

Além da presenga do raciocinio hipotético-dedutivo, este estagio também
€ marcado pela presenga do raciocinio cientifico-indutivo. Enquanto o raciocinio
hipotético-dedutivo se dirige do geral para o particular, da premissa a inferéncia, o
cientifico indutivo apresenta um caminho inverso: vai dos fatos especificos as
conclusdes gerais. Para tanto, o sujeito deve ser capaz de pensar sobre um

numero de variaveis diferentes e, ao mesmo tempo, controla-las.

Todo este processo ocorre a partir da interagdo do sujeito com o meio.
Neste caso inclui-se 0 meio escolar que deve ter como compromisso néo so a
transmissao de conteudos especificos, mas também com o desenvolvimento do

sujeito.

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem € tratada no préximo
item, em que se considera inicialmente a distingdo que Piaget propde quanto a

aprendizagem lato sensu e stricto sensu.

1.1.3 Arelagao entre desenvolvimento e aprendizagem na teoria piagetiana

Embora Piaget tenha dedicado seus estudos a epistemologia, ha
importantes contribuicbes da sua obra para a pedagogia. Livros como “Para onde
vai a educacgédo’ publicado em 1948 e “Psicologia e pedagogia” em 1969 s&o
dedicados exclusivamente a questdes educacionais e apresentam reflexées que
envolvem ‘o objetivo da educacgdo’, ‘os conteudos escolares’, ‘a metodologia de
ensino’ , ‘as relacdes interpessoais na sala de aula’ e destacadamente a ‘relagéo

entre desenvolvimento e aprendizagem’.
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Antes de se adentrar na relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, é
necessario entender como ocorre a aprendizagem para Piaget. A aprendizagem,
segundo ele, apresenta dois sentidos: lato e restrito. A aprendizagem lato sensu
esta relacionada a unido entre a aprendizagem em sentido restrito (stricto sensu) e
os processos de equilibragéo, e a aprendizagem em sentido restrito vincula-se a
‘um resultado (conhecimento ou atuacdo) adquirido em funcdo da experiéncia,
podendo esta ser do tipo fisico, Iégico-matemético, ou os dois.” (PIAGET;
GREGO, 1974/1959, p.52) Quanto a esta definigido de aprendizagem em sentido
restrito, Piaget acrescenta a seguinte observacéo : “.. é necessario pois reservar o
termo de aprendizagem a uma aquisicdo em fungdo da experiéncia, mas se
desenvolvendo no tempo, quer dizer, mediata e ndo imediata como a percepgéo
ou a compreenséo instantdnea” (PIAGET; GREGO, 1974/1 959, p.53).

Nos dois tipos de aprendizagem, o sujeito esta presente como elemento
ativo do processo. Mesmo que o contelido da aprendizagem seja eminentemente
informativo e social (aspecto social do conhecimento), este devera ser assimilado
pelo sujeito as estruturas de transformacéo, o que implica atividade do sujeito e
reconstrucdo do objeto de conhecimento. Conclui-se que, ao assimilar um
conteudo qualquer o sujeito o transforma dada a especificidade da estrutura de
assimilagéo. Assim sendo, uma mesma experiéncia ou informagéo podera ser
‘lida” de modo muito diferente por duas pessoas que estiveram sujeitas aos
mesmos estimulos, o que possibilita a Piaget afirmar que a “aprendizagem é

tributaria do desenvolvimento”.

Ciente de que a aprendizagem n3o ocorre em um vazio, como
pressupunha o empirismo em seus primordios, Piaget destaca que é necessério
considerar as especificidades dos conteldos escolares, quanto ao nivel de
desenvolvimento em que estes se apdiam, e as possibilidades cognitivas dos
alunos. Dito de outro modo, n&o ha como a crianca assimilar sem deformagdes um
contetdo se n&o possuir uma estrutura compativel com as exigéncias do mesmo.
Deste modo, seria inviavel promover o ensino de um contedo na auséncia de

uma estrutura que Ihe dé suporte.



A Interveng@o Pedagogica e a Construg@o do Raciocinio Logico 15

E neste sentido que estdo as criticas ao ensino das operacdes
matematicas quando a crianga ainda se encontra no estagio pré-operatorio. E
claro que isso ndo impede o contato da crianga nem sua curiosidade pelas contas,
o que € bastante comum nas brincadeiras e situagbes do cotidiano, mas
transformar este conteudo em elemento do ensino sistematico € questionavel. O
que se entende € que ao propor a crianga um conteldo que lhe € estranho,
quando nao existe compreensdo do que estad fazendo, a escola desenvolve na
crianga a heteronomia intelectual que é caracterizada pela auséncia de auto
governo. A resposta a questdo desloca-se do pensamento da crianga para o da
professora. Nesse caso, € o raciocinio do outro que deve preponderar sobre o do
sujeito; a resposta aos problemas, as questdes, ndo se encontram na
possibilidade de raciocinio do aluno, mas do professor (KAMIl; DECLARK,
1986/1985).

Partindo desses pressupostos € que Piaget alerta quanto ao risco de
propor conteudos que ultrapassam as possibilidades cognitivas dos alunos. E
embora este alerta esteja presente em sua obra, ha um outro que néo deve ser

desconsiderado: a escola deve promover o desenvolvimento.

Se o desenvolvimento & condigcdo necessaria ao aprendizado e se ele
ocorre pela interagcdo entre Sujeito e Meio, ha que se criar um ambiente que
contribua efetivamente para o desenvolvimento. A educacdo, portanto, deve
promover o desenvolvimento, intervindo a fim de que tais possibilidades sejam
ampliadas, e ndo ocupar-se somente em apresentar conteludos adequados as

possibilidades cognitivas dos alunos.

As pesquisas de Mantovani de Assis (1976) tratam exaustivamente desta
questéo e enfatizam a necessidade de um ambiente escolar que fomente a
curiosidade, a descoberta, as experiéncias (fisicas e légico-matematicas), nao
tendo como objetivo a recepcéo passiva de conteudos pelos alunos, mas a criagéo
de um espago rico em interacdes sociais, em que as criangas possam estabelecer
dialogos com o professor e outros alunos, em que o professor e os alunos possam

operar , agir juntos — no sentido mais amplo do termo ‘co-operagao’.
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Outros estudos como os de Piaget e Gréco (1974/1 959), Matalon (apud
CASTRO, 1998), Smedslund (1961), Morf (1959), Gréco (apud CASTRO, 1998),
Wohlwill (1962/1959), Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), foram apresentados por
Castro (1998) que realizou ampla revisdo sobre as pesquisas voltadas para o
estudo da aprendizagem operatéria. Estas buscaram verificar a possivel influéncia
de fatores sociais e educacionais no desenvolvimento do sujeito e evidenciaram
que pode haver aceleragdo ou atrasos cronolégicos no aparecimento dos
estagios, de acordo com o ambiente cultural ou educacional do sujeito.*

Vérias pesquisas piagetianas foram realizadas no Brasil. Algumas trazem
dados especificos sobre a idade média em que as criangas brasileiras atingem o
estagio operatério de desenvolvimento. As pesquisas realizadas por Chiarottino
(1972) indicam que somente dos 8 anos e meio aos 9 anos de idade, é que as
criangas chegam ao estagio das operacgdes concretas. Os dados encontrados por
Mantovani de Assis (1976) também sinalizam um atraso no desenvolvimento
cognitivo das criangas brasileiras quando comparado com as idades médias
encontradas por Piaget. Recentemente Camargo et al. (1999) também verificaram
que a grande maioria das criancas em idade escolar ndo se encontra no estagio

de desenvolvimento operatoério concreto.

Assim sendo, se, por um lado, a teoria piagetiana destaca a necessidade
de um ambiente escolar propicio ao desenvolvimento, os dados encontrados
alertam para a necessidade de reestruturagio deste espaco. Entende-se que 0s
estudos piagetianos fornecem subsidios teéricos para pensar o ambiente
educacional como um lugar diferente, que viabilize, entre outras, a construcéo das

estruras logicas e atue no sentido de reverter o quadro estabelecido.

Um dos modos de propiciar este ambiente & fazer uso de jogos que
desafiem a crianga a pensar. E desse modo que se entende o espacgo do jogo,
como afirma Brenelli (1996), “um espago para pensar’.

* Para o conhecimento das varias pesquisas sobre a aprendizagem operatéria indica-se o trabalho
mencionado de Castro (1998). No presente trabalho o pesquisador restringiu-se a apresentar as
pesquisas que considerou mais préximas de sua pesquisa.
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1.2 O Jogo e a Construgdo das Estruturas Logicas Elementares

1.2.1 Aspectos historicos do jogo: sua definigdo e evolucéo

Antes de se adentrar na histéria do jogo, no seu uso escolar e na sua
concepgao piagetiana, parece interessante destacar a origem deste termo bem
como seu significado.

Etimologicacamente, a palavra jogo (do latim, ‘jocu’) significa gracejo,
zombaria. Sua definicdo é apresentada no Novo Dicionario Aurélio da Lingua
Portuguesa como " 1. Alividade fisica ou mental organizada por um sistema de
regras que definem a perda ou o ganho ; 2. Brinquedo, passatempo, divertimento”
(FERREIRA, 1986, p.990).

Tanto o significado do jogo como sua utilizagdo, sofreram alteragGes
durante a histdria, indo desde sua presenga marcante na Grécia classica até seu
desprestigio e proibigdo na educacédo do século XVIll, quando a recreacgdo era
proibida por ser julgada como ameagadora a fé e a vida espiritual
(PLUTARCO,1977; MASTON, 1966).

Essas nuangas ndo estiveram restritas ao uso do jogo e da recreacéo,
mas se estenderam até mesmo as suas finalidades. Na Grécia classica, o uso do
jogo estava vinculado a busca de equilibrio entre a alma e o corpo, e trazia marcas
proprias desta cultura, distanciando-se em muito das praticas propostas nos
trabalhos atuais. Ao tratar do jogo na civilizagdo grega Plutarco (1977, p.73)

descreve:

O que os meninos trazem (lenhas e legumes, para preparar as
refeigbes), é roubado durante um jogo que faz parte de seu treinamento,
(...) Aquele que for apanhado em flagrante recebera muitas chicotadas,
por ter-se deixado pegar por negligéncia ou inabilidade.
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Aries (1981/1973), em um capitulo intitulado ‘Pequena contribuicdo 3
histéria dos jogos e das brincadeiras”, apresenta as mudangas ocorridas na
relagéo entre as comunidades dos séculos XVI ao XIX e o uso do jogo. Apods

expor com minucias os dados de suas pesquisas conclui:

Em cada caso a mesma evolugdo se repete monotonamente. E nos
conduz a uma conclusdo importante. Partimos de um estado social em
que os mesmos jogos e brincadeiras eram comuns a todas as idades e a
todas as classes. O fenémeno que se deve sublinhar é o abandono
desses jogos pelos adultos das classes sociais superiores, e,
simultaneamente, sua sobrevivéncia entre o povo e as criangas dessas
classes dominantes. E verdade que na Inglaterra os fidalgos néo
abandonaram, como na Franga, os velhos jogos, mas transformaram-os,
e foi sob formas modernas e irreconheciveis que esses jogos foram
adotados pela burguesia e pelo ‘esporte’ do século XIX. E notavel gue a
antiga comunidade dos jogos se tenha rompido ao mesmo tempo entre
as criangas e os adultos e entre o povo e a burguesia. Essa coincidéncia
nos permite entrever desde ja uma relacdo entre o sentimento da
infancia e o sentimento de classe. (ARIES, 1981/1 973, p.124)

O que se pode observar nas sinteses apresentadas por autores como
Aries (1981/1973), Plutarco (1977), Quintiliano (1977) e Kishimoto (1993) que
estudaram a evolugéo e o uso de jogos nas diferentes épocas e sociedades, é que
0 jogo variou tanto pelo seu uso como por sua importancia. Atualmente, ha um
retorno ao uso do jogo como elemento de grande valor na educacgdo e

desenvolvimento do ser humano.

1.2.2 O jogo na teoria piagetiana

O jogo também encontrou um espaco de destaque nos estudos de Piaget,

o qual o relacionou ao desenvolvimento do sujeito.

Ao tratar da presenga do jogo no desenvolvimento da crianga, Piaget o
divide em 3 categorias: os jogos de exercicio (proprios do periodo sensoério-motor),
0s jogos simbdlicos (presentes desde o periodo pré-operatério) e os jogos de

regra (caracteristico do periodo operatério concreto e formal).
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A presenca dos jogos de exercicio pode ser evidenciada a partir da
segunda fase do periodo sensério-motor. Nesta fase tem-se o jogo de exercicio
como um prolongamento das reag¢des circulares primarias. Na terceira fase, com a
presenca das reagbes circulares secundarias, € a agdo sobre as coisas que se
transforma em jogo. Ela ocorre quando a crianga busca prolongar um espetaculo
interessante. Na quarta fase, ocorre a coordenacgdo dos esquemas secundarios, e
a crianca passa a aplicar esquemas conhecidos a situagdes novas com intengao
lidica. A crianca age pelo prazer de agir realizando também “combinacbes
ludicas” entre os esquemas. Ja na quinta fase, tem-se a transicdo entre as
condutas da quarta fase e o simbolo IUdico presente na sexta fase. Esta fase é
marcada pela presencga das reagdes circulares terciarias ou experiéncias para ver:
a crianga passa a combinar gestos e a repeti-los. Para Piaget, embora ndo se
tenha neste momento a presenca do “faz-de-conta”, este comportamento da
crianga consiste num esbogo do simbolo em acdo. E na sexta fase que ocorre a
passagem do “simbolo ludico” ao “esquema simbdlico”, gragas ao progresso que
ocorre no sentido da representagdo. Nesse momento, a inteligéncia
representacional sendo acrescida e integrando a inteligéncia pratica, possibilita a
passagem da imitagdo exterior para a imitagdo interior, o que caracteriza o

simbolismo.

Ao sintetizar a presenca do jogo de exercicio préprio do estagio sensorio-
motor, Piaget (1970/1968, p.159) afirma:

Em sua origem sensdriomotora, o jogo € apenas uma pura assimilagédo
do real ao eu, no duplo sentido do termo: no sentido biolégico da
assimilagdo funcional — que explica por que os jogos de exercicios
desenvolvern realmente os o¢rgdos e as condutas — e no sentido
psicolégico de uma incorporagédo das coisas a atividade propria.

A Segunda categoria de jogos apresentada por Piaget é a dos jogos
simbdlicos. Estes implicam na presenga da representagdo, ou seja, a
diferenciacéo entre significantes e significados. No ‘jogo simbdlico’ ou ‘faz-de-
conta’, um objeto qualquer pode ser usado como simbolo para representar

situagbes ndo percebidas no presente. Nesse momento, os significantes séo
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privados e, portanto, puramente subjetivos, individuais. Este tipo de jogo aparece
na sexta fase do estagio sensério-motor alcancando seu apogeu no periodo pré-
operatorio.

1.2.3. O jogo de regras

Apos e derivado dos ‘jogos de exercicios’ e ‘simbdlico’ tem-se o ‘jogo de
regras’. Para Piaget, estes tipos anteriores de jogos constituem condicdo
necessaria para a construgio do jogo de regras. Neste sentido afirma:

Acreditamos que o ntual e o simbolo individuais constituem a
subestrutura, ou a condi¢do necesséria ao desenvolvimento das regras
e dos sinais coletivos, mas ndo a condigao suficiente. Ha, na regra
coletiva, alguma coisa a mais do que na regra motora ou no ritual
individual, como ha no sinal alguma coisa a mais que no simbolo.”
(PIAGET,1978/1974, p.29)

Ao definir este tipo de jogo, Zaia (1996b, p.124) afirma:

Podemos caracterizar como jogos de regras, todos aqueles nos quais as
criangas jogam juntas de acordo com regras pré-estabelecidas, que
conduzem a um ou vérios climax e nos quais os papéis dos Jjogadores
podem ser interdependentes, opostos ou cooperativos, propiciando a
elaboragéo de estratégias.

Em sua obra “O juizo moral na crianca’, Piaget apresenta trés estagios
referentes ao uso das regras pelas criangas. O primeiro estagio & puramente
individual. Neste a crianga joga como bem entende, procurando satisfazer seus
interesses motores ou sua fantasia simbdlica (PIAGET, 1994/1932, p.50). Quanto
a consciéncia da regra, esta vincula se a rituais puramente individuais: “A crianca,
gostando de toda repeticdo, estabelece para si propria esquemas de agdo, mas
nada, nessa conduta, implica ainda a regra obrigatéria” (PIAGET, 1994/1932,
p.52).
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No segundo estagio, isto em torno dos 6 anos, a crianga, por imitac&o ou
por contato verbal, comecga a querer jogar de acordo com as regras recebidas do
exterior. Embora a crianga atente para as regras exteriores, ela o faz, de acordo

com os limites impostos pelo dominio do pensamento egocéntrico:

Ha criangas que jogam mais ou menos como bem entendem,
inspirando-se, é verdade, em alguns exemplos recebidos, e observando,
nas grandes linhas, o esquema geral do jogo, mas sem se preocupar em
obedecer pormenorizadamente as regras que conhecem, ou que
poderiam conhecer com um pouco de atengdo, e sem atribuir a menor
importancia as mais graves infragbes que chegam a cometer. (PIAGET,
1994/1932, p.57)

Quanto a consciéncia das regras neste estagio, Piaget afirma que estas
sdo vistas como eternas, imutaveis e dadas por autoridades como o pai,

administradores da cidade ou o0 Deus Todo-Poderoso.

ya

E somente no terceiro estagio, por volta dos dez anos, que a consciéncia
da regra esta plenamente desenvolvida. Neste estagio, a regra, embora concebida
como necessaria e normatizadora, desprende-se de sua imutabilidade. Para a
crianga deste estagio a regra ndo é mais considerada como sagrada e eterna, mas
é passivel de ser mudada, desde que isso seja com o consentimento dos demais
participantes. Nas palavras de Piaget (1994/1932, p.60): “a regra do jogo se
apresenta a crianga ndo mais como uma lei exterior, sagrada, enquanto imposta
pelos adultos, mas como o resultado de uma livre decisdo, e como digna de
respeito na medida em que é mutuamente consentida’.

Com base no conhecimento da evolugdo das regras no jogo € possivel
estabelecer um paralelo entre esta e o desenvolvimento social e moral dos
sujeitos. Segundo Piaget e Inhelder (1993/1966), o uso dos jogos de regra solicita
ao sujeito a atengdo ao respeito mutuo e a cooperacdo. Nesse sentido, Brenelli
(1996) também destaca a necessidade de descentragdo e coordenacdo de varios

pontos de vista como elementos presentes no jogo de regras.

Segundo Brenelli (1996, p.145), as mudangas que ocorrem na cognicio

da crianga traduzem-se também em mudancgas no entendimento e na pratica do
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jogo, passando do jogo egocéntrico ao de regras, gue € acompanhado das
relaces de reciprocidade e cooperacgéo entre os companheiros. Esta mudanca se
dirige ao equilibrio entre a assimilacdo ao eu e a vida social, sendo neste

momento a vitoria legitimada pela presenca das regras.

Ao possibilitar a troca entre os sujeitos, o jogo ndo somente sinaliza a
estrutura cognitiva presente nos sujeitos, mas atua também no sentido de
promover sua construcéo. Afirma Zaia (1996b , p.124):

A troca de pontos de vista, a necessidade de argumentar para defender
suas idéias, de ouvir o outro, de superar conflitos e contradigées, sdo
indispensaveis ao desenvolvimento cognitivo. Assim, os jogos de regras
realizados em grupo, séo interessantes para estimular a vida social e a
atividade construtiva da crianga, s&o meios importantes para propiciar a
construgdo das estruturas operatdrias concretas.

Segundo Piaget (1970/1969, p.158) a escola deve privilegiar o uso dos

jogos, uma vez que estes favorecem o desenvolvimento, entretanto adverte:

O jogo é um caso tipico das condutas negligenciadas pela escola
tradicional, dado o fato de parecerem destituidas de significado
funcional. Para a pedagogia corrente, é apenas um descanso ou o
desgaste de um excedente de energia. Mas esta visdo simplista ndo
explica nem a importancia que as criangas atribuem aos seus jogos e
muito menos a forma constante de que se revestem os Jjogos infantis,
simbolismo ou ficgdo, por exemplo.

Piaget (1970/1969) ressalta nesta mesma obra os trabalhos de Groos por
indicarem um outro entendimento quanto ao uso do jogo. Nesta teoria o jogo é
concebido como um exercicio preparatério, que desenvolve nas criangas suas
percepgbes, inteligéncia, experimentacdes, etc. N&o obstante este avango
encontrado na teoria de Groos, Piaget ressalta que a estes pressupostos deveria

ser acrescentada a nogéo de assimilacao.

Segundo Piaget, o jogo proporciona 3 crianga assimilar ou interpretar a
realidade a si propria, o que torna seu uso extremamente necessario no ambiente

escolar. Nas palavras de Piaget (1970/1969):
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... 0s métodos ativos de educagido das criangas exigem todos que se
fornega as criangas um material conveniente, a fim de que, jogando, elas
cheguem a assimilar as realidades intelectuais que, sem isso,
permanecem exteriores a inteligéncia infantil.

Embora haja predominio da assimilagdo em situacdo de jogo, esta ira
caminhar, principalmente por ocasido do jogo de regras, em direcdo as

construgbes mais adaptadas, o que imprime um trabalho efetivo do suijeito.

Sustentados por este pressuposto tedérico estdo os trabalhos de varios
pesquisadores que investigaram o beneficio efetivo que o uso do jogo pode
proporcionar ao desenvolvimento cognitivo, quer no contexto pedagdgico quer no
psicopedagogico. Dentre estes trabalhos destacam-se os de Kamii e DeClark
(1986/1985), Brenelli (1986), Goni e Gonzalez (1987), Santos e Imenes (1987),
Chadwick e Tarky (1990), Moura (1991), Macedo (1991a), Macedo (1991b),
Macedo (1992), Campos (1993), Torres e Macedo (1994), Brenelli (1996),
Piantavini (1999), Ortega et al. (1999), Dell'Agli (2002).

Considerando a riqueza e as contribuigdes especificas destes trabalhos,
indica-se que se consulte a pesquisa de Dell'Agli (2002) que apresenta uma ampla
revisdo das pesquisas relacionadas ao tema e na qual sdo comentados varios dos

trabalhos mencionados acima.

Para o presente trabalho, entendeu-se que se deveria ater a apresentacéo
das pesquisas que consideraram o contexto pedagdgico e, neste caso destacam-
se as pesquisas de Brenelli (1993), Sicolli Petty (1995), Zaia (1996), Brenelli
(1997), Brenelli (1999), Guimaraes (1998), Jesus (1999), Grando (2000) e Ribeiro
(2001).

Brenelli (1993) estudou a influéncia do jogo de regras na construcdo do
pensamento operatério e na compreensdo de nogbes de aritmética elementar.
Neste estudo a pesquisadora utilizou dois jogos industrializados, o jogo “Cilada” e
o “Quilles”. Os resultados indicaram que os sujeitos que passaram pelo processo
de intervengdo apresentaram um considerdvel progresso na construgcdo do

pensamento operatério bem como na compreensdo das nocgbes aritméticas
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elementares, sendo este duplo progresso atribuido ao processo de intervencao
pedagogica realizado. Para a pesquisadora, estes resultados permitem considerar
que o jogo de regras pode propiciar o desenvolvimento, uma vez que ele
possibilita ao sujeito vivenciar situacdes de desequilibrios e de reequilibragdes

majorantes.

Sicolly Petty (1995) desenvolveu um estudo junto a criangas e professores
através de oficinas de jogos. Seu objetivo foi analisar a importéncia e as
contribuicGes dos jogos de regras para a pratica pedagdgica. Assim, utilizando os
jogos “Senha”, “Quatro Cores”, “Ta-te-ti’, “Pega-varetas’, “Domind” e “Tangran”, e
analisando os resultados, a pesquisadora conclui que o jogo pode trazer uma
grande contribuicdo para a agio pedagdgica do professor, uma vez que se
mostrou como importante recurso para desafiar o pensamento da crianga inclusive

para considerar os pontos de vista de seus adversarios.

Zaia (1996) considerando o jogo como instrumento para a construgédo do
pensamento operatério e do real, empreendeu uma pesquisa junto a oito sujeitos
de 11 a 13 anos de idade que frequentavam classes de 2" a 4° séries do ensino
fundamental e apresentavam dificuldades de aprendizagem. A pesquisa contou
com 3 momentos : uma primeira avaliacdo (pré-teste) em que os sujeitos foram
avaliados quanto a construgdo do pensamento operatério, a intervencéo
propriamente dita e um pos-teste constando, naturalmente, das mesmas provas
utilizadas por ocasido do pré-teste.

No pré-teste e pos-teste foram aplicadas as provas de conservagdo de
quantidades discretas, de conservagédo de liquido, de conservacdo de massa, de

inclus&o de flores e frutas e de seriacdo de bastonetes.

A interveng&o constituiu-se de vinte e cinco sessées estruturadas segundo
os principios do “Processo de Solicitacdo do Meio” adaptados pela pesquisadora
as condigcbes especificas de sua pesquisa. Nessas sessdes foi privilegiado o uso
de jogos como instrumento de intervencéo, com o objetivo de propiciar a
construcdo da representagdo, a construgdo de conhecimentos fisicos e l6gico-

matematicos e a estruturacdo das nocdes de tempo, espaco e causalidade.
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Os resultados obtidos permitiram a pesquisadora considerar a relevancia
do uso de jogos no contexto psicopedagodgico, favorecendo a construgdo do
pensamento operatorio em criangas com dificuldades de aprendizagem, além de
possibilitar o desenvolvimento de atitudes baseadas no respeito mutuo e na

reciprocidade.

Brenelli (1997), em seu artigo intitulado “Para uma aplicagdo de jogos em
sala de aula: analise metodolégica”, destaca o uso do jogo de regras no ambiente
escolar considerando que estes podem proporcionar aos alunos oportunidades de
realizar experiéncias cooperativas entre iguais o que poderia favorecer a
reestruturacdo de seu sistema cognitivo. A autora diz que o jogo deve ser
considerado em suas multiplas possibilidades e assim o professor deve utiliza-lo
de diferentes maneiras, ndo simplesmente ensinando suas regras, mas propondo
situacbes-problema que permitam as criangas “descobrir, inventar, descrever,
comparar, refletir e resignificar seus conhecimentos.”

Guimar&es (1998) estudou a possivel relagdo entre o uso de jogos de
regras e a construcdo da nogéo de multiplicagdo no contexto pedagogico. Assim,
utilizando os jogos “Pega-Varetas” e “Argolas”’, o experimentador propunha
questbes relativas a aritmética e em especial a nogdo de multiplicacdo. Os
resultados indicaram que o0s sujeitos que participaram da intervengado
apresentaram niveis mais evoluidos de construcdo da nogcido de multiplicacéo,

sendo isto explicado pelos processos de equilibragdo e abstracao reflexiva.

Jesus (1999) utilizou jogos no contexto de sala de aula, buscando analisar
sua contribuicdo para o desempenho e atitude dos alunos em relagdo a
matematica. Fazendo o uso dos jogos “Dominé” e o “Bingo das Operagbes com
Numeros Naturais”, o pesquisador desenvolveu 12 aulas de Matematica com o
grupo experimental. Apds esta intervencado, foram novamente avaliados o grupo
que participou da interveng&o e 0 grupo que néo participou da intervengao (grupo-
controle). Os resultados indicaram que os sujeitos que participaram da intervengéo
apresentaram, no pos-teste, melhor desempenho e atitudes em relacdo a

matematica que os sujeitos do grupo controle.
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Grando (2000) utilizou os jogos “Sjoelbalk” e “Contig 60" , buscando
analisar suas contribuicbes para o ensino da Mateméatica. A pesquisadora buscou
ainda contemplar as diferentes contribuicées das modalidades dos jogos: o jogo
livre, o jogo pelo jogo e o jogo pedagdgico. Os resultados indicaram a viabilidade
do uso de jogos no espacgo escolar, sendo o jogo um recurso indicado para o
processo de ensino aprendizagem da Matematica.

Ribeiro (2001) realizou sua pesquisa junto a seis criangas que tinham
entre 8 e 12 anos e apresentavam dificuldades de aprendizagem escolar, com o
objetivo de investigar seus modos particulares de conhecimentos prévios e de
construir novos conhecimentos. Valendo-se do jogo ja utilizado por Piaget para
investigar a circularidade dialética das conexdes logicas, a pesquisadora, apés
avaliar os sujeitos quanto & construcdo da estrutura de classificagao, realizou
partidas do jogo com a intengdo de identificar os conhecimentos dos sujeitos
relativos ao seu contelido e observar os meios utilizados para ganhar o jogo. Em
um segundo momento a pesquisadora utilizou a técnica da troca de papéis no jogo
e atividades de aprendizagem relacionadas a esta técnica, e em um terceiro e
ultimo momento, foram jogadas partidas sem troca de papéis, mas com conteldo
novo do jogo. Apos esta intervencédo foi reaplicada a prova de classificacdo
operatoria. Com este terceiro momento objetivou-se verificar a extensdo dos
conhecimentos construidos sobre o jogo durante a intervencdo. Para comparacéo,
contou-se também com um grupo-controle. Os dados indicados permitiram a
pesquisadora concluir que: a) a troca de papéis possibilitou & maioria das criancas
a aprendizagem de novos procedimentos para jogar; b) as categorias elaboradas
para a analise do funcionamento cognitivo mostraram-se Uteis para a tarefa
empreendida e forneceu dados sobre o processo de aprendizagem e
consequentemente uma maior compreenséo das dificuldades de aprendizagem; c)
ndo s os aspectos cognitivos mas também os afetivos devem ser considerados
quando se propde analisar o funcionamento cognitivo. Para a pesquisadora , as
diretrizes metodoldgicas utilizadas na pesquisa, podem contribuir para o
estabelecimento de procedimentos de diagndstico-intervengdo combinados que

podem ser empregados na avaliagdo da aprendizagem escolar.
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Portanto, como apresentado, estas pesquisas possibilitaram aos
pesquisadores certificarem-se da viabilidade do uso do jogo no contexto escolar,
sendo este indicado tanto para a constru¢do do pensamento como para a

aquisicao e avaliagéo de contelidos especificos.

Resta, entretanto, especificar a contribuicido que esta pesquisa traz em
relacdo as pesquisas ja realizadas. Considera-se que a especificidade desta
pesquisa estd em dois pontos que caracterizaram-na: 1) foi desenvolvida pelo
pesquisador que atuou junto a uma classe toda como um segundo professor,
contando com a presenga e, por vezes a participacdo da professora da turma; 2)
ocorreu durante 5 meses consecutivos (abril, maio, junho, agosto e setembro), no
horario regular das aulas, em encontros com uma hora e trinta minutos de
duracéo, 3 vezes por semana. Estes pontos que diferenciam a atual pesquisa das

mencionadas podem ser conferidos nos capitulos que se seguem (cap. 2 e 3).
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CAPITULO 2
DELINEAMENTO DA PESQUISA

21  Objetivo

A presente pesquisa tem por objetivo investigar a eficacia da intervencao
pedagdgica via jogos e atividades especificas para a construgdo das estruturas
I6gicas elementares, e que apresentou as seguintes especificidades: 1) teve por
objetivo a construgdo das estruturas |dgicas elementares em criangas da primeira
fase do Ciclo Basico do Ensino Fundamental, com idades variando entre 6, 01e
7,0 e que freqientavam a escola regularmente : 2) foi desenvolvida pelo
pesquisador que atuou junto a uma classe toda como um segundo professor,
contando com a presenga e, por vezes, a participacéo da professora da turma; 3)
ocorreu em encontros com 1:40h. de duragdo , os quais se deram durante 5

meses, trés vezes por semana.

2.2 Definicdo do Problema

Considerando que as estruturas l6gicas elementares constituem condigcao
necessaria a aprendizagem dos conteldos programaticos do ensino fundamental
e considerando também que nem sempre os alunos das séries iniciais possuem
essas estruturas, apresenta-se a seguinte quest&o: uma intervencio pedagdgica
nos moldes mencionados pode favorecer a aquisicdo das estruturas légicas

elementares em alunos que freqlentam as séries iniciais do ensino fundamental?
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2.3 Hipdtese

A intervencdo pedagdgica mencionada favorece a construgdo das
estruturas logicas elementares em criancas da primeira fase do Ciclo Béasico do

ensino fundamental.

2.4 Método

2.4.1 Sujeitos

Participaram desta pesquisa alunos da primeira fase do Ciclo Basico de
uma escola estadual localizada em um bairro de classe média-baixa da cidade
Londrina-PR.

Vinte e trés sujeitos participaram como grupo controle tendo sido
avaliados em Outubro de 1999 quanto a presenca ou ndo das estruturas ldgicas

elementares: conservagéo, classificagéo e seriacdo.

Vinte sujeitos participaram como grupo experimental tendo sido avaliados
em duas ocasides: no inicio do ano letivo de 2000 (margo de 2000) e em outubro
de 2000 (ap6s participarem da intervengéo pedagogica).

Todas as criancas estudadas frequentavam a escola regularmente, eram
alunas da mesma professora, estiveram sujeitas a mesma programacgado curricular

e possuiam idades semelhantes, variando entre 6,0 e 7;0 anos'.

' Na avaliacéo realizada em outubro, a idade das criangas do grupo-controle variava entre 6,08 e
8:09 e a do grupo experimental/pos-teste variava entre 6;08 e 7;06 anos.
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A condicdo socioecondmica da populacdo pesquisada variava entre
média-baixa e baixa.?

2.4.2 Materiais

Para a coleta dos dados, foram utilizados os protocolos das provas de
conservagéo, classificagdo e seriacdo elaborados pela Profa. Dra. Orly Z.
Mantovani de Assis.

Para a intervencdo pedagdgica foram utilizados jogos industrializados,
jogos construidos pelo experimentador e atividades elaboradas e propostas por
Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999) que constam do livro “Proepre :
pratica pedagdgica”.

2.4.3 Procedimentos relativos a verificagéo da hipotese

Para avaliar a hipétese apresentada, consideraram-se dois grupos: grupo
controle (alunos avaliados quanto a presenca ou nao das estruturas de
conservacao, classificagéo e seriagdo, mas que néo participaram da intervencéo)
e grupo experimental (alunos avaliados quanto a presenca ou n&o das estruturas
de conservagéo, classificagido e seriacéo e que participaram da proposta de
intervencao)

O grupo-controle foi avaliado uma Unica vez, em outubro de 1999.

2 Conforme informacéo oferecida pela secretaria da unidade escolar, a renda familiar dos alunos
atendidos variava entre 1 a 3 salarios minimos, havendo entretanto familias que moravam em
barracos tendo renda inferior a um salario minimo ou mesmo sem nenhum rendimento (nos
casos onde 0s pais e familiares estavam desempregados).
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O grupo experimental foi avaliado duas vezes: no inicio do ano
letivo/margco de 2000 (com o fim de se certificar que este grupo ndo apresentava,
antes da intervencéo, a operatoriedade nas nogdes estudadas) e, finalmente, apos

a intervencao (outubro de 2000)°

2.4.4 Variaveis estudadas

A variavel dependente, nivel de construgdo operatdria, € determinada pelo
desempenho dos sujeitos nas Provas Para Diagnéstico do Comportamento

Operatério. Trata-se de uma variavel nominal que assume os seguintes valores:
P.O. = pré-operatorio = até 2.0 pontos
T =Transi¢céo = 2.5 a 3.5 pontos

0.C. = Operatorio concreto = 4.0 pontos

Variaveis Independentes
Idade = calculada em anos e meses

Intervencé&o Pedagogica = tal como foi definida

Modelo da pesquisa

O modelo utilizado no delineamento da pesquisa apresenta-se como se
segue :

® Os resultados encontrados na avaliacdo do G.E. durante o pré-teste foram os seguintes : das 20
criangas avaliadas, 18 (90%) estavam no nivel pré-operatorio, 01 (5%) estava em transicio e 01
(5%) estava em transicdo 02.
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GE 04 X 02

GC 02

04 = pré-teste
X = intervencéo pedagdgica

0, = pds-teste

2.4.5 Procedimentos gerais relativos & intervencéo

A intervenc&o proposta ocorreu em encontros com 1:40h. de duragao , os

quais se deram durante 5 meses, trés vezes por semana.

Estes encontros ocorreram durante o periodo normal de aula e com a
presenca da professora. Os jogos e atividades foram desenvolvidos nas seguintes
modalidades: individualmente, em pequenos grupos (4 ou 5 criangas) e com o
grupo todo.

Considerando ainda a necessidade de explicitar os procedimentos
utilizados durante a intervengéo, reservou-se um capitulo especifico, capitulo 3,
para a apresentagdo da intervencdo pedagdgica. Neste sdo considerados os
pontos de destaque da intervengdo realizada: sua estruturacdo e organizacgao, os
principios pedagdégicos que a orientaram, e por fim, a apresentacao de exemplos
de jogos e atividades utilizados.
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CAPITULO 3
A INTERVENGAO PEDAGOGICA

Neste capitulo apresentamos como foi desenvolvida a intervencao
pedagogica. Para tal, o capitulo foi organizado com a seguinte estrutura: o item
3.1 apresenta consideragOes relativas aos aspectos fisicos, e a participacédo dos
alunos, da professora da turma e do pesquisador no processo de intervengdo; o
item 3.2 analisa os principios pedagdgicos que nortearam a intervencgéo.
Considera-se neste item, que toda a agdo pedagdgica reflete principios que,
conscientes ou ndo, se constituem em suporte a agdo pedagégica do professor.
Discutimos a necessidade de um sélido fundamento tedrico que indique linhas
gerais de agdo do professor no dia-a-dia escolar. Considerou-se que norteado por
principios pedagdgicos, o professor pode alcangar maneiras criativas de intervir no
espaco escolar. Os itens 3.3 e 3.4, apresentam alguns exemplos de jogos e
atividades que foram desenvolvidos durante o processo de intervencao.

3.1  Estruturacdo e Organizagdo da Intervencao

3.1.1 Caracterizacdo da unidade de ensino

A escola onde a intervenc@o desenvolveu-se esta localizada em bairro de
periferia, denominado Jardim Espanha, da cidade de Londrina-PR. Nela sé&o
atendidos alunos de 1% a 4° séries do Ensino Fundamenta, oriundos de bairros

adjacentes, onde se localizam algumas favelas e assentamentos da regido.
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Figura 1 - Foto escola

Embora seja uma escola de periferia, caracteriza-se por uma boa
estruturacéo fisica e excelente cuidado em manutencao.

Esta escola possui seis salas de aula, sendo amplas, com boa iluminacdo
e ventilacao.

Em cada sala os professores dispdem de dois armarios (onde séo
guardados materiais do professor e dos alunos) e uma mesa. Compondo também
0 espaco fisico ha cadeiras e carteiras separadas, permitindo mudancas faceis de
arranjo.

Para a realizagéo da intervencéo, as carteiras e cadeiras eram agrupadas
permitindo que as criangas realizassem jogos e atividades em pequenos grupos.
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Figura 2 - Carteiras agrupadas

Dentre as demais dependéncias, a escola possui uma grande sala onde

funciona a biblioteca e o “contra-turno”.’

Figura 3 — Foto Biblioteca

' O contra-turno é uma atividade dirigida as criangas que freqiientam a unidade escolar mas que
apresentam dificuldades de aprendizagem dos contetdos. Essas criancas sdo atendidas fora de
seu turno (alunos do periodo matutino séo atendidos no periodo vespertino e vice-versa), e as
atividades desenvolvidas consistem geralmente na reapresentacdo dos contetidos vistos em sala



36 A Intervengdo Pedagégica

Neste local realizamos, em ocasides especiais, alguns atendimentos as
criangas da classe, que ocorreram quando se julgou necessario entrevista-las
individuaimente a fim de verificar seu desempenho em situagdes especificas,
como nas provas de classificagdo, seriagéo e conservaco.

Outro momento em que se utilizou este espaco foi quando se deslocou da
sala de aula pequenos grupos de alunos (quatro por vez), tendo por objetivo ouvir
em particular e conhecer a estratégia das criangas na resolucdo de situacdes-
problema especificas, propostas pelo pesquisador. Nessas ocasides, pouco
comuns, a professora da turma permanecia com os demais alunos em sala,
realizando as atividades do seu programa e o pesquisador atendia particularmente
a esses grupos.

Salvo esses episbdios esporadicos, o trabalho ocorreu na prépria sala de
aula, para que se pudesse verificar a adequagio desta proposta de intervencéo no
ambiente de atuag&o mais comum ao professor — a sala de aula, com a presenca
de todos os alunos.

3.1.2 A organizacao e participacdo dos alunos

Visando propiciar um ambiente favorecedor da interacdo social, as
carteiras, por ocasi@o da intervengdo, eram unidas (geralmente em nimero de
quatro), possibilitando o intercAmbio entre as criancas e permitindo que estas
pudessem jogar juntas, trocar idéias, vivenciar e resolver diversas situagdes.

Na maioria das vezes as carteiras eram deslocadas pelas proprias
criangas que as retiravam de suas fileiras, reunindo-as conforme a orientacdo do
pesquisador no inicio das atividades.

de aula. No nosso entender este sistema é préximo do chamado “reforgo escolar’, o que é bastante
diferente de um atendimento psicopedagégico voltado as dificuldades de aprendizagem.
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Considerou-se que era importante que as proprias criangas participassem
desse rearranjo, inclusive retornando as carteiras e cadeiras ao seu lugar de
origem (as fileiras), pois este também foi considerado um momento importante de
intervengdo, o qual permitia que as criangas percebessem que poderiam e
deveriam colaborar para que o ambiente estivesse organizado de acordo com a
atividade a ser realizada.

Portanto, buscou-se durante a intervengdo fazer com que os alunos
tivessem uma participagdo bastante efetiva incluindo a construgdo das regras, o
planejamento das atividades a serem desenvolvidas, o arranjo das carteiras e
cadeiras, a organizag&o dos materiais e a avaliagdo das atividades desenvolvidas

no dia.

Esse procedimento, que possibilitava o envolvimento das criangas nas
diferentes fases de organizacgdo das atividades, foi realizado por entendermos que
isto poderia auxiliar a crianga na organizacdo da vida individual e coletiva,

conforme foi analisado mais detalhadamente nos principios 3.2.4 e 3.2.5.

Essa atitude refletiu na organizagdo dos materiais: apds o uso de cada
jogo ou material, o grupo deveria arruma-los para que pudessem ser guardados
nas suas respectivas caixas.

Os jogos e materiais ficaram organizados em 6 grandes caixas (caixas de
papelao encapadas e com tampas). O numero de jogos ou materiais reunidos em
cada caixa era variado, uma vez que alguns jogos e materiais ocupavam um

espaco maior.

Os grupos reunidos podiam optar pelos jogos ou atividades presentes em
cada caixa, sendo que estas obedeciam a um rodizio, uma vez que n&o se
dispunha de um exemplar de jogo ou atividade para cada grupo. Assim sendo, as

op¢des ndo eram iguais para todos os grupos num mesmo dia.

Foi permitido também que os grupos trocassem os materiais, caso iSso

fosse um acordo comum.

% UNICAMP
§E§SL§{}"§°’§§A CENTR,
| SECAD CIRCULANTE
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Este modo de organizacdo — o rodizio das caixas — demonstrou-se
funcional, pois favorecia uma distribuicdo e reorganizacéo rapida do material,
permitindo ao professor da sala dar continuidade as suas atividades normais logo

apos o momento da intervencéo.

Destaca-se que quando nao estava ocorrendo a intervencéo do
pesquisador, as criangas ficavam, geraimente, dispostas em fileiras e realizavam
atividades individuais.

Embora esta adequagdo do ambiente da sala de aula tenha respondido
aos interesses do pesquisador, possibilitando liberdade as criangas para interagir
e trocar pontos de vista, consideramos que algumas restricdes devam ser
expostas: 1) o fato de as carteiras serem separadas das cadeiras proporcionava
um facil rearranjo, possibilitando uni-las. Entretanto, considera-se que o ideal seria
que a sala de aula contivesse mesas maiores e que comportassem em uma Unica
mesa a atividade conjunta de grupos de criancas (espago para 4 criancas)
evitando o inconveniente dos espacos presentes entre uma carteira e outra
quando essas s&o juntadas, o que facilita que materiais caiam nesses vaos. 2)
considera-se ainda que o material poderia ser agrupado em cantos e as criancas
pudessem escolher em qual deles participaria naquele dia. Tal procedimento
permitiria um rearranjo frequente das criangas e por consequéncia a formacgéo
constante de grupos diferentes.

Mesmo considerando tais restricdes, pode-se afirmar que estas nao
impediram que a intervengdo planejada ocorresse de modo satisfatério. Assim
sendo, tais restricdes indicaram que mesmo o professor ndo tendo um ambiente
considerado ideal para a intervengéo desejada, ha a possibilidade de adaptagdes
que a viabilizam.

3.1.3 Participacdo da professora



A Intervengdo Pedagodgica e a Construgio do Raciocinio Logico 39

O processo de intervencao adotado na presente pesquisa apresenta como
diferencial em relacdo a maioria dos estudos que descrevem intervengcdo em
contextos educativos, dois aspectos fundamentais. O primeiro deles é referente ao
fato de que a intervengdo ocorreu em sala de aula, sem que os sujeitos fossem
retirados do ambiente para vivenciarem as situagdes ludicas. Portanto, foi uma
intervencéo coletiva e ndo individual, em diades ou em pequenos grupos. O
segundo aspecto diferenciador do presente estudo é relativo a co-participagéo da
professora da turma que auxiliou, sob orientagdo do pesquisador, no

desenvolvimento das atividades propostas e no registro da intervengao.

Assim sendo, durante o processo de intervencao tivemos oportunidade de

contar com o auxilio e a colaboragéo inestimavel da professora da turma.

A professora da turma, MARLU, tem 36 anos, cursou magistério e é
formada em Letras pela UEL (Universidade Estadual de Londrina) no ano de 1989
e atua no ensino a 17 anos, sendo 10 anos de exercicio no ciclo basico

equivalente a 1° série do Ensino Fundamental.

Gostariamos de ressaltar que durante o periodo de intervengéo foram
desenvolvidos grupos de estudos nos quais ocorriam discussdes de textos sobre o
desenvolvimento cognitivo das criangas (tematica central desta pesquisa) e
analise das observacdes proprias aos procedimentos adotados pelas criangas nas

atividades desenvolvidas.

Embora estes estudos fossem realizados, esclarecemos a professora que
ela tinha autonomia para trabalhar como julgasse melhor. Assim sendo, fora do
horario de intervengdo, a professora esteve desenvolvendo os contetidos como
havia planejado, utilizando inclusive a metodologia j& adotada em outros anos,
predominando, deste modo, 0 uso do quadro negro, de textos mimeografados e

outras atividades consideradas diretivas.

Para exemplificar essa atuagdo pedagdgica baseada em pressupostos

tradicionais, pode-se mencionar o grande investimento que a professora fez para
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ensinar as criangas o “valor posicional’ dos nimeros, o que, segundo Kamii e

Declark (1986/1985), € inadequado as criancas de primeira série.

Mesmo entendendo a inadequacdo desse contelido, “incentivamos” a
professora a desenvolver suas atividades como considerasse adequado.
Procuramos, dessa forma, respeitar o processo de construgéo e reconstrucdo do

fazer pedagogico adotado por ela.

3.1.4 Participacdo do pesquisador

A pesquisa desenvolveu-se no periodo compreendido entre os meses de
margo a outubro, sendo que a intervengédo propriamente dita aconteceu durante 5
meses, a saber : abril, maio, junho, agosto e setembro.

O primeiro momento destinado a organizagdo do material despendeu
esfor¢os no sentido de preparar os diversos jogos e demais materiais necessarios
as 42 atividades utilizadas durante a intervencdo, bem como as caixas onde os
materiais foram acondicionados, permitindo uma classificagdo dos mesmos,
favorecedora da organizagéo da intervencéo.

Durante a intervencdo, duas principais atuaces do pesquisador podem
ser destacadas: com as criancas e com a professora da turma. No que diz respeito
ao contato com as criangas, adotou-se sempre o procedimento de reuni-las no
inicio das atividades, em um circulo, em que se definiam as principais regras para
um bom andamento das atividades, estabelecendo um contrato coletivo de
normalizac&o das atividades propostas.

Durante o desenvolvimento das atividades, percorria-se 0S grupos,
observando o0s procedimentos por eles adotados, e estabeleciam-se
questionamentos  (situagbes  problematizadoras), buscando provocar a

investigagao dos sujeitos sobre os meios por eles empregados.
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Ao final das atividades do dia, nos reuniamos novamente num circulo
coletivo, em que avalidvamos, com as criangas, 0 andamento das atividades, os

pontos positivos e negativos e reafirmavamos os acordos coletivos estabelecidos.

Quanto a atuagdo do pesquisador com a professora da turma, €
importante ressaltar que houve uma preocupagdo em subsidiar, como ja
mencionado, seu acompanhamento, possibilitando que compreendesse
claramente os objetivos de cada atividade proposta, bem como que se apropriasse
das discussdes tedricas que constituem o referencial teérico da presente
pesquisa. Com esse intuito, em diferentes momentos estivemos reunidos para
estudar sobre o desenvolvimento cognitivo. Nesses momentos aproveitavamos
para discutir maneiras mais apropriadas de intervir, provocando “conflito cognitivo”
nas criangas, ao invés de apresentarmos respostas visando resultados mais
adequados nos jogos e atividades. Uma vez que os jogos e as atividades
desenvolvidas tém como principal proposito, desencadear nos sujeitos a
construcéo de nocdes, consideramos pertinente oferecer orientagbes a professora
para que sua participagdo na intervencdo se aproximasse dos propositos néo-

diretivos, necessarios a construcdo, pela crianga, do seu préprio conhecimento.

Um fato interessante que merece ser enfatizado refere-se a participacéo
espontanea de outros professores da escola, nos grupos de estudo, evidenciando
a positiva repercussao dessa proposta, ao mesmo tempo em que confirma nossa
percepcdo sobre a necessidade de intervengdes no contexto educacional que

permitam reflexées sobre o fazer pedagoégico dos professores em exercicio.

3.2 Principios Pedagodgicos da Intervengao

Ao optar por descrever os principios pedagogicos que nortearam a
intervengdo, o pesquisador considerou que estes, por serem mais amplos,

favoreceriam uma compreensao geral e ampla desse processo, ao mesmo tempo
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em que pouparia o leitor de percorrer as mindcias descritivas de cada situagéo de

intervengao.

Considerou-se ainda que, dada & extensdo da intervencdo, seria
importante traduzi-la em uma exposicdo geral sem. no entanto deixar de
apresentar os exemplos mais significativos da mesma. Para tanto, ao se
apresentarem o0s principios pedagdgicos da intervencdo, utilizou-se destes

exemplos na tentativa de explicitar a efetivacdo dos mesmos.

Desse modo, serdo apresentados a seguir os principios que nortearam a
pesquisa e exemplos de como estes se fizeram presentes durante a intervencao
pedagogica.

Consideraram-se como norteadores da intervenc&o cinco principios

pedagogicos basicos, os quais se assentam sobre o referencial piagetiano 2

a) A acdo pedagodgica deve favorecer a presenga de abstracbes
reflexivas;

b) A acdo pedagodgica deve partir das construgdes j& realizadas pelo
sujeito - as construgdes do sujeito devem constituir o ponto inicial e

direcionador da intervengao pedagégica;
¢) A acao pedagdgica deve promover situagdes de conflito cognitivo:
d) A acéo pedagogica deve promover a construcdo da autonomia:

e) A agéo pedagogica deve promover a interacéo social.

? Ressalta-se que estes principios estdo voltados prioritariamente ao funcionamento cognitivo, por
se considerar que o0 conhecimento do funcionamento é mais eficaz para a intervencao
pedagodgica que a caracterizagdo minuciosa das estruturas do pensamento.
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3.2.1 A acdo pedagégica deve favorecer a presenca de abstracoes reflexivas®

A acao pedagdgica, ao favorecer o estabelecimento de relagbes, esta
propiciando uma situacdo fértii a presengca de abstracdes reflexivas e

consequentemente a construgdo das estruturas do pensamento e do

conhecimento Iégico-matematico.

Segundo Kamii e Declark (1986/1985), o conhecimento pode ser
classificado em trés categorias: conhecimento fisico, conhecimento social e

conhecimento I6gico-matematico.

O conhecimento fisico € o conhecimento dos objetos ou eventos em seus
aspectos externos. Desse modo, a cor de uma ficha, seu peso e sua queda (ao
ser lancada ao ar), sdo exemplos do conhecimento fisico. Nesta categoria

encontram-se todos os observaveis do objeto.

A fonte deste conhecimento, portanto, € parcialmente externa ao sujeito e
localizada no meio. E este que oferece informagbes sobre o objeto, suas

propriedades e funcionamento.*

Quanto ao conhecimento social, este caracteriza-se por ser arbitrario e
convencional e, portanto, variavel de uma cultura a outra. Neste caso, as pessoas,

como representantes da cultura séo fontes essenciais para sua construgéo.

No conhecimento Iégico-matematico, sdo as relagbes criadas pelo sujeito

que respondem por sua constru¢do. Desse modo, a fonte deste conhecimento

w

Piaget, ao tratar dos diferentes tipos de abstracdo, o faz a partir de quatro categorias: abstragao
empirica, pseudo-empirica, reflexiva e refletida. Ja neste trabalho, o pesquisador ateve-se a duas
categorias: a empirica (centrada nos observaveis do objeto ou da acdo) e a reflexiva (incluindo a
pseudoempirica — centrada nas relagdes construidas pelo sujeito e ndo ‘apenas’ retirada dos
observaveis).

4 Segundo Piaget, todo o conhecimento (incluindo o fisico e o social) pressupde a atividade do
sujeito, sendo, portanto, sua fonte s6 parciaimente externa ao sujeito.



44 A Intervengdo Pedagogica

esta deslocada do meio (como ocorria no conhecimento fisico e social) para

centrar-se no sujeito e em sua possibilidade de coordenacgao.

A evidéncia da fonte deste conhecimento estd no fato de que as
coordenagbes criadas sobre um mesmo objeto podem ser diferentes e até
aparentemente opostas dependendo das relagbes pensadas pelos sujeitos.
Exemplificando: dois blocos podem ser considerados iguais (por um sujeito que,
ao considerar a cor, afirma que ‘as pegas s&o iguais, sdo vermelhas’) ou diferentes
(por outro sujeito que ao centrar-se na forma afirma: ‘sdo diferentes, pois um é

quadrado e o outro é circulo’).

Assim, o conhecimento légico-matematico, e aqui se encontram também
as estruturas logicas do pensamento, sé é construido por relages criadas pelo

sujeito, ndo sendo fruto de uma transmissdo do meio.

Em sintese, embora todo o conhecimento pressuponha atividade do
sujeito, no conhecimento l6gico-mateméatico o que se destaca sao as deducgdes as
quais o sujeito chega a partir das coordenagSes de suas acGes sobre os

observaveis dos objetos ou dos eventos.

Para Kamii e Declark (1986/1985), estes tipos de conhecimento, como
visto, possuem fontes especificas e sdo frutos de abstragdes também especificas:
tanto o conhecimento fisico como o social tém sua fonte parcialmente externa ao
sujeito sendo sua construgdo possivel gracas & abstracdo empirica; ©
conhecimento Idgico-matematico tem sua fonte nas relagdes criadas pelo sujeito,
decorrentes da abstracdo reflexiva.®

Quanto a abstragdo empirica, Piaget et al (1995, p.274) afirma: “A
abstragcdo empirica tira suas informagées dos objetos como tais ou das acdes do

® Ndo obstante as suas especificidades, estes tipos de conhecimento ndo sdo auto-excludentes
mas podem intervir juntamente na construg3o ou demonstragdo de um conhecimento gualquer.
Assim, ao afirmar, por abstragdo empirica, que um bloco ‘é vermelho’ o sujeito estad evidenciando
ndo s6 a presenga do conhecimento fisico (ao centrar-se em uma das propriedades do objeto),
mas também do conhecimento social (ao valer-se de uma nomenclatura adquirida e admitida
socialmente).
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sufeito em suas caracteristicas materiais, portanto, de modo geral, dos

observaveis...”

Enquanto que na abstragcdo empirica a atividade do sujeito consiste em
centrar-se em uma propriedade do objeto “desprezando” as demais, a abstragao

reflexiva pressupde o estabelecimento de relagdes ou coordenagdes.

Nesse caso, por exemplo, a crianga pode afirmar que dois blocos s&o
diferentes “pois um € mais largo e o outro mais fino”. Aqui, tem-se ndo apenas a
evidéncia de que o sujeito atentou para a caracteristica do objeto (por abstragao
empirica), mas estabeleceu uma relagéo (por abstracdo reflexiva) valendo-se dos

observaveis do objeto.

Portanto, como ja mencionado, a abstracdo reflexiva € caracterizada por
emergir de relagdes construidas pelo sujeito. Nas palavras de Piaget et al (1995,
p. 274) “esta é retirada , ndo dos objetos, mas das coordenagéés de agbes (ou de
operagles), portanto, das atividades do sujeito...”.

Quanto a relevancia da abstracao reflexiva na teoria piagetiana, Maurice-
Naville e Montangero, 1998, p.95) afirmam :

No conjunto, o conceito de abstragdo reflexionante é um dos conceitos
mais originais que se encontra em Piaget. Ele permite ao leitor
reconhecer a importancia da experiéncia, combatendo a posi¢céo
empirista : a atividade do sujeito e, no caso da abstragdo pseudo-
empirica, sua interagdo com os objetos sdo os elementos indispensaveis
aos progressos cognitivos. Contudo, o que é tirado desse tipo de
experiéncia ndo consiste em informagbes fornecidas pela realidade.
Trata-se de modos de estruturagdo que o proprio sujeito colocou na
realidade. O conceito de abstragdo reflexionante permite, além disso,
mostrar a continuidade que sustenta a formag¢do de conhecimentos,
mesmo por ocasido da aparicdo de formas realmente novas. De outro
lado, ele da conta dos progressos incessantes da ciéncia, que se podem
produzir também na auséncia da experimentagéo.

Assim sendo, considerando a importancia deste tipo especifico de
abstracdo, buscou-se nos diferentes momentos de atividades ou jogos que a
crianga colocasse em relagcdo todo tipo de informacdo (vindo quer das

caracteristicas dos objetos quer das ac¢des).
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Nesse sentido, buscou-se também favorecer as experiéncias com as
abstragbes empiricas considerando que estas forneceriam aos sujeitos elementos

que poderiam ser relacionados por abstraco reflexiva.

Deste modo, algumas intervengdes eram encaminhadas no sentido de que
a crianga pudesse caracterizar os objetos e eventos (por abstracdo empirica),
contando que isso colocaria a sua disposicdo recursos para a construgdo de
abstracoes reflexivas. Portanto, seguiu-se este principio que pareceu fundamental:
para relacionar os objetos ou eventos a partir de suas caracteristicas, é necessario
que os sujeitos os conhega ou, dito de outro modo, o sujeito s6 podera criar
relagbes (por abstragbes reflexivas) entre elementos que lhes sdo, de algum
modo, familiares.

Assim, em varios momentos o pesquisador solicitou & crianga que falasse
sobre as caracteristicas dos objetos utilizados nos jogos e nas atividades, a saber:
como eram, para que serviam, como poderiam ser usadas, do que eram feitos,
etc...

Segue-se um momento da intervengdo no qual se priorizou o
reconhecimento, por abstracdo predominantemente empirica, das caracteristicas

dos objetos.

Sentadas em roda, as criangas brincavam, manipulando blocos de madeira.
Nesse momento foi sugerido que cada uma escolhesse um bloco, mas que
néo o pegasse. A crianca deveria descrever ao amigo como era o bloco
escolhido a fim de que este pudesse pega-lo e entregar-lhe:

Pesquisador “- Vamos fazer uma brincadeira diferente? Cada um devers
escolher um bloco, mas ao invés de pegé-lo, devera falar para o amigo
como é este bloco para que ele possa pega-lo e lhe entregar.” MAG : “

Eu quero o bloco vermelho e quadrado ..” Uma crianca pega o
quadrado vermelho, pequeno e grosso. MAG “Ah, ndo é esse...ndo é
esse que eu quero, € aquele outro(aponta com o dedo para uma pega
distante)”. ELV : *- Ué, vocé falou vermelho e quadrado I” MAG : “ Mas

& aquele outro, grande e fininho.”
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Assim, uma vez assegurada, mediante a abstracdo empirica, o
conhecimento das caracteristicas dos objetos, a presenga de abstragbes reflexivas

era favorecida.®

Assim sendo, apos este momento, solicitava-se as criangas que juntassem
0S que eram iguais nas bandejas disponiveis (dispuseram-se para isso
quantidades diferentes de bandejas ou folhas sobre as quais as pegas deveriam

ser agrupadas: 4, 2, 8, 12 e 24 folhas ou bandejas)

Nesses casos, ao criarem as colegbes, solicitava-se as criangas que
explicassem como haviam feito (buscando-se propiciar a tomada de consciéncia) :
por que aquelas pecas estavam juntas ? Em que elas eram iguais? Em que elas

eram diferentes? etc...

O estabelecimento de relagdes também esteve presente nas atividades de

seriagc&o e conservagao.

Nas atividades de seriagcdo, solicitava-se as criangas que comparassem 3
ou mais elementos que se distinguiam apenas por um atributo (tamanho,

espessura ou outra caracteristica graduada entre os elementos).

Assim, pedia-se a criangca que falasse como aquela pega (por exemplo
cavalinho de madeira) era perto da outras (dois outros cavalinhos diferentes
apenas no tamanho : um menor e outro maior).

Nesse caso fica evidente a necessidade da crianga proceder por
abstracdo reflexiva estabelecendo relacbdes entre os observaveis. Isso se
evidenciou, pois tal informagédo n&o se encontra nos objetos, haja vista o fato de
gue, embora de posse dos mesmos materiais € observaveis, as criangas néo
conseguiam, no inicio da intervengdo, admitir que um mesmo elemento poderia

ser menor e maior ao mesmo tempo.

® Considera-se neste caso a presenca nao de abstragbes empiricas, mas também pseudo-
empiricas, uma vez que as caracteristicas “grande” e *fino” envolvem igualmente o
estabelecimento de relacdes, distanciando-se da abstrac@o empirica. Destaca-se, entretanto que
esta pode ndo ser uma relacdo no sentido estrito por aproximar-se de uma constatacdo
perceptual, como nos casos dos nimeros perceptivos.
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As relagbes também foram buscadas apés as criancas organizarem o0s
materiais em séries. Neste caso, a atividade desenvolvida por NAJ (més 5)
evidenciou que o estabelecimento de relagdes praticas antecede a compreensao
uma vez que a crianga demonstrou conseguir realizar a “seriagdo pratica” ao
arrumar corretamente os copos embora ndo indicasse, em sua fala possuir a

“seriagao operatoria”.

Pediu-se a NAJ que arrumasse um conjunto de copinhos que variavam no
amanho. Frente a esta proposta, a crianga construiu uma torre observando a
construcao do maior ao menor.Pesquisador - NAJ, como vocé arrumou esse
conjunto de copinhos?” NAJ “- Eu fui colocando copo com copo.” P “— Mas
vocé fez uma torre, ndo foi? Por que vocé colocou esse aqui (o menor) ?”
NAJ * - Porque ele é pequeno.” P “-E por que vocé colocou esse aqui (o
maior) ?”  NAJ “— Porque é grande.” P ““Vocé pode trocar esse (pendltimo)
com esse (o ultimo) ?” NAJ “Né&o porque esse (o pendiltimo) é pequeno mas
ndo vai dar certo.” P “— Explica melhor.” A crianga repete as explicagdes ja
dadas.

Nao s nas atividades de classificagdo e seriagdo foi possivel que a
crianga colocasse os objetos e eventos em relacdo, mas também nas atividades
de conservacdo buscou-se que as criancas atentassem para as possiveis
transformagbes espaciais e relacionassem estas com o aumento ou ndo da
quantidade de elementos.

Assim, uma das atividades desenvolvidas consistiu em solicitar as
criangas que avaliassem se haveria garagens para todos os carrinhos gue, uma
vez deixando suas respectivas garagens, se encontravam espalhados ou
aglomerados em um local do “gramado”.

Segue-se um exemplo deste momento de intervencao realizada em 16/06:

O pesquisador apresentou as criangas uma maquete contendo um
prédio (uma caixa revestida de papel) disposto sobre um gramado (folha
de papel cartdo verde), garagens e miniaturas de carrinhos. Apés se
certificarem de que a quantidade de carrinhos e garagens era a mesma
(dispondo os carrinhos sobre as garagens), as criangas (Jes e Die)
deslocaram os carrinhos (supondo uma ida ao mercado, a escola, etc) e
estando estes aglomerados o pesquisador questionou : “ Jés, vocé
acha que tem o mesmo tanto de carrinhos e garagens?” Jes “ N&o
porque vocé juntou os carrinhos, ficou pouco e ali tem bastante
garagem.” P *- Que vocé acha, Die?” Die responde muito baixo e o
pesquisador n&o compreende e, entdo, Jes socorre : “Pouco, ele falou.”



A Intervengdo Pedagdgica e a Construgdo do Raciocinio Logico 49

O pesquisador retoma a questdo para Die ;| “ Vocé acha que tem o
mesmo tanto de carrinho e garagem?” Die “- Ndo.” P *“ Por que ndo?”
(siléncio prolongado, a crianga ndo responde). And chegou um pouco
depois e os carrinhos ja estavam juntos. O pesquisador pergunta : - O
que vocé acha And, tem o mesmo tanto de carrinhos e garagens? As
garagens sdo estas. (indica quais sdo)” Jes tenta auxiliar : “- E, e 0s
carrinhos aqui.” And responde : “ Ah... tem mais garagem.” O
pesquisador propde que se mostre a And como estavam os carrinhos no
inicio da brincadeira, entdo todos voltam os carrinhos as garagens. And
diz : “ Ah... entdo tem o mesmo tanto de carrinhos e garagens.”
Seguem-se a atividade e novamente os carrinhos séo deslocados e
colocados bem juntos em um local do ‘gramado’. P : - E agora And, tem
o0 mesmo tanto de carrinhos e garagens?” Jes antecipa : “- Agora ndo!”
And afirma : “~ Tem.” Pesquisador questiona Die : “ Que vocé acha
Die?” Die : ™~ Acho que ndo.” O pesquisador questiona novamente
And e pede que explique por que acha que tem a mesma quantia de
garagens e carrinhos. And : “ Tem o mesmo tanto porque ajuntou e
ficou pequeno, mas tem o mesmo tanto.” O pesquisador continua . *~
E se eu fizer assim? (espalhando os carrinhos) Tem garagens para
todos os carrinhos?” And : - Tem.”

Segundo Piaget (1981/1941), para que uma crianga apresente a
conservagdo de quantidades discretas é necessario que esta coordene dois
observaveis: a densidade (o0 espacgo entre os elementos) e o comprimento total (o
espaco total ocupado pelos elementos enfileirados, ou dispostos de outro modo

qualquer).

Assim, ao afirmar: “Porque juntou (densidade) ficou mais pequeno
(comprimento total), mas tem o mesmo tanto”, And indicou estar coordenando e

estabelecendo relagdes necessarias para a constru¢do da conservagao.

Mostrou-se, portanto, interessante, solicitar a crianga que descrevesse 0
que ela fazia (ao espacar, por exemplo, os carrinhos que estavam em frente as
suas garagens) e explicasse como eles estariam apds a alteragéo da configuragao

espacial.

Analisando este protocolo sugerem-se outras perguntas que, uma vez
feitas, poderdo auxiliar no estabelecimento de relagdes e na tomada de
consciéncia: Como estdo os carrinhos agora? Estdo mais perto ou mais longe uns

dos outros? Como ficou a fileira de carrinhos? Ficou mais curta ou mais comprida?
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Se eu deixar os carrinhos mais perto, como ficara a fila: mais curta ou mais

comprida?

Enfim, em vérios momentos e de diversos modos, buscou-se, durante a
intervenc&o, que as criangas estabelecessem, por abstracao reflexiva, todos os

tipos de relagGes possiveis entre os objetos, eventos, acles e resultados.

Cabe ressaltar que, perpassando este e os demais principios pedagdgicos
esteve presente o processo de ‘tomada de consciéncia’ que se caracteriza pela
passagem da ‘agdo’ (do fazer) a ‘compreensao’.

Passar-se-a neste momento ao segundo principio que orientou a
intervencéo realizada: a ag&o pedagdgica deve considerar as construcbes do
sujeito.

3.2.2 A acéo pedagdgica deve considerar as construgbes realizadas pelo sujeito

Um grande desafio que se coloca & agdo pedagdgica € o de considerar as
construgbes ja realizadas pelo sujeito.

Embora isso pareca elementar, requer que o educador descentre de sua
perspectiva a fim de discernir a procedéncia das respostas da crianga, dito de
outro modo, considere sobre quais bases a crianca esta apresentando aquela
resposta.

Ao tratar do método clinico, Piaget ([19-]/1 926) alerta quanto ao fato de
que uma mesma resposta pode ter origens muito distintas o que torna a

investigacéo do pensamento trabalhosa, porém n3o menos necessaria.

Mesmo considerando que ha uma diferenca entre a investigacdo
pedagdgica (que ocorre no cotidiano, nas inumeras vezes que o professor entra

em contato com a crianga) e a situag&o de avaliacdo clinica (onde, em geral, o
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experimentador busca individualmente e com fins especificos conhecer o
pensamento da crianga), em ambos 0s casos o desafio € o0 mesmo: conhecer o

pensamento da crianga distinguindo as construgbes aparentes das genuinas.

O conhecimento destas construgbes possibilta ao educador propor
situacbes que sejam pertinentes ao nivel de construgdo do sujeito, o que sera
tratado com mais detalhes no proximo item: “a acdo pedagodgica deve propiciar

situacdes de conflito cognitivo”.

Quanto as possiveis fontes de resposta do sujeito, Piaget indica cinco
categorias: (A) ndo-importismo ; (B) fabulagdo ; (C) crenga sugerida ; (D) crenca
espontanea e (E) crenga desencadeada.

(A)— o ndo importismo

Quando questionada sobre algo a crianga pode simpiesmente nao
oferecer resposta ou oferecer uma resposta que ndo foi por ela pensada,

elaborada. Neste caso, a crianga oferece uma resposta qualquer.

Ao comentar este tipo de resposta, Piaget ([19--]/1926, p.12) afirma:
“Quando a pergunta feita aborrece a crianga, ou, de maneira geral, ndo provoca
nenhum esfor¢co de adaptacéo, a crianca responde qualquer coisa e de qualquer
forma, sem mesmo procurar divertir-se ou construirem mito”.

Este tipo de conduta € particularmente encontrada quando a crianga perde
o interesse por um jogo ou atividade que esta realizando e pode ser exemplificado

pelo seguinte protocolo:

O pesquisador propds que as criancas fizessem a construcdo de uma
escada usando blocos de diferentes tamanhos. Embora LUC estivesse
realizando esta atividade corretamente (construiu uma escada perfeita),
descobriu que havia um jogo novo no armario e pediu para joga-lo. Na
intengdo de concluir a atividade que visava a construcdo da nogado de
seriagdo o pesquisador solicitou a LUC que explicasse como havia feito
sua escada. LUC respondeu, sem despreender os olhos do novo jogo :
“ Ah, eu fui colocando ...” P: “ Como assim, vocé pode me explicar
melhor ?” LUC : *- Ndo.” P :*“ Porque ndo?... Como vocé escolhia as
pecas?” LUC : *- Eu pegava qualquer um.”
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Neste caso, Luc evidenciou pelo seu comportamento, mais do que por
suas palavras, que ndo se interessava pelas questdes propostas e que estava
afetivamente mobilizado na diregéo de outra atividade o que fazia com gue suas
respostas fossem evasivas e provavelmente ndo correspondessem as suas

possibilidades de elaboracao.
(B) A fabulacéao

A segunda categoria, a fabulagdo, é caracterizada pela presenca de
historias na resposta da crianca.

Este € o caso de Jes que frequentemente criava histérias e divagava
longamente sobre estas, distanciando-se em muito da questéo proposta:

Apés Jes ter construide uma rua com casinhas em ordem crescente, o
pesquisador Ihe propds questbes relativas ao lugar destas na fileira. P :
*= Por que vocé colocou essa casinha aqui?” Jes : “ Pra ficar perto dele
(uma outra casinha), é que aqui mora a amiga e a amiga sai pra
passear” P : “ Ah.. e por que vocé colocou ela aqui e néo aqui (no
lugar dé maior)?” Jes : “ E que tinha uma festa e as crianga gosta de
festa... 6 tio, sabe, um dia eu fui numa festa... Nessa casa a menina saiu
passear e chamou a outra.” Apds ouvir atentamente a histéria da crianca
e fazer algumas perguntas sobre o seu enredo, o pesquisador tenta
retornar a questao inicial : “Jes, vocé pode me dizer como esta casinha é
perto desta?” Jes : “ Sabe tio, é que a minha mée contou que as casa
tem que ficar junto...” (inicia uma nova histéria)

Piaget ([19--)/1926, p.12) assim apresenta este tipo de resposta: “Quando
a crianga sem mais refletir, responde a pergunta inventando uma histéria em que
ndo acredita, ou na qual cré por simples exercicio verbal, dizemos que ocorre
fabulagéo”.

Nesta conduta da crianca, a fantasia prevalece sobre a reflexdo e isto
pode ocorrer dada a auséncia de recursos cognitivos que permitiriam a reflexao.
Assim, considera-se que na impossibilidade de tratar um dado problema a partir
dos recursos légicos, o sujeito langa mao da fantasia, predominando assim a
assimilacédo deformante.
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(C) - Crenca sugerida

O terceiro tipo de resposta que as criancas, e em especial as que estéo

em idade escolar, podem apresentar, € o da crenga sugerida.

Neste caso, ao ser questionada, a crianca apresenta uma resposta que
nao expressa o seu pensamento, mas que reproduz o pensamento e a perspectiva
do outro (em geral do professor ou outro adulto). Assim, o que predomina sdo as
respostas que, embora verbalizadas pela criangca, ndo correspondem as suas

crengas ou perspectivas, acabando por falsear seu pensamento.

Como mencionado, este tipo de resposta tem sido muito comum e até
desejado no meio escolar, mas nao contribui efetivamente para o desenvolvimento
da crianga, pelo contrario pode contribuir e fortalecer a heteronomia, quando esta

passa a dar uma resposta que € estranha ao seu raciocinio.

Piaget ([19--}/1926, p.12) assim caracteriza esta resposta: “ Quando a
crianga se esforca para responder, mas a pergunta € sugestiva, ou procura
simplesmente agradar ao examinador sem apelar a sua propria reflexdo, dizemos

que ocorre a crenga sugerida.”

Esse tipo de resposta pode ser observado quando, uma vez questionada,
a crianga se vale de conteudos vistos em sala de aula e passa a fazer afirmagGes
e elaborar justificativas a partir destas, mas, tado logo contra-argumentada, a
crianga demonstra claramente a fragilidade de seu pensamento e resposta, uma

vez que ndo consegue sustenta-la com argumentos l6gicos.

Nesta intervencao, considerando a possibilidade de a crian¢a depreender
através de multiplas atividades qual € a resposta ‘desejada’; propds-se, nas
diferentes circunstancias, que a crianga apresentasse os motivos ou as
justificativas para suas afirmagdes, embora ndo se desconsiderasse que até

mesmo as justificativas pudessem de algum modo ser também sugeridas.
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Neste caso, a habilidade do pesquisador & que pode possibilitar questbes
e nuangas tais que esclarecam com mais precisdo se aquela resposta foi
elaborada pela criancga ou néo.

Deve se destacar, ainda, que a crenca sugerida pode estar presente nas
proprias agbes do sujeito, sem que esta acgdo corresponda a uma elaboracdo de
estratégias proprias. Assim, em um jogo como o “cara a cara’, no qual a crianca
pode descartar mais personagens, caso faca uma boa pergunta, a crianga pode,
embora ndo entenda, passar a fazer as perguntas que o amigo esta fazendo sem
atentar para a razo de ser esta uma boa pergunta. Na intervencdo pedagdgica
proposta, considerou-se que isto ndo era de todo indesejavel, mas pelo contrario
poderia ser interessante se a crianca fosse ‘desafiada’ a explicar porque aquela
tinha sido uma boa jogada.

Em outros termos, “a cdpia ou a reprodugéo de um comportamento ou fala
n&o sdo de todo impréprios uma vez que se estimule a crianga a pensar sobre
aquilo”. Considera-se ainda que Piaget ([19-]/1 926) tratou da crenga sugerida
quando estava apresentando suas reflexdes sobre o método clinico de avaliagdo
do desenvolvimento cognitivo, portanto em uma situagdo diferenciada da que foi

mencionada ha pouco, ou seja, durante a prépria intervencéo pedagdgica.

Embora em situagdo diferenciada, considera-se que os principios sdo os
mesmos e que as criangas possivelmente trardo no dia-a-dia escolar vestigios da
crenca sugerida. Diante disso, o professor podera utilizar esta informacéo
buscando que ela seja apropriada pelo aluno com significagdo; para isso é
necessario que o aluno possa deter-se e pensar sobre este conhecimento que em

algum nivel ja néo Ihe é estranho.
(D) Crenca espontanea

A crenca espontanea evidencia as construcdes ja realizadas pela crianca.
Piaget ([19--)/1926, p.13) assim a define: .. quando a crianga ndo necessita
raciocinar para responder & pergunta, e pode dar uma resposta imediata porque ja
formulada ou formulavel, ocorre a crenca espontanea.”
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Este tipo de resposta pdde ser observado nas respostas dos sujeitos que
apresentaram prontamente as nog¢des operatorias no pos-teste mesmo quando

contra-argumentadas.

Nestas ocasibes as criangas chegam a manifestar espanto por
considerarem a pergunta muito facil, talvez ingénua. Assim, diante da pergunta do
pesquisador: “E agora seré que ainda tem pires para todas as xicaras?” (quando
apos retirar os pires das xicaras juntou-os em pilha — ver atividade “Xicaras e
pires’), Kes responde sorrindo e estranhando a pergunta : “ E claro que tem !

Sempre vai ter o mesmo tanto! S6 muda se vocé tirar uma ou colocar.”

A grande dificuldade neste tipo de resposta € precisar se esta se deve a
uma elaborac&o prévia da crianga ou se esta corresponde a uma elaboragéo do
aduito sem a participagéo da crianga (0 que caracterizaria a crenga sugerida). De
qualguer modo, somente o encaminhamento das questdes podera sinalizar se a

resposta da crianga pertence a uma ou outra categoria.

Pelo que ja foi apresentado, pode-se erroneamente considerar que o
adulto exerceria uma influéncia sempre negativa sobre as elaboragdes da crianga,
podendo até ‘contaminar’ suas respostas. Mas obviamente ndo se trata disso em

absoluto.

O que Piaget apresenta como necessario € que o pesquisador distinga
uma construgédo genuina da que é aparente. Mas isto n@o quer dizer que o que é

genuino n&o prescinda da interagdo com o outro.

Isso fica evidente ao se tratar da crenga desencadeada (proxima categoria
a ser apresentada) que permite ndo s6 conhecer as construgdes realizadas pelo
sujeito, mas fazer deste momento de investigagdo uma ocasido propicia para
reconstrugbes e elaboragbes de nivel superior.
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(E) - Crenga desencadeada’

Como apontado, a crenca desencadeada permite que a investigacéo se

revista de um carater muito importante: o de favorecer as construcdes do sujeito.

Embora se possa desejar prioritariamente conhecer as construgdes
realizadas pelo sujeito, a prépria investigacdo pode encaminhar o pensamento do
sujeito, favorecendo novas construgdes.

Destaca-se, entretanto, que estas construgSes ndo nascem do raciocinio
alheio, mas constitui em construgdes realizadas pelo sujeito que, ao ser

questionado, pode refletir e reelaborar seu pensamento.

Piaget ([19--]/1926, p.12), ao defini-la e diferencia-la da crenca sugerida e
da crenca espontanea, afirma:
A crenga desencadeada € necessariamente influenciada pelo
interrogatdrio, pois a maneira pela qual a pergunta é feita e apresentada
a crianga a forga a raciocinar em uma certa diregdo e a sistematizar o
seu conhecimento de uma certa forma. (...) A crenga desencadeada néo
e entdo nem propriamente esponténea, nem propriamente sugerida : é o
produto de um raciocinio feito sob comando, mas com o recurso de
materiais (conhecimentos da crianga, imagens mentais, esquemas
motores, preligagbes sincréticas, etc.) e de instrumentos légicos

(estrutura do raciocinio, orientagcées do pensamento, habitos
intelectuais, etc.) originais.(o grifo é nosso)

Considera-se, enfim, que a acdo pedagdgica deve priorizar sua
intervencgao a partir do modelo da crenca desencadeada, o que n&o quer dizer que

se desconsidere a presenca de outros tipos de respostas nas criangas.

Na verdade, faz-se necessario conhecer a procedéncia da resposta da
crianga e o recurso que esta utilizou para responder. Assim. considerando a real
construcdo da crianga, € que se podem propor questdes ou situagbes que

desencadeiem novas e mais elaboradas construgdes.

"0s exemplos de crenca desencadeada durante a intervengdo estio presentes no préximo item :
“a agdo pedagogica deve promover situagbes de conflito cognitivo”.
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Ao finalizar a apresentacéo destes diferentes tipos de respostas, conclui-
se que € necessdario que o educador desenvolva a habilidade de “olhar’ com
atencdo as respostas da crianga e propor situagdes que desencadeiem conflitos

cognitivos.

Para Piaget ([19--]/1926), uma vez que o objetivo da investigacdo é saber
como pensa a crianga, é importante que se atente ndo s para as suas respostas,
mas se considerem, como dito, também e prioritariamente, os argumentos que
sustentam suas respostas e conclusdes. Nesse sentido afirma que, dadas as
sutilezas das respostas das criancgas, o experimentador deve ter e desenvolver as

seguintes habilidades :

O bom experimentador deve, efetivamente reunir duas qualidades
muitas vezes incompativeis: saber observar, ou seja, deixar a crianga
falar, ndo desviar nada, ndo esgotar nada e, ao mesmo tempo, saber
buscar algo de preciso, ter a cada instante uma hipdtese de trabalho,
uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar. (PIAGET, [19--)/ 1926,

p.11)

O dominio deste método de investigacdo é de importancia fundamental

para o educador, pois Ihe possibilita realizar uma intervencéo adequada.

Isso fica evidente quando se considera que a agdo pedagdgica deve

promover situagdes de conflito cognitivo.

3.2.3 A acio pedagogica deve promover situagdes de conflito cognitivo

Para que se entenda este principio pedagégico, faz-se necessario
compreender dois conceitos basicos da teoria piagetiana e que est&o intimamente

relacionados : o de adaptacao e de equilibracéo.

Quanto ao primeiro, o de adaptacado, Piaget o elaborou antes mesmo de

iniciar suas pesquisas em epistemologia.
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Como bidlogo, estudou as mudancas organicas que ocorriam em
moluscos que eram transportados de seu hébitat natural a outro suficientemente
diferente para promover mudangas organicas.

O que Piaget fez foi retirar estes moluscos de uma agua calma e
transporta-los a um lago onde as &guas eram agitadas. Neste segundo ambiente,
a estrutura fisica dos moluscos transportados mostrou-se inadequada a fixagdo
dos mesmos e, portanto, a fim de sobreviverem as novidades do ambiente, estes
desenvolveram uma estrutura organica que lhes permitia estarem fixados nas

rochas, n&o ficando mais sujeitos aos ditames do movimento das aguas.

Piaget observou ainda que as geracdes futuras traziam j@ no nascimento

estas estruturas desenvolvidas pelas geracdes anteriores.

Fazendo uso do conceito de adaptagdo, Piaget explicou o processo
ocorrido com estes moluscos, termo que posteriormente usou para explicar

também o funcionamento cognitivo.

Ao tratar deste conceito, Piaget (1982/1936, p.11) afirma: “ha adaptacéo
sempre que o organismo se transforma em fungdo do meio, e que essa variagcao
tem por efeifo um acréscimo de trocas entre o meio e ele, favordveis a sua
conservagdo”.

Portanto, a adaptacdo, enquanto processo, pressupbe mudancas
estruturais no sujeito de tal forma que estas favorecam as trocas entre o sujeito e
0 meio, garantindo assim sua conservagéo, e isto pode ser observado tanto na

vida organica como na intelectual.

Estas mesmas mudancas ocorrem no sistema cognitivo quando uma
novidade que ndo pode ser prontamente assimilada.

Um exemplo que se julga mais simples é o da crianca que esta habituada
a passar objetos entre as grades de seu berco, quando se trata de trazé-los para
si e se depara com um objeto cujas dimensées dificulta tal passagem, ou seja, so

passa entre as grades quando colocado em posicédo vertical. Neste caso, nao
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bastando a crianca valer-se dos esquemas geralmente utilizados (agarrar e puxar)
teve que encontrar uma maneira nova (agarrar, girar e puxar) para enfim ter

sucesso em seu empreendimento.

Para Piaget, esta resisténcia encontrada pela crianga se impde como
conflito engendrando mudangas nos esquemas ja construidos e ou gerando novos

esquemas.

Deste modo, as novidades tanto organicas (no caso dos moluscos) como
cognitivas (no caso da crianga) seriam desencadeadas pelas perturbagdes ou

conflitos experenciados pelo sujeito.

Em outros niveis de desenvolvimento encontra-se também este mesmo
movimento: uma vez que 0s esquemas assimiladores ndo conseguem resolver
uma situacdo especifica, estes tendem a transformar-se e a integrar novos

esquemas.

Exempilificando, a crian¢a que cré que o vento é causado pelo balanco das
plantas de sua casa (considerando que a mae o havia alertado: “Ndo sairemos,
pois esta ventando, veja as folhas do coqueiro como balancam...”) podera em um
primeiro momento pensar em corta-las considerando que assim evitaria o vento.
Mas, uma vez que corte as plantas e constate que o vento permanece, a
coordenag&o destes observaveis poderdo engendrar na crianga um conflito

cognitivo que faga com que esta reorganize seu pensamento.

O mesmo se observa quando em outra circunstancia qualquer, a crianca

constatar e considerar observaveis que evidenciam a fragilidade de suas idéias.

Este movimento de adaptacdo é descrito em mintcias quando Piaget,
buscando explicar o funcionamento e a evolugéo cognitiva, faz uso do conceito de

equilibragao.

Para Piaget, como ja mencionado, estes conceitos estdo muito préoximos :
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‘Do ponto de vista funcional e em termos de relacdo entre sistema
cognitivo e realidade, o equilibrio ndo é outra coisa que a adaptacdo.” (apud
MONTANEGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p.89)

Voltando ao exemplo do bebé que busca passar objetos entre as grades
de seu berco, considera-se que este esta em equilibrio quando sem dificuldades
aplica os esquemas j& disponiveis para conseguir o que deseja. Mas este
equilibrio & rompido quando a crianga néo mais consegue realizar seu ‘projeto’
devido a peculiaridade de um objeto — que por ser mais comprido sé passa
quando se encontra na posicéo vertical. Neste caso, a ‘perturbacéo’ provocou um
desequilibrio que engendrou uma ‘regulagéo’. Quanto a presenca da ‘perturbacao’
esta se faz dada & resisténcia do objeto a ser assimilado aos esquemas
disponiveis. Quanto as ‘regulaces’, estas visam ‘compensar’ as perturbacées,

gerando nesta tentativa e exemplo novas construcoes.

Para compensar as perturbacdes evidenciam-se trés tipos de condutas:
alfa, beta e gama.

Na conduta alfa, a perturbagéo n&o chega a alterar o sistema cognitivo, ou
seja, n&o ocorrem novas construgdes, ndo ha evolucdo cognitiva. Nesta conduta o

sujeito pode negligenciar ou simplesmente anular a perturbacéo.

Na conduta beta, o elemento perturbador ndo é ‘desprezado’, como na
conduta ‘alfa’, antes o préprio sistema se modifica para poder integrar o elemento

assimilado.

Ja a conduta gama prevé por antecipacdo as variagbes possiveis de
integracao e estas perdem seu carater de perturbacso (PIAGET, 1976/1 975, p.71-
73)

Voltando ao exemplo da passagem de objetos por entre as grades, poder-
se-ia conjecturar que frente & perturbagdo estabelecida (o objeto que resiste a
passar por entre as grades) a crianga pode evidenciar estes trés tipos de conduta.
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Considera-se que seria uma conduta alfa quando a crianca simplesmente
desiste de encontrar um meio de resolver a situagdo. Neste caso, a crianca
anularia a perturbacdo quando, abandonando este objeto, passasse a outro sem
mais considera-lo.

Na conduta de tipo beta, a crianga buscaria um recurso novo para
conseguir passar o objeto; assim poderia fazer a inclinagdo mencionada e trazé-lo
para perto. Considerando que a crianga nio dispunha deste esquema
anteriormente, ha uma novidade no sistema que consiste ndo mais em agarrar e

puxar, mas em coordenar o agarrar, girar (imprimindo rotagéo necessaria) e puxar.

Caso a crianga pudesse antecipar, estabelecendo uma regra vélida para
todos os elementos que virtualmente quisesse passar por entre as grades (em
alguma de suas medidas estes tém que ser menores que o espaco de abertura

entre as grades), ter-se-ia uma conduta de tipo gama.

Enfim, considerando que as perturbacbes podem, ao engendrarem
compensagdes e novas construgdes, promover o desenvolvimento cognitivo, a
acdo pedagogica deve valer-se deste pressuposto para estabelecer relagbes que

promovam o desequilibrio ou conflito cognitivo.

Quanto a fecundidade destes desequilibrios e conflitos cognitivos,

Montanegero e Maurice-Naville (1998, p.156) afirmam:

As perturbagbes cognitivas provocam um desequilibrio (causa ou
desencadeador da equilibragéo) que engendra regulagbes (meios pelos
quais a equilibragdo se realiza). As regulagbes visam compensar as
perturbagbes, mas, fazendo isso, geram novas construgbes. Piaget
cuida muito para mostrar a ligacdo indissociavel entre as compensagbes
e as construgbes, fenbmenos que, por definigdo, ndo se implicam
necessariamente.?

Portanto, considerando que as situagdes de conflito cognitivo sao
fecundas para a constru¢do da operatoriedade, buscou-se, durante a intervencao,

promover situagbes de conflito cognitivo. Para tanto, o pesquisador teve que

® Como visto, o sujeito pode compensar uma perturbagéo por trés tipos de conduta, sendo apenas
a beta gue evidencia novas construgdes na organizacdo do pensamento ou do sistema cognitivo.
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atentar para o raciocinio presente na crianca (suas perspectivas e hipoteses sobre
as diferentes situacdes dos jogos e atividades) para entdo criar questdes que

desencadeassem conflitos cognitivos.

Assim, em todas as atividades e jogos, o pesquisador trabalhou com esta
linha diretriz: considerar a hipétese da crianga e propor situagées em que esta

possa ‘perceber’ a contradigdo de seu pensamento e a fragilidade de suas idéias.

Isso pode ser exemplificado por um dos jogos criados pelo pesquisador: o
jogo “empacotador de balas” °

Neste jogo todas as criancas recebem a quantidade idéntica de balas
(inclusive 0 mesmo nlmero de cada sabor) e devem sortear cartas que lhes dira
como montar a ‘caixa-presente’. Assim, por exemplo, todos tém a sua disposicao 2
balas de iogurte, 4 de morango e 7 de abacaxi. O jogo contém também 4 cartas
onde esta escrito : ‘balas de iogurte’, ‘balas de morango’, ‘balas de abacaxi’ e
‘balas’. Considerando que estas criancas ndo haviam construido a inclusdo de
classes, a hipétese das mesmas era de que a carta ‘balas de abacaxi’ era a mais
‘desejavel’ pois havia mais balas de abacaxi. Entretanto, quando pegavam a carta
balas e montavam a sua caixa com todas as balas, este observavel (em
comparagéo com a caixa montada pelo amigo que havia pego a carta ‘balas de
abacaxi’) sinalizava a contradicdo de seu pensamento. E assim que logo apos o
inicio, ao questionar qual a carta que ‘vale mais’, algumas criangas passaram a
afirmar que seria a carta ‘balas’.

Embora este jogo possa parecer elementar ele consistia em verdadeiro
desafio para as criancas que se espantavam ao ver que a ‘hipdtese’ que tinham
nao era confirmada. Ressalta-se também que para que as atividades ou jogos
pudessem ser plenamente explorados, o pesquisador intervinha com vérias
questdes durante as jogadas :

° Este jogo esté descrito em detalhes no item 3.3.3
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O pesquisador pergunta a Naj, que estava para sortear sua carta : “ —
Naj, para que vocé ganhe do Luc (que havia sorteado a carta ‘balas de
morango’, portanto com 4 balas) qual a carta que vocé tem que pegar?”
Naj : - Balas” P : “ Tem alguma outra carta que faria vocé ganhar do
Luc?” Naj:“ Ah, tem. Pode ser ‘balas’ e ‘balas de abacaxi”.

N&o obstante os observaveis, algumas criangas n&o avangavam em
relagéo as suas perspectivas iniciais, portanto prevalecia o tipo de conduta alfa. Ja
em varios casos, inclusive no de Naj (do protocolo anterior), apds as primeiras
rodadas as criangas passavam a relacionar a carta ‘balas’ como sendo a

desejada, e podiam, além disso, justificar seu pensamento:

P : * O que vocé acha que tem mais, balas ou balas de abacaxi? Naj :
“ Balas” P:*“ Porqué?” Naj:*“ Porque tudo é bala” P :*“ O que tem
mais bala de iogurte ou de abacaxi ?” Naj : “~ Balas de abacaxi” P :
“Tem bastante balas de abacaxi ?” Naj : “- Nossa, se tem! E o que tem
mais!” P : " E o que tem mais balas ou balas de abacaxi ?” Naj: " Ichi,
agora... eu acho que tem... mais balas.” P : - Mas vocé néo falou que o
que tem mais séo balas de abacaxi ?” Naj : “E, mais se juntar tudo,
todas as bala, é mais que as balas de abacaxi”

Nas diferentes situagcbes de jogos e atividades buscou-se criar situagbes
de desequilibrio cognitivo e ao mesmo tempo fornecer condigdes necessarias para
que a criangca pudesse expressar livremente e sem constrangimento o seu
pensamento. O desafio do pesquisador, portanto, foi o de favorecer tais situagdes
e ao mesmo tempo propiciar um ambiente livre de pressdes para que a crianga se
sentisse livre para criar relagdes, reavaliar suas hipéteses sem sentir-se coagida a

oferecer a resposta que porventura o pesquisador pudesse desejar.

Assim é que encaminhando a interveng@o encontraram-se todos os tipos
de condutas: alfa, beta e gama e, embora se desejasse prioritariamente encontrar
condutas de tipo beta, que integram a perturbagcdo e reorganizam o pensamento,
cuidou-se em respeitar o caminho da crianga julgando inclusive que isto esta
relacionado a um alvo maior: a construcdo da autonomia que sera tratado a

seguir.
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3.2.4 A aco pedagogica deve promover o desenvolvimento da autonomia

O quarto principio a ser tratado diz respeito & construcdo da autonomia.
Este principio se mostra de grande importancia nos dias atuais, pois a todo
momento pode-se constatar, pela midia e pelos acontecimentos préximos, que a
violéncia, a intolerancia e todo o tipo de desrespeito se fazem presentes de modo

alarmante.

Portanto, € premente que a educagéo busque favorecer a construgdo de

uma sociedade mais justa e fraterna.

Para isso, considera-se que a construgéo da autonomia seja de fato uma
questéo central da educacéo.

Ja em seu livro “Para onde vai a educag&o?’, publicado em 1948, Piaget
alerta quanto a esta necessidade, sugerindo que a escola reflita sobre a
necessidade de formar homens moral e intelectualmente auténomos -
caracterizados pelo espirito critico e pelo respeito muituo. Neste sentido afirma :

Pretende-se, (...) formar simultaneamente consciéncias livres e
individuos respeitadores dos direitos e das liberdades de outrem?
Entéo e evidente que nem a autoridade do professor e nem as melhores
licdes que ele possa dar sobre o assunto serdo o bastante para
determinar essas relagbes intensas, fundamentadas ao mesmo tempo
na autonomia e na reciprocidade. Unicamente a vida social entre os
proprios alunos, isto é, um autogovemo levado tdo longe quanto
possivel e paralelo ao trabalho intelectual em comum, poderd conduzir a
esse duplo desenvolvimento de personalidades donas de si mesmas e
de seu respeito matuo. (PIAGET, 1988/1948, p.63 — o grifo é nosso)

Assim, entende-se que a construgdo da autonomia, ao possibilitar a
liberdade e o respeito mutuo, figura como elemento de grande importancia para a

mudancga do panorama social que hoje encontramos.

Mas em que consiste a autonomia? Para Piaget a autonomia esta
relacionada com o “autogoverno” ou “governo proprio’, o que a diferencia da

anomia e da heteronomia.
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Na heteronomia, o sujeito € governado pelo outro e, portanto, pode-se

considerar a heteronomia como “o governo do outro”

Ja a anomia firma-se na auséncia de regras ou governo, concedendo ao
sujeito um poder ilimitado de ag&o que lhe possibilita até mesmo desconsiderar a
perspectiva e os direitos dos demais. Neste caso, assim como na heteronomia,

nao se observa a presenga do respeito mutuo.

Ao tratar da distincdo destes trés termos, Piaget (1988/1948, p.52-53)

afirma’® :

A pessoa, ao contrario, é o individuo que aceita espontaneamente uma
disciplina, ou contribui para o estabelecimento da mesma, e dessa forma
se submete voluntariamente a um sistema de normas reciprocas que
subordinam a sua liberdade ao respeito por cada um. A
personalidade é pois uma certa forma de consciéncia intelectual e de
consciéncia moral, igualmente distanciada da anomia peculiar ao
egocentrismo e da heteronomia das pressoes exteriores, porque ela
realiza a autonomia adaptando-a a reciprocidade. Ou, mais
simplesmente, a personalidade é ao mesmo tempo contraria a
anarquia e a coagdo, porque é autébnoma, e duas autonomias sO
podem alimentar entre si relagées de reciprocidade. Admitamos, em
resumo, que ‘visar o pleno desenvolvimento da personalidade humana e
ao fortalecimento dos direitos do homem e das liberdades fundamentais’
consiste em formar individuos capazes de autonomia intelectual e moral
e respeitadores dessa autonomia em outrem, em decorréncia
precisamente da regra de reciprocidade que a torna legitima para eles
mesmos. (o grifo € nosso)

Considerada por Piaget como o objetivo geral da educagéo, a construgdo

da autonomia pode ser dividida em dois tipos: a moral e a intelectual.

A autonomia moral esta relacionada a questdes de “certo-errado” , ja a
autonomia intelectual relaciona-se a questbes de “verdadeiro-falso”. Estes dois
tipos de moralidade podem ser expressos e identificados nos juizos das criangas

sobre diferentes questdes e dilemas.

'© Neste texto Piaget propde também uma diferenciacio entre os termos individuo e personalidade
(pessoa), considerando que a autonomia como a marca deste Ultimo.
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A autonomia moral

Ao estudar o desenvolvimento da autonomia moral, Piaget (1994/1932)
perguntou a criangcas com idade entre 6 e 14 anos se era pior contar uma mentira
para um adulto ou para outra crianga. A partir de suas respostas Piaget observou
que as criangas menores (nas quais predominava a moral heterbnoma)
respondiam que era ‘pior contar uma mentira a um adulto pois estes poderiam
descobrir com maior facilidade que se tratava de uma mentira’. Entre as criangas
mais velhas (nas quais predominava a moral autbnoma) a mentira apareceu como

algo indesejavel quer fosse dirigida a criancas que a adultos.

Ainda propondo questdes morais as criancas Piaget utilizou a seguinte
histéria: um menino saiu de sua casa e ao voltar disse a sua mae que havia
encontrado um cachorro grande como uma vaca; outro menino ao voltar da escola
afirmou que a professora havia-lhe dado nota 10 (quando na verdade esta n3o lhe
havia dado nota alguma e nem a primeira crianca havia visto tal cachorro). Ao
terminar a narrag&o, Piaget propods a seguinte questao: O que é pior, dizer que viu
um cachorro grande como uma vaca ou que a professora deu uma nota 10, sem
que isto tenha acontecido?

As respostas indicaram que as criangas mais novas e heterdnomas
consideravam que era pior dizer que viram um cachorro grande como uma vaca,
pois dificiimente os adultos iriam acreditar nisso, ja para as criangas mais velhas e
autdnomas, era pior dizer que “a professora me deu uma boa nota” | pois neste

caso a mentira seria facilmente tida como uma verdade.

Observa-se, portanto que em criancas mais novas e heterdbnomas, o
receio recai nas conseqiéncias punitivas e ndo no fato da mentira ser errada e

indesejavel.

Segundo Piaget, a autonomia e a heteronomia sdo incompativeis. Desse
modo quando uma prevalece a outra necessariamente tem seu espaco reduzido.
Assim, quando o educador fortalece a heteronomia ele estd ao mesmo tempo
contribuindo para que a construgéo da autonomia ndo aconteca.
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Para que a agdo pedagdgica possa facilitar a construcdo da autonomia,
ela deve caminhar em dois sentidos: em primeiro lugar deve evitar a presenca de
puni¢cdes ou recompensas e, em segundo, promover a troca de pontos de vista.
Assim, a agdo pedagogica caminharia nos dois sentidos: um de retirada ou
negativo (o que excluir e evitar : as punigbes e recompensas) e o outro positivo (0
que inserir e ampliar : a troca de pontos de vista). Portanto, ndo bastaria
simplesmente evitar o uso de castigos ou premiagdes, é necessario inserir no

espago escolar o didlogo e a troca de pontos de vista.

Esta linha diretriz € encontrada nas seguintes palavras: “Os adultos
reforcam a heteronomia natural da crianga quando usam recompensa e punigao,
eles incentivam o desenvolvimento da autonomia quando trocam pontos de vista.”
(KAMII; DECLARK, 1986/1985, p.70)

N&o obstante a necessidade de se excluir, o quanto possivel, a premiacdo
e a punicdo, ha que se considerar que a auséncia destes ngo deve implicar a
auséncia de regras ou de juizo. Como visto, faz-se necessario que a crianga
troque pontos de vista e que ajuize sobre os comportamentos (seus e dos demais)

sabendo que estes trazem sempre algum tipo de consequéncia.

Assim sendo, a transgressdo de uma regra implica naturalmente algum
tipo de consequéncia, e neste caso o que Piaget apregoa é que esta ndo seja a
punicdo mas a sangdo por reciprocidade. A diferenca entre ambas esta na relacéo

destas com a transgress&o ocorrida.

Kamii e Declark (1986/1985, p.72) exemplificam e diferenciam estes dois

tipos de conseqléncias:

Privar uma crianga da sobremesa porque ela contou uma mentira & um
exemplo de puni¢do, uma vez que a relagdo entre mentira e
sobremesa é completamente arbitraria. Dizer-lhe que ndo podemos
acreditar no que ela diz é um exemplo de sangdo por reciprocidade.
Sancées por reciprocidade estao diretamente relacionadas com o
ato que queremos reter e com o ponto de vista do adulto, e tem o
efeito de motivar a crianga a construir regras de comportamento para ela
mesma através de coordenagdo de pontos de vista. (o grifo € nosso)
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Segundo Piaget (1977/1932) a sangéo por reciprocidade pode ocorrer de
diversos modos e, entre eles, tem-se: 1) a exclusdo do grupo, 2) a solicitagdo que
se considere a consequiéncia direta e material do ato, 3) a privagdo da crianca da

coisa de que ela abusou, 4) a reparacio.

Foi norteado por estes pressupostos que o pesquisador, considerando a
necessidade de evitar as premiagdes ou punigdes, propds que as criancas
pudessem participar da construgido das regras gue deveriam ser observadas
durante as atividades bem como pudessem também avaliar com regularidade
como estava o andamento das atividades, incluindo neste caso possiveis desvios
do contrato estabelecido previamente.

Assim, ja no primeiro dia da intervencdo, apds sua apresentacao o
pesquisador propds que conversassem sobre as atividades gue estariam sendo
desenvolvidas e como isto poderia ser feito. Neste momento, foram elaboradas
regras para que a intervengdo pudesse ocorrer em um ambiente organizado e que
ao mesmo tempo oferecesse liberdade de expressdo as criangas. As regras
conjuntamente elaboradas foram: 1) levantar a mao quando houver necessidade
de alguma orientagcdo ou se quiser dizer algo ao pesquisador (neste caso o
pesquisador poderia dirigir-se até o grupo e atender a solicitaggo); 2) utilizar os
materiais e jogos com cuidado (evitando rasgar e quebrar) guardando-os apds o
seu uso; 3) conversar em tom baixo (para ndo atrapalhar os demais grupos ou as
salas vizinhas)."

Mesmo participando da elaboragéo das regras e tendo um momento
especialmente dedicado & avaliagdo do desenvolvimento das atividades do dia,
muitos foram os incidentes ocorridos durante o periodo de intervengéo. Nao
raramente o pesquisador agiu de modo diretivo e, por falta de perspicacia e de
controle da sua propria ansiedade em resolver situagées ‘inesperadas’ , ofereceu

solugdes prontas a crianga para os conflitos interpessoais.

" Ficou estabelecido também que no inicio e apo6s cada dia de intervencdo este ‘momento da
conversa’ se repetiria e as criancas estariam juntamente com o pesquisador pensando na
organizagdo das atividades e também avaliariam o seu desenvolvimento guando concluidas
essas atividades.
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Nestes casos, ao perceber o encaminhamento indevido, o pesquisador
buscou retornar a questdo as criangas: “Haveria outro modo de resolver a
questao?”, “Como vocés haviam combinado?” , “O que ocorreu ?” , “Por que

vocés acham que ocorreu assim 7?7 | etc.

Além destes ‘deslizes’ por parte do pesquisador, a maneira como ocorreu
a intervencio fez com que as criangas convivessem com maneiras diferentes de
organizar o andamento do dia: a professora responsavel pela turma, utilizava de
um sistema de premiacédo diario. Assim, ao término de cada dia a professora
distribuia estrelinhas (pedacos de cartolina carimbados que deveriam ser colados
na ‘agenda’) aos alunos que haviam participado e haviam-se comportado
adequadamente. Ao final de cada més era sorteado um brinde entre as criancas

gue possuiam o maior numero de estrelinhas.

Embora a professora tivesse condutas louvaveis de interagdo com as
criancas - demonstrava afeto ao tratar com estas, falava em um tom de voz
tranquilo e atendia prestativa e respeitosamente as colocagbes das criangas - 0
seu sistema de avaliagdo das atividades didrias era centrado no juizo do professor

e n&o nas consideracgdes dos alunos.'?

Em uma dessas ocasibes a professora solicitou que o pesquisador
procedesse a entrega das ‘estrelinhas’, e esse atendeu concedendo que cada
crianca julgasse se deveria ou ndo pegar a estrelinha e dissesse por que deveria

faze-lo.

Assim, embora com as dificuldades ja apresentadas, buscou-se durante o
processo de intervengdo que as criangas pudessem desenvolver a autonomia
moral, uma vez que eram orientadas a pensar sobre as suas acgbes, sobre as

acdes dos colegas e a avaliar e construir regras.

2 Ressalta-se, entretanto, que ao oferecer o prémio a professora relembrava acontecimentos do
dia e justificava assim porque aquela crianga receberia ou ndo as mencionadas estrelinhas.
Nestes momentos as criangas também acabavam se manisfestando , em geral se defendendo
no intento de conquistar o prémio.
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Enfim, buscou-se criar um ambiente que propiciasse as criangas ajuizarem
sobre diferentes circunstancias e buscassem alternativas que viessem contribuir
para o bom andamento das atividades permitindo que todos pudessem ser
respeitados.

A autonomia intelectual

Como visto, enquanto a autonomia moral ocupa-se de questbes de “certo-
errado’, a autonomia em seu aspecto intelectual esta voltada para as questbes de

“verdadeiro-falso”.

Vale ressaltar que tanto em seu aspecto moral como intelectual, a
heteronomia é caracterizada pelo ‘governo do outro’, assim sendo, quando a
crianga ou mesmo o jovem e adulto heterdnomos precisam responder a algo, é no
outro que centram sua confianga e ndo em suas proprias possibilidades de
elaboracéo.

A heteronomia intelectual, portanto, é marcada pela confianga na opinido

alheia em detrimento da confianga nas préprias possibilidades de elaboragéo.

Ja a autonomia, tanto em seu aspecto moral como intelectual é
caracterizada pelo ‘autogoverno’, o que permite ao sujeito ajuizar por elaboracdo
propria sobre diferentes questdes, ndo desconsiderando assim sua propria
capacidade de estabelecer relacdes.

No ambiente escolar, o educador pode fomentar tanto a heteronomia
moral como a intelectual. Ele promove a heteronomia quando impde & crianga
respostas que lhe sdo estranhas e incompativeis com seu pensamento. Neste
caso a crianga teria que ‘abrir mao’ de sua propria perspectiva para assumir a do
professor, embora n&o a compreenda. Para Piaget este tipo de imposigéo reforca

a heteronomia natural da crianca e sua presenca é indesejavel.
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Por outro lado, o educador pode promover a autonomia quando respeita a
construgdo da crianga e a estimula a refletir sobre ela. Assim, a crianga deve ser
incentivada a pensar sobre as questdes propostas e a apresentar a sua propria
resposta, a qual deve ser sempre que possivel explorada pelo professor e pelos

colegas.

Kamii e Devries (1986/1985, p.76) apresentam um exemplo do que
consideram ser uma maneira adequada de intervir junto as respostas das

criangas:

Se uma crianga diz que 8 + 5 = 12, a melhor reagéo é evitar corrigi-la e
incentiva-la a discutir sua resposta (certa ou errada) com as outras
criangas. A professora pode também perguntar “Como vocé obteve essa
resposta?” As criangas freqlentemente se corrigem quando tentam
explicar seu raciocinio as outras. A crianga que tenta explicar seu
raciocinio para outra tem que sair de si para se fazer entender. Tentando
coordenar seu ponto de vista com o de outra pessoa ela mesma entende
seu proprio erro.

Durante a intervencéo, o pesquisador esteve atento a esta necessidade:
“de respeitar a construgao da crianga e ao mesmo tempo propor questbes que a

levassem a refletir sobre sua resposta’.

Em varias ocasides as criangas solicitaram que o pesquisador confirmasse
se 0 que haviam feito estava correto. Nestes casos, o pesquisador buscou
encoraja-las a avaliarem o que haviam feito, podendo inclusive relatar como
haviam chegado aquela resposta. Propunha-se também que as demais criangas
se manifestassem em relagcéo aquela resposta : O que achavam ? Concordavam
com a resposta? Concordavam com a maneira como o amigo havia encontrado
para chegar a resposta? etc...

Esta maneira de proceder acontecia independente do resultado
apresentado pela crianga — se certo ou errado. Assim, mesmo diante de uma
resposta correta, o pesquisador propunha questdes reflexivas julgando inclusive
que assim a crianga n&o passaria mais a relacionar o questionamento com o erro,

ou seja, que o professor sO a questiona quando esta errada.
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pesquisador ajuizasse sobre suas construgdes e, como apresentado, ao invés de
oferecer uma resposta diretiva as criangas, estas eram incentivadas a explicar

seus raciocinios e, inclusive a partilhar suas idéias com as outras criangas a fim de

Segue-se um exemplo desta intervencao:

O pesquisador havia explicado as criancas que naquele dia iriam
desenvolver uma atividade em suas carteiras (individualmete , mantendo
as fileiras) e que cada um deveria receber metade de uma folha de
sulfite. As folhas nao estavam cortadas; portanto cada fileira deveria
fazé-lo mas antes deveriam dizer ao pesquisador quantas folhas iriam
precisar para que todos recebessem sua metade e que n3o sobrasse
nenhuma folha inteira (que pegassem o numero exato que precisavam,
podendo, entretanto, sobrar uma metade, mas n&o folhas inteiras).

Em uma das fileiras estavam 5 criangas. Quando questionadas quanto
ao numero de folhas de que necessitavam, estas apresentaram
respostas diferentes : 5 e 3. Rod : “- O certo é trés folhas tio?” P : “
Por que vocé acha que € trés ? Como vocé fez?” And interrompe : “ Eu
ndo acho... acho que é cinco.” Frente a este impasse Rod solicitou que o
pesqmsador desse o parecer sobre quem estava certo . “Quem t3 certo,
ndo sou eu?” P : “ Explique como vocé pensou e depois podemos ouvir
como o And pensou, tudo bem?” Rod : “ O, uma da pra mim e pra
Jes, outra da pro And e pro Luc e outra dé préa Kes e ainda sobra
metade... E tio, é trés folha que precisal Ndo é mesmo tio ?” — Insiste
que o pesquisador afirme quem estd com a resposta correta. P :
(dirigindo-se as outras criangas da ﬂlelra) O que vocés acham, vocés
concordam que séo 3 folhas? Como vocés pensaram?” And : “Eu tinha
pensado que dava 5 porque a gente é cinco” Rod : “ E mais , ndo é
assim, ... é s6 metade pré cada, cada folha d4 pré dois. ... O tio, d4 trés
folhas que eu mostro pré eles como da certo.” Luc : “ Eu acho que o
Rod ta cerfo. Da trés folhas que a gente reparte.” P : “ O que vocés
acham?” As criangas : “- D4 trés folhas que a gente vai ver se da certo.”

Este foi um dos varios momentos no qual as criangas solicitavam que o

que estas também pudessem avalia-las.

tempo tomar conhecimento do pensamento do amigo, o que favorece a troca de

Nestes casos, as criangas podiam expor seu pensamento € ao mesmo

‘pontos de vista’ e, por conseguinte a construgdo da autonomia.

a construcdo da autonomia. O valor destas interacdes serd tratado com mais

Portanto, as interagdes sociais foram consideradas como fontes ricas para

vagar no proximo principio apresentado.
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3.2.5 A acdo pedagogica deve promover a interagao social

O quinto principio que orientou a intervengdo realizada € o da agédo
pedagoégica como promotora da interacdo social. Segundo este principio, o
ambiente escolar deve ser organizado de tal modo que as criangcas possam
realizar atividades em conjunto, explicando suas estratégias, trocando pontos de

vista, questionando e sendo questionadas.

Ao se tratar deste principio, poder-se-ia perguntar: Por que é importante

promover a interacéo social? Como fazé-lo?

Quanto a estas questdes, Piaget responde (em especial a primeira) em
varios momentos de sua obra, mas & em seu artigo intitulado “Observagbes
psicologicas sobre o trabalho em grupo” que Piaget (1998/1935) apresenta uma

sintese, que julgamos, integradora das reflexdes presentes em outros textos.

Piaget afirma que a interacédo entre alunos no ambiente escolar é vélida
guando seu objetivo € a construgdo do pensamento. Caso a proposta educacional
se volte essencialmente a aquisicdo de conteudos, tal pressuposto pode ser

questionado. Assim, afirma:

Com efeito, é evidente que se o objetivo proposto consistir em
memorizar o maior numero de dados, em resolver 0 méximo possivel de
problemas, em preparar bem um exame da maneira classica etc., pode
acontecer que o grupo constitua um obstaculo, em comparagdo com a
organizagdo do trabalho individual numa classe bem comportada. Mas
na medida em que o ideal seja a formagéo do pensamento e em que ©
verdadeiro trabalho, ou seja, a pesquisa pessoal ou “afiva”, seja
colocado acima das condutas meramente receptivas, entdo a vida do
grupo é a condigdo indispensével para que a atividade individual se
discipline e escape da anarquia : o grupo é ao mesmo tempo o
estimulador e o 6rgdo de controle. (PIAGET apud PARRAT,; TRYPHON,
1998, p.148-149)

Portanto julgando que o objetivo central desta intervencéo era favorecer a

construcdo das estruturas légicas-elementares, o pesquisador buscou privilegiar
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os momentos de interagio social. Considerou-se que as atividades realizadas em

pequenos grupos poderiam facilitar estas interacdes.

Assim, ao se iniciarem as atividades (como visto no quarto principio) as
criangas eram convidadas a se reunirem em circulo (sentadas no chao formando
uma grande roda) para discutirem a organizacéo das atividades. Neste momento
ja se percebia a riqueza das interagbes sociais: quando algumas criangas
propunham regras gerais, estas ndo eram entendidas como abrangendo
comportamentos  especificos; assim as demais criancas mencionavam
comportamentos que teoricamente ja estavam contemplados. Frente a esta nao-
necessidade, algumas criangas afirmavam que aquilo j& havia sido dito. Neste
caso algumas criangas, por ndo entenderem os argumentos dos amigos,
permaneceriam afirmando tratar-se de algo novo, enquanto outros passaram a
reconsiderar suas falas verificando se isto j& ndo estava contemplado. Segue um

exemplo:

Rod: - Ndo pode brigar com os amigos. Em seguida Jes afirma : - N&o
pode chutar os amigos. Algumas criangas questionam : E, mais isso ja
tinha dito. Jes : Ele disse que ndo pode brigar, mas néo falou ndo pode
chutar.

Este didlogo corresponde ao fragmento de longas listas onde as criancas
repetiam comportamentos que estariam contemplados em regras mais gerais. Isto
possibilitava que as criangas que haviam entendido isto (certamente pela
construgéo de classes concatenantes) questionassem os demais amigos quanto a

sua fala dizendo que:

Ela repetiu o que j& falou... s6é mudou as palavras mais é a mesma
coisa... Ja tinham dito aquilo sé que de outro jeito. (...) Porque se n&o
pode bater ou brigar, também néo pode chutar, ndo pode beliscar, ndo
pode dar tapa...

Assim em muitos momentos as criangas, ao interagirem entre si, podiam
expor seus pensamentos e discutir como o outro estava percebendo aquela
situag&o especifica. Isto favorecia a que as criangas pudessem, ao expor seu
pensamento, tomar consciéncia de sua contradicdo — caso estivesse ‘errada’ , ou

solidificar a construgéo ja realizada — caso estivesse ‘correta. Desse modo,
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considerou-se que todas as criangas eram beneficiadas quando buscavam expor
seus pontos de vista: quando a criangca estava correta em sua afirmacédo, sua
exposicéo poderia fortalecé-la, uma vez que, ao explicar seu raciocinio, a crianca
reelabora seu pensamento, inclusive para resolver as contra-argumentagdes
presentes na fala das demais criangas. De igual modo, a crianga cujo pensamento
€ contraditério, pode beneficiar-se dos questionamentos que indicam sua

contradic&o.

Portanto, a situacdo de interacdo social mostrou-se rica em todos os
sentidos por favorecer a reflexdo das criangas. Nesses casos, embora a crianga
possa vivenciar situagbes onde seu pensamento n&o condiz com o do amigo, ela
tera, possivelmente maior liberdade de pensar e expressar seu pensamento, ja
gue o outro ndo traz o ‘status’ de adulto, o que, para a crianga, conferiria uma

consideracgéao diferenciada.

Quanto a esta possibilidade do trabalho entre os iguais, Piaget afirma:

E ai que os sistemas pedagdgicos fundados na vida coletiva das
proprias criangas revelam sua virtude especifica. Muito freqlentemente,
com efeito, o mau aluno que ndo consegue ceder diante do professor
(porque o amor-proprio da crianga esta comprometido, porque a fonte do
sentimento de inferioridade é o adulto, ou por qualquer outra razéo) vé-
se tdo naturalmente requisitado num grupo de trabalho que suas
inibicées desaparecem pouco a pouco. Afora isso, nunca é demais
lembrar aos educadores que é o éxito, ainda que em parte ficticio, que
cura as criangas tanto quanto os adultos dos disturbios da vontade, do
trabalho e, por conseguinte, dos da propria atividade intelectual. Ora, o
éxito & mais facil num grupo de coetédneos do que nas relagbes com os
mais velhos ou os professores: uma série de pequenos éxitos no seu
grupo de trabalho pode, portanto, levar 0 mau aluno a atitudes e
esforcos salutares, ali onde o fracasso constante em presenga dos
professores convencem-no de que n&o serve para nada. (apud
PARRAT; TRYPHON, 1998, p.147 — o grifo € nosso)

Resta atentar para o fato de que nem sempre as criangas s&o sensiveis
aos questionamentos ou as explicagdes dos amigos. Isso pode relacionar-se com
a distancia entre o pensamento de uma e outra crianga. Caso esta distancia seja
muito grande, a crianga pode ndo perceber na fala do amigo qual é a sua

contradigao. Isto pode ser exemplificado no relato que se segue:
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As criangas estavam brincando com cartas de baralho do ‘jogo
advinhando’. Havia na mesa da Jes cartas de bichos (5) e de brinquedos
(2). Jes havia separado os dois grupo (bichos e brinquedos). Frente a
esta disposicdo o pesquisador questionou : “ O que tem mais Jes,
cartas de bichos ou cartas?” Jes : “- Tem mais carta de bicho.”

Como Kes e Gab também estavam no mesmo grupo, o pesquisador fez-
Ihes a mesma pergunta. Kes respondeu prontamente dizendo que havia
mais cartas. J& Gab, ficou em duvida (achando a principioc que havia
mais cartas de bicho que cartas) mas termina respondendo : “ E eu
também acho que tem mais carta.” Entao Jes interrompe pedindo ao
pesquisador que indique quem esta certo : “- Num tem néo né tio ? tem
mais de bicho.” O pesquisador sugere que as criancas expliquem como
pensaram. Jes afirma : “ O, o tio perguntou que tem, se é mais carta de
bicho ou mais carta... Tem mais de bicho.” Kes : “~ N&o tem Jes. Carta é
tudo isso , é esse roxinho aqui (aponta para as bordas das cartas) e
bicho é s6 esses (aponta para os desenhos contidos nas cartas,
naturalmente internos as bordas).” Gab também busca explicar para Jes
: - Olha, essa daqui , essa daqui , essa daqui, essa daqui... (até apontar
as 7 cartas) € carta. E essas daqui (colecéo de cartas de brinquedos) é
carta de brinquedo, e essas daqui (colegio de cartas de bicho). Viu, tem
mais carta.” Jes discorda novamente : “ E néo... tem mais carta de
bicho, 6 quanta.” Kes : “- Ah tio, ndo adianta, a Jes ndo entende, eu néo
vou explicar mais.” Jes : “ O tio, elas to tudo errado, eu té certa.”

Neste exemplo, é possivel observar que para Gab a contraposicao de Kes
foi muito importante, j& para Jes a influéncia do pensamento das amigas nao
trouxe mudanca (pelo menos observada neste momento) em sua elaboragéo. Isto
pode ser explicado pela provavel distancia que havia entre as elaboracées de Gab
e de Jes. No caso de Gab, seu pensamento provavelmente se encontrava mais
proximo do apresentado por Kes, enquanto que essa distancia era maior se se

comparasse o pensamento de Jes com o de Kes.

Mas mesmo considerando estas diferencas e as respostas diferentes
destas criancas ante as contradigbes, no se pode considerar que este momento
foi improdutivo para Jes. Como se sabe, a crianca freqlientemente, assim como o
adulto, volta a ocupar-se de questbes que lhe foram propostas em outro momento.
O que pode ocorrer é que este contelido continue ocupando o pensamento de Jes
e ela venha a refletir sobre as explicagbes das amigas e porque estas
consideraram sua resposta inadequada. Dito de outro modo, este momento de

interagéo pode sensibilizar Jes quanto a contradicdo em seu pensamento.
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Este € um dentre véarios exemplos de interagdo em que as criangas

confrontaram pontos de vista diferentes.

Para Piaget, estas diferencas ndo devem ser consideradas como
inviabilizadoras da interagc&o entre as criangas, mas ao contrario, tais diferengas
sdo importantes, pois possibilitam a divergéncia e a contradi¢do que, por sua vez,
desafiam os envolvidos a reelaborarem seus pensamentos. Quanto a interag&o de

criangas com niveis diferentes de pensamento, Piaget afirma:

Em suma, a cooperagéo oferece aos estudantes situados abaixo da
média um terreno de educacédo de si mesmo e de educagdo pelo
controle mutuo e pela emulagdo sem rivalidade, muito superior ao
terreno constituido pelo trabalho solitario. Quanto aos alunos
superiores a média, nossa pesquisa mostrou suficientemente as
possibilidades de iniciativa e de desenvolvimento que lhes oferece o
trabalho em grupo para que ainda tenhamos de insistir a respeito. (apud
PARRAT; TRYPHON, 1998, p.147-148 - o grifo € nosso)

Portanto, a organizagio dos trabalhos durante a intervencéo priorizou as
atividades em pequenos grupos, e mesmo em ocasides onde as criangas
desenvolviam alguma atividade sozinha, o pesquisador buscou que esta
apresentasse sua atividade a outros e que explicasse como fez , como pensou,
enfim que sociabilizasse sua construcdo. Nestes momentos algumas criangas
puderam manifestar suas duvidas ou mesmo considerar que ‘o0 jeito’ como 0 amigo

fez é diferente.

Neste sentido, também as criancas eram estimuladas a saber
“recepcionar” as idéias diferentes. Isso pareceu muito importante ao pesquisador,
pois com freqUéncia as criangas podem acabar menosprezando as idéias julgadas
‘menos boas’, chegando a atribuir a outras criangas nomes pejorativos : “Vocé é

bobo, ndo sabe fazer”. Efc...

Portanto, o pesquisador incentivava a que, ao ouvir uma idéia diferente da
sua, a crianca solicitasse que a outra lhe explicasse e, caso ndo concordasse,

desse os motivos, mas que todas as idéias deveriam ser respeitadas e analisadas.
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Este trabalho também pressupée que a prépria crianga seja incentivada a
pedir que o outro ‘avalie’ seu trabalho. Neste caso, pode-se objetar que isto
incentiva a heteronomia, mas num ambiente onde prevalece a cooperagéo e
respeito mutuos, as criangas devem ter liberdade para se expor e expor seu
pensamento: portanto, quando a crianga apresenta a sua atividade ao educador,
este pode perguntar-lhe sobre o que os seus amigos de grupo acharam. Isto
possibilita que a crianca passe a sociabilizar suas idéias, inclusive com o intuito de
auxiliar os demais em suas elaboracdes.

Esta pratica cria um ambiente mais solidario, onde as criangas nao
buscar&o somente uma realizagdo pessoal, mas também realizar-se na realizacao

do outro.

Assim, embora as interagbes sejam aqui tratadas como elemento
essencial a construgdo do pensamento, elas também devem favorecer uma
convivéncia harmoniosa entre as pessoas. Considerou-se, portanto, que ao
tratarem das divergéncias presentes em seus pensamentos, as criancas estariam
aprendendo a resolver as diferencas encontradas no dia-a-dia, e utilizar estas

diferengas para o enriquecimento mutuo.

Quanto ao aspecto Idgico, como ja mencionado, é na presenca de uma
perturbacéo que o sistema cognitivo do sujeito pode ser mobilizado em direcdo de
construgbes cada vez mais elaboradas. Assim, as interacdes sociais ao
proporcionarem trocas de informagdes e pontos de vista, podem ser propicias aos
conflitos  sécio-cognitivos, os quais, por sua vez, podem favorecer o

desenvolvimento do sujeito.

Resta ainda destacar que as situages pedagdgicas baseadas no uso de
jogos e atividades ludicas podem contribuir tanto para a interacdo social das
criangas como para a construcdo de seu pensamento. Deste modo, ao propormos
0 uso de jogos e atividades em sala de aula, buscamos, além de atender aos
interesses das criangas pelo ludico, responder aos objetivos da educagao que tem
por fim o desenvolvimento pleno do sujeito. Passaremos entéo a apresentacao de
alguns exemplos de jogos e atividades utilizados.
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3.3 Exemplo de Jogos Desenvolvidos

O uso do jogo em contexto educativo € defendido amplamente na
literatura especializada que abrange a Educacédo, a Psicologia, a Psicopedagogia
entre outras areas preocupadas em discutir o desenvolvimento humano e a
aprendizagem, tematica que discutimos mais amplamente no referencial tedrico

deste trabalho.

Na presente pesquisa, defendemos a importancia do uso do jogo como
forma de intervenc&o pedagogica visando a construgcdo de estruturas operatérias

elementares em criancas da primeira fase do ciclo basico do Ensino Fundamental.

Uma analise mais aprofundada da relagdo entre o jogo e a construgéo das
estruturas loégicas elementares, teve lugar no capitulo 1 do presente estudo.
Entretanto, consideramos imprescindivel pontuar neste momento de nossa
andlise, trés caracteristicas principais da intervengdo com jogos, adotadas em

nossos procedimentos.

Uma primeira caracteristica que ressaltamos é em relagéo a liberdade de
escolha dos jogos permitida as criangas, dentre um rol de jogos propostos para
utilizagcdo naquele dia. Tal procedimento permitiu-nos inferir, no comportamento
observavel de nossos sujeitos, maior autonomia tanto de escolha quanto no que
diz respeito a responsabilidade com o material, com as carteiras e com tudo o que

envolvia relagdes de reciprocidade.

A segunda caracteristica evidenciada é a participagc&o ativa das criangas
na organizacado dos jogos, na elaboragdo de regras e na avaliagdo de sua propria
participagdo no jogo. Em nosso entender, esse tipo de participacéo é compativel
com a descricdo de Piaget, de um sujeito ativo, construtor do proprio

conhecimento.

A terceira caracteristica favorecida pelo uso dos jogos na situagéo de

intervencgé&o orienta-se pelo fato de que o jogo engendra possibilidades de analise
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dos proprios procedimentos, favorecendo ao sujeito a tomada de consciéncia das

acles, desencadeadas nessa atividade.

Dessa maneira, optamos por apresentar alguns exemplos (extraidos dos
cinco meses de intervengéo continuada) do uso de jogos na intervencéo realizada,
destacando aqueles que se julgou mais elucidativos dos principios norteadores da
intervengao (discutidos no item 3.2) e principalmente no sentido de evidenciar as
possibilidades de intervencdo por meio do jogo responsaveis pelos resultados

diferenciados apresentados por nossos sujeitos no pré-teste e no pés-teste.

Optou-se também por n&o separar os jogos utilizados, em virtude das
estruturas operatorias investigadas (conservacgéo, classificacdo e seriagao) por
considerarmos que o jogo é um rico instrumento provocador de construgdes no
sujeito, construgGes estas que ndo se restringem a uma Unica nogdo. Assim, por
engendrar em sua estrutura elementos provocadores do desenvolvimento
cognitivo, um ou outro jogo, embora evidencie em sua constituicdo, elementos
mais ligados a estrutura de classificagdo ou seriacdo, ou ainda de conservacao,
néo se limita a uma ou outra nogdo mas desafia o individuo em todo seu
desenvolvimento cognitivo, a partir dos conflitos que desencadeia, podendo

oferecer contribuicGes nas trés nogdes investigadas, por exemplo.

Ao passarmos nesse momento a apresentar os procedimentos de
intervencao, adotaremos o seguinte padréo : primeiramente apresentaremos uma
descricdo do jogo e suas regras, para em seguida, demonstrarmos situacbes

problematizadoras que podem ser propostas aos sujeitos na situagéo de jogo.

As pesquisas que discutem o jogo como forma de intervencdo, o fazem
apresentando, via de regra, extratos de protocolos com anélise dos procedimentos
dos sujeitos durante o jogo e sua respectiva evolugdo Brenelli (1993), Piantavini
(1999), Zaia (1996) entre outros. A modalidade de andlise desses estudos foi
possivel, em nosso entender, por utilizar-se de um numero reduzido de sujeitos e
de sessGes em que o jogo é aplicado. Na presente pesquisa, entretanto, ha um
diferencial relativo ao ndmero de sujeitos (20) e ao longo periodo de intervencéo

(cinco meses continuos). Nesse sentido, apresentamos os procedimentos de
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intervencéo possiveis para atingir resultados significativos como os do pos-teste,

ndo nos atendo a evolug&o dos sujeitos no jogo.

Assim sendo, passaremos a apresentacdo dos jogos na seguinte ordem:
3.3.1. O jogo “Adivinhando”, 3.3.2. Os jogos “A pessoa escolhida’, “A figura
escolhida” e “O bloco escolhido” ; 3.3.3. O jogo “Empacotador de balas” ; 3.3.4. O
jogo “Quadra’ ; 3.3.5. O jogo “Nunca trés” ; 3.3.6. O jogo “Torre de palhagos” ;
3.3.7. O jogo “Trimind” e 3.3.8. O jogo “Domind com blocos”

3.3.1 0 jogo “Adivinhando”

O jogo “Adivinhando” é um jogo comercial, composto de um tabuleiro
plastico, um suporte para tabuleiro, 21 cartas amarelas com figuras, 21 cartas
rosas com figuras, 21 figuras auto-adesivas amarelas, 21 figuras auto-adesivas

rosas e 42 pinos marcadores de pontuagao.

As instrucdes contidas na caixa do jogo informam que € necessario
primeiramente que se cole os adesivos no tabuleiro, observando que as fichas

auto-adesivas de mesma cor devem ser coladas no mesmo lado do tabuleiro.

A seguir, deve-se encaixar o tabuleiro em sua base, podendo ent&o iniciar

a primeira rodada.

Tendo j& reunido as cartas segundo as suas cores, cada jogador deve
escolher o lado que quer ficar do tabuleiro : amarelo ou rosa, devendo ficar com as
cartas da outra cor. A seguir devera separar uma de suas cartas que devera ser

descoberta pelo “adversario”.

O tabuleiro deve ficar entre os dois jogadores e o jogador mais novo
devera observar o seu lado do tabuleiro e fazer questbes que deverdo ser
respondidas pelo outro jogador, pois somente assim ele podera tentar adivinhar a

carta que tirou.
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Segundo as regras prescritas no jogo, cada jogador podera fazer até 3
perguntas sempre que for adivinhar a carta do outro, atentando ao fato de que a
carta escolhida pelo parceiro representa alguma figurinha que esta do seu lado do
tabuleiro, portanto, deve propor perguntas levando em conta os detalhes que esta
observando em suas figuras.

O jogador que estiver respondendo s6 podera responder “sim” ou “nao’,
ndo podendo “blefar” (dar uma resposta errada ao companheiro).

O jogador que adivinhar a carta com 3 respostas, marca 1 ponto e coloca
1 pino na figura acertada. Caso ndo adivinhe, deve passar a vez ao outro jogador

que repetira 0 mesmo processo de tentar adivinhar.

Embora as criangas tenham demonstrado grande interesse pelo uso do
jogo, suas regras foram adaptadas para permitir que as criancas as utilizassem

mais livremente.

Julgou-se importante que as criancas pudessem fazer varias perguntas e
nao somente 3 como previa as regras do jogo. Para isso, a crianga deveria contar
quantas perguntas eram feitas para descobrir a carta sorteada pelo amigo, sendo
vencedora a crianga que conseguisse descobri-la com o menor nuimero de

perguntas.

Como era esperado, visto que as criangas ainda n&o possuiam a nocdo de
classificagdo, nas primeiras partidas as criancas faziam perguntas que nao
envolviam uma classe de elementos, antes eram perguntas pontuais acerca de
uma figura especifica. Por exemplo : “- E a melancia ?” (ao invés de perguntar por
sua classe : “- E uma fruta?”). Esse tipo de questdo nao permite que se excluam
varios elementos, sendo portanto, uma questio inadequada até que se saiba de

qual classe que se trata. Ex: dos que voam, dos que tem rodas, etc.

Como as criangas apresentaram esse tipo de jogada, optou-se por

trabalhar primeiramente com as cartas em separado, julgando que a exploracéo
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desse material poderia auxiliar na formulagéo de questées “melhores” ou de “boas

perguntas’.

Desse modo, as criangas puderam, a partir da solicitagéo do pesquisador
manusear as cartas, falar sobre suas figuras e reunir as que eram semelhantes
em algo (conforme a solicitacdo do pesquisador).

Assim sendo, algumas criangas precisaram de um trabalho mais
direcionado a exploracdo das figuras, para que a partir desta exploragéo,

passassem a criar relagdes entre os personagens.

Sugere-se ainda que nesses casos, se trabalhe, a principio, com um
pequeno numero de figuras e que se tente descobrir a figura escolhida dentre
elas. Para isso, a crianga podera manusear as cartas e inclusive descartar a que
nao lIhe interessa, por exemplo, descartar o avido se a resposta da outra crianca

for que a o personagem da carta n&o voa.

Esse jogo, embora apresente a mesma estrutura de um outro jogo
semelhante, o cara a cara, permite que a criangca estabeleca outros tipos de
relacdes entre os personagens, como por exemplo: “E material escolar?’; “E de
comer?” ou “E alimento?”; “Serve para transporte? Ou para andar?’, “E uma

n

pessoa?...”. Ja no jogo cara a cara as perguntas sdo restritas as caracteristicas

fisicas ou aos objetos de uso pessoal que diferenciam os personagens.

Destaca-se ainda que todas as figuras s&o criativamente decoradas o que
possibilita & crianga valer-se de caracteristicas presentes e diferenciadoras das
cartas. Para exemplificar, um dos personagens chamado pelas criangas de “Sr.
Melancia” aparece com caracteres humanos, o que faz com gque as criangas 0

considerem como um divertido personagem.

Embora as figuras ostentem caracteristicas animistas, isso n&o impede
que as criangas apresentem perguntas que envolvam classes como as
mencionadas, e neste caso, o “Sr. Melancia” passa a ocupar seu lugar no grupo

das “coisas para comer ou dos alimentos”, ou ainda, “das frutas”.
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Mas, como ja apresentado isto tal relagéo pode néo ocorrer de imediato e
por um longo periodo as criangas podem permanecer fazendo perguntas

‘pontuais”, que so lhes permitem o descarte de uma Unica carta.

Este procedimento foi observado em alguns dos sujeitos desta pesquisa
ao utilizarem o respectivo jogo.

Assim sendo, considera-se que antes mesmo de apresentar o jogo como
tal, € interessante que se apresente primeiro as cartas, e, se peca gque as criangas
as descrevam, criem e contem histérias sobre elas, que possam ser desafiados a

encontrar aqueles que s&o semelhantes em alguma coisa.

O objetivo desse primeiro momento &, portanto, familiarizar as criangas
com os personagens contidos nas cartas. Dessa forma, o professor pode propor
questdes sobre a carta ou até participar do jogo de adivinhacdo — em que cada
jogador deve oferecer varias informacdes ao seu companheiro a fim de que este
descubra a pec¢a escolhida.

Com este tipo de intervengio o professor pode sinalizar observagdes que
até entdo estavam desapercebidas pelas criangas. Pode por exemplo dizer: a
carta que escolhi tem o desenho de um objeto que usamos muito aqui na sala (no
caso do apontador-material escolar), ele faz parte do material escolar.

O professor pode ainda propor que cada crianca escolha uma carta e que
todos os participantes digam algo sobre cada uma. Esse modo de proceder
permite que a carta seja ricamente explorada e auxilia a crianga a atentar para a
multiplicidade de atributos de um mesmo personagem e contribui para que

estabeleca comparagbes entre os vérios personagens.

Embora esse procedimento possa parecer muito diretivo, observa-se que
ele & extremamente relevante num primeiro momento, no qual & necesséario que

as criangas se familiarizem com as cartas e os respectivos personagens.
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Esse momento de intervencéo assemelha-se ao procedimento da “crencga
desencadeada”, tratada no item 3.2 deste trabalho, no qual o raciocinio do sujeito

€ encaminhado por questionamentos elaborados pelo interventor.

Esse procedimento leva em consideragdo que a formacgdo de classes
ocorre por abstracdo reflexiva ou pseudo-empirica e que esta pressupbem
relagBes criadas pelos sujeitos. Assim, entende-se que o momento de exploragéo
das caracteristicas dos materiais por abstracdo, predominantemente, empirica,
possibilita e coloca a disposicdo do sujeito, informagdes que este colocara em
relacdo por abstragcdo pseudo-empirica ou reflexiva. Dito de outro modo, esse
primeiro momento de “exploracdo” do material coloca a disposicdo da crianga
informagbes que poderdo ser “cruzadas”, criando-se assim uma cadeia de

relagdes.

3.3.2 Os jogos “O bloco escolhido” ; “A pessoa escolhida” e a “A figura escolhida’

Por apresentarem a mesma estrutura e organizagéo, esses jogos foram
agrupados, embora se diferenciem em relagdo ao que se deve encontrar ou

descobri: um bloco, uma pessoa ou uma figura.

Esses jogos permitem que todos os alunos da classe participem ao
mesmo tempo como um grande grupo, o que diferencia esta proposta da

encontrada no jogo anteriormente apresentado — o jogo “adivinhando”.

N&o podemos deixar de destacar que esses jogos podem ser
considerados como atividades, uma vez que nao ha vencedores, mas, quando
utilizados formando equipes que irdo competir entre si, pode-se caracterizar uma

situacao de jogo, 0 que ocorreu por ocasiao da intervengo realizada.
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3.3.2.1 O bloco escolhido

Este jogo é bastante interessante, pois possibilita, como anunciado, que
todas as criangas da classe participem juntamente, possibilitando que se forme
dois times que irdo disputar quem descobre com menos perguntas qual foi o bloco

escolhido.

Para seu desenvolvimento s&o necessarios alguns blocos (em nosso caso
optamos por usar os “blocos I6gicos”)"® que deveréo ser segurados pelas criangas.

Sugere-se primeiramente que todos os alunos formem um grande circulo
e que cada um pegue um dos blocos da caixa, segurando-0s e mantendo-os
visiveis.

Entéo € pedido que uma das criancas saia da sala (ou que se ausente do
circulo para outro canto) de modo que os demais possam eleger em segredo o
“bloco escolhido”.

Uma vez escolhido o bloco, a crianga retorna & sala e faz perguntas que
Ihe permita descobrir o bloco escolhido.

Assim como ocorre nos jogos “cara a cara” e “‘adivinhando”, a crianca

deve fazer perguntas que ser&o respondidas com “sim” ou “nao”.

A pergunta deve ser enderecada a uma das criangas de seu “time” e esta
devera responder consoante aos caracteres da figura escolhida, ndo podendo dar

outras pistas, e restringindo suas respostas a “sim” e “ndo’.

Caso a classe esteja dividida em dois times, como é o mais comum, a
proxima crianga a sair devera ser a do time opositor, que devera igualmente tentar

descobrir qual foi a pega escolhida pelo grupo adversario.

' Este material é composto de 48 blocos que variam na cor, na forma, no tamanho e na
espessura: 3 cores (vermelho, amarelo e azul), 4 formas (quadrado, retangulo, tridngulo e
circulo), 2 tamanhos (pequeno e grande) e 2 espessuras (grosso e fino).
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Quando as perguntas vao sendo respondidas, a crianga que esta tentando
descobrir o bloco podera pedir que se sentem aquelas criangas que ela ja sabe
que nao estdo com o bloco escolhido. Assim, se a crianca perguntar “- E um bloco
vermelho?” e obtiver uma resposta negativa, podera solicitar imediatamente que

todos 0s que possuem um bloco vermelho se sentem.

As perguntas feitas deverdo ser contadas e os participantes deverédo
registrar quantas perguntas foram necessarias para que as criangas descobrissem
o bloco escolhido. O grupo vencedor & aquele que um de seus integrantes

conseguiu descobrir a pega com menos perguntas.

Do mesmo modo como ocorre no jogo “adivinhando”, a crianga que busca
descobrir o bloco escolhido deve propor questbes que lhe permita “descartar’
varias pegas, mas nem sempre isto acontece no inicio do jogo, o que geraimente
faz com que o numero de questdes seja alto até que se descubra a pe¢a

escolhida.

Assim sendo, uma boa pergunta deve centrar-se em uma caracteristica
presente em varios dos blocos que estdo compondo a rodada. Portanto, se
houver, por exemplo, 10 pecas pequenas e nove pegas grandes presentes no
momento da rodada, uma boa pergunta seria se a pega € grande (ou se a pega é
pequena) o que possibilitaria que metade ou quase metade (nove blocos) fossem
descartados.

Mas como ja mencionado, os sujeitos desta pesquisa, iniciaram o jogo
sugerindo um bloco especifico, propondo a seguinte questéo: “- E este bloco aqui,

gue esta com MAG?”.

Considerando que este tipo de pergunta ndo permite que a crianga
descarte varios blocos e nem que os atributos das pecgas sejam explorados,
sugere-se que o professor (ou quem realiza a intervengado) solicite que a crianga

descreva como é o bloco e ndo que diga somente com quem esta.
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Em sintese, este jogo traz a mesma estrutura do jogo “adivinhando” o que
faz com que as mesmas observacbes se apliquem a esta proposta com o “bloco
escolhido”. Entretanto, destaca-se que este jogo possibilita que as criangas
explorem todos os atributos dos blocos e com esta pratica o professor podera

langar outros desafios as criancas.

Nas atividades propostas por Kothe (1977) em sua obra “Pensar é
divertido”, o autor propde que se solicite as criancas que, manuseando os blocos,
Os separem em grupos, juntando os que sdo iguais em alguma coisa. Esta
proposta pode ser ainda mais audaciosa quando se estipula o nimero de grupos a
ser formado, por exemplo: “~ Separe estes blocos em 12 grupos, juntando as

pecas que s&o iguais em alguma coisa”.

Neste exemplo, uma das possibilidades é que a crianga os separe
pensando na forma (4 variaveis) e na cor (3 variaveis) o que redunda em 12

grupos.

Dessa maneira, este jogo da descoberta do “bloco escolhido” favorece a
exploragéo do material e pode subsidiar as criancas com as diversas informacodes
sobre as pecas.

Considera-se ainda que nesta mesma situagdo de jogo as criangas
também s&o desafiadas a pensar nas classes, uma vez que tal reflexdo possibilita

um maior nimero de descarte.

Ao realizarmos este jogo, as criangas que atendemos no grupo iniciaram
pedindo informacgdes “pontuais” sobre um determinado personagem, como ja
mencionamos, e sO posteriormente passaram a fazer perguntas que envolviam

uma classe ou um grupo de blocos.

Observou-se também que as criancas passaram a contar quantas
perguntas o amigo fazia para descobrir o bloco e tornou-se um desafio encontrar
guem conseguia descobrir o bloco com menos perguntas.
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Este mesmo jogo foi alterado em outros momentos, oferecendo variagbes
em sua apresentacao.

Uma delas consistiu em colocar todos os blocos formando uma unica
fileira e em pedir que a crianga tentasse descobrir qual bloco estava faltando ou

qual bloco foi retirado em sua auséncia.

Considerando que sdo 48 pegas, as criangas ficaram surpresas quando
um de seus colegas “descobriu” o bloco que faltava e exclamaram: “- Nossa! Ele é

magico!”.

Destaca-se ainda que a propria crianga achou, de inicio, que seria
impossivel descobrir, mas, logo passou a buscar segundo alguns critérios e a

certificar-se se as pecas estavam ou néo presentes.

Neste caso, algumas criangas pedem para mexer na fileira e passam a
juntar os que sao iguais buscando assim encontrar o grupo gue apresenta uma
irregularidade. Uma vez constatada a irregularidade, ou auséncia de um bloco,
concluem que aquele é que foi retirado. Exemplificando, uma das criangas passou
a juntar os blocos observando a forma, espessura e tamanho. Assim sendo,
formavam se grupos com 3 pecas : trés quadrados grandes e grossos, trés
quadrados grandes e finos, trés quadrados pequenos e grossos, trés quadrados
pequenos e finos, etc. Quando a crianga constatou que um dos grupos continha

apenas duas pecgas, concluiu que a peca retirada pertencia aquele monte.

Algumas criangas conseguem descobrir a pega apenas perguntando por
suas caracteristicas, mas para isto é necessario que a crianga tenha um grande
dominio das quatro variaveis que caracterizam os blocos: forma, cor, tamanho e
espessura. Criangas mais adiantadas conseguem elaborar perguntas de modo a
excluir uma grande quantidade de pecas e assim conseguem chegar faciimente ao

bloco que falta.

O que mais impressionou as criangas foi quando solicitamos que

descobrissem o bloco retirado, sem mexer nas pegas ou realizar perguntas.
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Outro fato interessante foi que ao escolhermos a peca a ser retirada, as
criangas pediram para que fosse retirado um dos blocos pequenos julgando que
isto iria dificultar a descoberta da pega escondida, ja que consideravam que a
descoberta estaria fundada na memoéria visual. Assim, afirmavam: “- Vamos tirar

uma pequena, fica mais dificil! Ele n&o vai lembrar que ela estava aquil”

Outra modalidade do jogo consistiu em esconder um bloco em um saco
preto o qual poderia ser apalpado. Com esta conduta, o desafio da crianca
restringia-se a “descobrir’ qual a cor do bloco, o que “deveria” ser feito por
exclus&o: considerando, por exemplo, que no monte se encontravam duas pecas
iguais a da sacola, sendo uma amarela e a outra azul, a da sacola s6 poderia ser
vermelha.

Também com esta mesma estrutura e organizacdo foram realizados os

outros dois jogos: “a pessoa escolhida’ e “a figura escolhida”.

3.3.2.2 A pessoa escolhida

No jogo “a pessoa escolhida” ou “descubra a pessoa”, era dispensado o
uso dos blocos e era escolhido ndo mais um bloco mas um amigo da turma.
Assim, ao retornar & sala de aula, o aluno que se ausentou deveria descobrir qual

foi “o amigo escolhido”.

Esta variagdo do jogo é muito interessante, pois possibilita outras
observacOes e as criangas passam a atentar para detalhes ndo pensados pelos

amigos.

Um exemplo foi o da crianga que perguntou se o nome do amigo
comecava com a letra “R”. Esta pergunta ndo havia sido cogitada até ento e as
criancas se mostraram surpresas com a pergunta e precisaram de algum tempo
para responde-la.
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&

Outras perguntas exploram dados geralmente ndo previstos: “- Ele joga

futebol?”; “- Ele vem para a escola de onibus?”; etc.

Esta modalidade, portanto, permite que as criangas se conhegam melhor,

0 que pode auxiliar a interacao.

Por se tratar de um jogo no qual o numero de perguntas deve ser restrito,
as criangas devem procurar fazer perguntas que abranja o maior numero de
criangas, o que faz com que busquem pensar em subgrupos por categorias ou a

organizar mentalmente os amigos segundo caracteristicas comuns.

O interessante é que as perguntas das criancas geralmente surpreendem
0s jogadores a todo o0 momento, pois essas perguntas n&o necessariamente estao
voltadas a caracteristicas fisicas ou a observaveis imediatos como: roupa,

calgcada, etc...

Mesmo sendo interessante, essa modalidade do jogo pode causar algum
tipo de constrangimento, caso a caracteristica buscada sugira algo indesejavel,
por exemplo, quando uma das criangas pergunta se a crianga é repetente. Nesta
situacdo, as criangas repetentes podem sentir-se constrangidas por exporem
publicamente algo que ndo € visto como positivo. Em casos como estes, os
professores devem estar atentos para que o jogo possa ocorrer de modo a
respeitar as caracteristicas das pessoas, bem como suas condigbes. Aconselha-
se entdo que as criangas também possam expor sobre aquilo que lhe incomoda
ou que acha que néo deve ser utilizado no jogo. Esta observacao é relevante uma
vez que as criangas fazem perguntas que ndo imaginavamos, por exemplo: “- E
bonito?” Caso a outra crianca responda que “nac”, a crianga que esta adivinhando
pode vir a indicar: “-Entéo senta vocé, vocg, vocé...”, pedindo assim que alguns de

seus colegas , que de acordo com sua avaliagdo “ndo sao bonitos”, se sentem.
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3.3.2.3 A figura escolhida

Este jogo é bastante interessante e ele se diferencia por permitir que as

proprias criancas criem as figuras utilizadas.

Em nosso trabalho, distribuimos varias revistas as criangas, e, pedimos
que escolhessem uma figura bem grande que depois seria recortada e colada. Tal
proposta resultou em uma grande diversidade de figuras: pessoas, calcados,
alimentos, carros, avides, casas, etc.

Separadas e recortadas, as figuras foram coladas em uma cartolina
recortada em tamanho de papel oficio, de modo que cada folha continha uma
unica figura.

Posteriormente essas figuras substituiram os blocos utilizados no jogo “o

bloco escolhido”, passando este jogo a ser chamado de “a figura escolhida”.

Neste jogo, as criangas foram orientadas a manterem suas figuras
expostas, segurando-as bem alto, devendo abaixa-las somente quando fosse
solicitado pela crianga que estava tentando descobrir “a figura escolhida’.

Como existe um nudmero diverso de figuras e, possivelmente, muitas
classes e subclasses, a crianga empenhada em descobrir a figura escolhida deve

analisar cuidadosamente as possibilidades.

Em nossa experiéncia, pedimos primeiramente que cada criancga falasse
sobre a figura que escolheu dizendo porque a escolheu, como ela era, etc. Tal
pratica possibilitou que as criangas explorassem as diferentes figuras, o que €&

necessario para identificar atributos semelhantes.

Este jogo pode ser realizado em dois dias, uma vez que em geral as
criangas demoram bastante para escolher a figura das revistas, recorta-la e cola-

la, preparando assim a “sua figura”.
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Acrescenta-se ainda que a apresentacao da sua figura a classe demanda
bastante tempo o que faz com que as criancas se dispersem, ou ainda se

aborrecam pelo tempo gasto.

Um fato interessante ocorreu quando se estava distribuindo as folhas nas
quais os alunos fariam a colagem. Considerando que no momento de confeccionar
o material as criangas puderam realizar individualmente sua construgéo (a escolha
da figura, o recorte e a colagem da figura), a distribuicdo das folhas pdde ser feita
por fileiras e assim uma das criangas era solicitada a distribuir as folhas para as
respectivas fileiras o que possibilitou uma boa situagdo para contagem e
possivelmente adicdo (uma vez que incentivamos as criangas a considerarem o

total de folhas utilizadas para todas as fileiras).

Considerando que o desenvolvimento do jogo ocorreu tal qual os jogos
anteriores (bloco escolhido e pessoa escolhida), julgou-se desnecessario

reapresentar os passos seguidos no jogo.

Destacamos, entretanto, que essa modalidade de jogo permite também a
exploragéo do “mundo” da crianga e de seus “sonhos’” e “imagens”. Geralmente as
criangcas escolhem algo que ndo possuem mas desejam ou admiram e este passa

a ser um momento interessante para a crianga expor seus pensamentos.

Ressalta-se ainda que esta atividade permite a exploragdo minuciosa das
caracteristicas das figuras. Sendo algumas dessas caracteristicas mais objetivas
como: cor, tamanho, formato; e outras mais subjetivas como: desejavel, bonito,

conhecido, interessante, etc.

Julga-se que este tipo de jogo ao possibilitar essa exploragéo, subsidia a
crianga ndo s6 a estabelecer relagdes entre essas figuras, mas pode também
auxilia-la em construgdes futuras, como na construcéo de estérias nas quais a

descricdo pode ocupar um lugar importante na composi¢ado de um bom texto.

Enfim, esses jogos trazem a vantagem de envolver num mesmo momento

todos os alunos, sendo inclusive ideal para jogos no patio ou gincanas. Essa
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situacdo € particularmente interessante, ja que coloca as criancas diante de um
maior numero de influéncias ou pontos de vista. Assim, considera-se que se o jogo
em pequenos grupos pode ampliar as possibilidades de reflexdo das criangas —
apoiadas nas idéias e observagdes de seus pares — o jogo realizado em um
grande grupo pode potencializar este beneficio, considerando que a crianga estarg

em contato com um maior ndmero de observacdes.

Salienta-se também que este jogo além de mostrar-se bastante
interessante para a maioria das criangas, exige poucos recursos (revistas velhas,
cola, tesoura e papel), os quais geralmente estdo a disposicéo dos professores.
Este fato torna o jogo bastante acessivel ao professor que podera guardar o
material confeccionado, reaplicar o jogo ou ainda, reutiliza-lo em diferentes
situagdes, inclusive sorteando essas figuras e criando com os alunos uma histéria
coletiva a partir dessas figuras. Neste caso, as criancas poderdo uma apds a outra
ditar o enredo da histéria que pode ser imediatamente registrado pelo professor.

Como dito, esses jogos permitem as criancas que desenvolvam a
capacidade de observacdo e de estabelecer relagbes a partir destas observacées,
0 que € condig&o necessaria para a construcdo do raciocinio Iégico da crianga,
como é amplamente tratado no primeiro principio pedagdgico que anunciamos
(item 3.1.1).

3.3.3 Jogo “O empacotador de balas”

O jogo do empacotador de balas é um jogo de cartas, no qual a crianga

deve montar o seu pacote ou sua caixa de balas de acordo com a carta sorteada.

Antes do inicio do jogo todas as criancas deverdo receber o mesmo
numero de balas segundo seus respectivos sabores, por exemplo: cinco balas de

morango, 3 balas de abacaxi e uma bala de uva.
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Distribuidas as balas e embaralhadas as cartas, a primeira crianga (que
devera ser indicada pelo grupo) devera pegar uma carta do monte, mostra-la aos
amigos e monta-la segundo a instrugdo nela contida. Assim, se o empacotador
pegar a carta “pbalas de abacaxi’, ele devera montar a caixa conforme esta

indicac&o, ou seja, colocando suas dois balas de abacaxi na “caixa para presente”.

Na seqliéncia, a proxima crianga deve sortear sua carta e arrumar a sua

caixa como esta anunciado na carta sorteada.

O vencedor é aquele que montar a caixa com mais balas. Neste caso, as
criangas logo poderdo “observar’ que a carta de maior valor € a carta “balas”, pois
esta pressupbe que todas as que s&o balas (sejam elas de morango, abacaxi,

laranja ou uva) irdo compor a caixa de quem a sorteou.

Embora possa parecer elementar, € possivel observar que as criangas
gue ainda n&o construiram a nogdo de classificagdo operatdria imaginam que a
carta “balas de morango” € a mais importante de todas, j& que ha mais balas de

morango do que de qualquer outro sabor.

Tal ocorréncia se da porque essas criangas ndo podem pensar no todo
(balas) e nas partes (no caso balas de morango) ao mesmo tempo e se espantam
quando comparam as caixas montadas e “véem’” que aquele que montou a caixa

com a carta “balas” possui mais balas.

Embora essa situacdo problematizadora possa engendrar desequilibrios
cognitivos, o qual é necessdrio para que a crianga busque reformular suas
“hipoteses”, ha também outros tipos de questionamentos que o pesquisador pode
propor, por exemplo, considerando que uma das criangas sorteou a carta “balas
de morango” (que faz com que possa montar uma caixa com cinco balas) o

pesquisador pode perguntar:
“Qual é a carta de maior valor, que vale mais?”.

“Qual é a carta de menor valor, que vale menos?”.
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“Se voceé tirar a carta: ‘balas de morango’, vocé ganhara o jogo?”.

“O que vale mais, estas duas cartas juntas (‘balas de abacaxi’ e ‘balas de
morango’) ou esta aqui (balas)?”.

“O que vale mais, estas trés cartas juntas (balas de morango, de abacaxi e

de uva) ou esta carta aqui (balas)?’.
‘Alguem pode ganhar de fulano, se ele sorteasse a carta ‘balas’?”.

‘Alguéem pode ganhar de fulano se ele sorteasse a carta ‘balas de
morango’?” Caso a crianga responda que sim; perguntar; “Que carta ele tem que
sortear?”; caso a crianga responda que ndo, perguntar: “Por qué? E se alguém

sortear a carta ‘balas’, quem ficara com mais?”.

Muitas outras questées podem ser formuladas, para tal é importante que o
professor (ou outro responsavel pela intervencdo) possa perceber o momento
oportuno para realizar as questées, podendo inclusive perguntar aos outros
amigos que também estdo jogando o que achou da resposta ou se tem outra

opiniao.

Esses momentos s&o bastante ricos, pois possibilitam as criangas realizar
comparagoes, antecipar quais sdo as possibilidades de ganhar (a carta que os

demais dever&o pegar para que ele venga o jogo) etc.

Em nossa experiéncia, este jogo mostrou-se bastante rico, e as criangas
manifestaram bastante interesse por ele. E foi possivel inferir, observando suas
acles, que seu pensamento era bastante mobilizado quando se lhes

propunhamos as questdes.

Destaca-se ainda o “espanto” de algumas criancas guando “percebiam”
que a carta "balas” era mais valiosa que a carta “balas de morango” e que eram

necessarias trés cartas diferentes para que se equiparasse a carta “balas’.

Neste jogo, naturalmente as criancas terminam solicitando ao final das

partidas as balas para chupar. O que foi permitido, pedindo-se gue cada crianga
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escolhesse uma dentre as balas apresentadas no jogo. Este “final feliz” néo
respondeu, em nosso entender, pelo sucesso do jogo, uma vez que substituimos
as balas por outros elementos (Ex. garfinhos de diferentes cores) e mesmo assim
o interesse pelo jogo permaneceu.™

Convém destacar também que como as criangas ndo tinham um bom
dominio da leitura, optamos por escrever em preto as palavras “balas de” e
“‘garfinhos de”, vindo o sabor da bala ou a cor dos garfinhos escrito em cor
semelhante ao papel da bala ou a cor dos garfinhos. Assim, em uma carta onde
estava escrito: “balas de morango”, a palavra “morango” vinha escrita em

vermelho — consoante, como ja foi dito, a cor do papel de embrulho da bala.

Como ja foi explicado, este jogo propicia que se trabalhe ndo somente
com avaliagbes globais — “Qual carta vale mais” etc, mas também possibilita que
se trabalhe com a aritmética - calculo mental - em questdées como as que se

seguem :

“Se eu pegar duas cartas: a carta de’balas de morango’ e ‘balas de

abacaxi’, com quantas balas ficarei?”.

“Se eu pegar a carta ’balas de morango’ e vocé pegar a carta ‘balas de
abacaxi’, quem ficara com mais balas? Quantas balas eu terei a mais que vocé?
Se eu chupar uma das minhas balas com quantas eu ficarei? E se eu chupar

duas?” etc...

“Se outra crianga sortear a carta ‘balas de abacaxi’, e vocé ‘balas de
morango’, quem ganhara o jogo? Quantas balas vocé tera a mais que ele?” Se

juntasse as suas balas e as dele, quantas vocés teriam?”

Neste sentido, Kamii e Housman (2002, p.86-87 e 95-96) afirma que em
situagcbes de jogo a crianga pode realizar calculos mentais e que estes podem

favorecer a construgdo de uma cadeia de relagdes entre os numeros. Deste modo,

™ Ao substituir as balas pelos garfinhos coloridos, naturalmente alteramos as cartas e entregamos
as criangas cartas com as indicacdes: “garfinhos verdes”, “garfinhos azuis”, “garfinhos
vermelhos” e “garfinhos”.
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ao trabalharmos essas questdes nas situactes de jogo podemos permitir as
criangas que desenvolvam seu pensamento e que ao trabalharem com calculo
mental tenham maior facilidade para lidar com a representagéo convencional ou
0s algoritmos.

A autora alerta também quanto as dificuldades que as criangas pequenas
(pré-escolares e de primeira série) apresentam em lidar com a subtragao (uma vez
que esta nao € apenas a inversa da adigio, como pensam alguns autores de livros
didaticos), mas envolve um crescente movimento simultaneo no sentido que
caminha do todo para as partes (movimento que a autora apresenta como
‘descendente”) e das partes para o todo (movimento que a autora chama de
“ascendente”). Entretanto, a autora afirma que é possivel e desejavel que isto seja

proposto em “situa¢des-problema”.

3.3.4 O jogo “Quadra”

O jogo da quadra é um jogo industrial composto de um tabuleiro, 21 fichas
amarelas e 21 fichas vermelhas. Este tabuleiro possui aberturas em sua parte
superior e é fixado sobre uma base de encaixe permitindo gue se coloquem fichas
que irao ocupando seus lugares umas sobre as outras e assim cobrindo os

orificios que antes estavam vazios.

Assim, ao soltar a ficha em uma das caselas da parte superior, a ficha ira
descer e automaticamente ocupar o orificio imediatamente acima da ficha que ja

havia sido colocada naquela casela.

O objetivo do jogo € o de formar uma quadra ou fileira de 4 pecas
consecutivas de mesma cor. Portanto, vence aquele que tiver a primeira quadra

quer seja no sentido horizontal, vertical ou transversal.
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A colocacéo das fichas € feita alternando-se os jogadores. Deste modo, o
jogador deve langar sua ficha e esperar que seu “adversario” lance em seguida a

sua e assim sucessivamente.

Portanto, antes de iniciar o jogo, cada jogador devera pegar suas fichas

que serdo todas da mesma cor.

Neste jogo as criangas séo desafiadas a pensar nao s6 em suas jogadas
mas dever&o buscar antecipar qual sera a jogada de seu adversario, buscando
impedi-lo de formar a quadra. Desse modo, para realizar boas jogadas, a crianga
ndo devera soltar suas fichas aleatoriamente, antes devera pensar tanto em

organizar sua quadra quanto em impedir seu “adversario” de consegui-lo.

Embora este jogo tenha sido encontrado por um valor bastante
conveniente e nao seja compostc de materiais caros, ele foi muito disputado pelos
grupos, uma vez que sO dispunhamos de dois exemplares do mesmo. Em
discussao com as criangas optou-se por realizar o rodizio deste jogo de modo que

cada grupo pudesse joga-lo pelo menos algumas vezes (2 ou 3 quedas por pares).

Também pudemos observar o que haviamos anunciado quanto ao
desenvolvimento de uma responsabilidade coletiva pelo material utilizado. Neste
caso, por se tratar de um material muito facil de se perder, fichas relativamente
pequenas, as criangas demonstraram grande cuidado em organiza-lo antes de
passar ao proximo grupo, o que permitia que este recebesse o material

corretamente organizado.

Neste jogo foi possivel perceber que as criangcas avangaram rapidamente
em suas estratégias: nas primeiras rodadas, uma das criangas facilmente vencia o
jogo preenchendo sua quadra, mas isto foi ficando cada vez mais raro, e algumas
vezes o tabuleiro ja estava quase totalmente preenchido e nenhuma crianga havia
ainda conseguido fazer a quadra, isto porque o adversario tornou-se mais “atento”
e realizava antecipagdes, ndo permitindo que a outra crianga viesse a completar

sua quadra.
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Embora houvesse esta preocupagéo necessaria, em nao permitir qgue seu
oponente completasse a quadra, as criangas jogavam amistosamente num clima
descontraido e ao mesmo tempo de forma compenetrada, atentas, dando-nos a

nitida impresséo de que estavam plenamente entregues a situagao do jogo.

Este fato mostrou-nos também que a atencéo da crianca esta muito mais
relacionada com seu interesse do que aos possiveis “ruidos’ que possam tentar
dispersa-la. Muitos professores entendem que o siléncio é imprescindivel para que
as criancas possam pensar. Em nossa experiéncia observamos que o interesse
pode diminuir ou anular essas possiveis perturbagGes externas. Essa situagao foi
percebida quando, por exemplo, uma crianca chamava pelo amigo e este |he
respondia com algum sinal sem desprender os olhos atentos do tabuleiro e em
alguns casos sem ao menos dar se conta de que estava sendo chamado.

Essas observactes, embora n3o tenham sido quantificadas, ofereceram
ao pesquisador a confirmacéo do que a teoria piagetiana alerta quanto a atividade
do sujeito. Considerando que o ambiente de jogo, por mais silencioso que seja,
fica poluido por ruidos, risadas e expressdes que s&o proprias dessas
circunstancias como: “Ganheil”, “Puxa!l”, “Quase acertei’, etc. isso ndo constitui

um entrave para a atencéo das criancas.

Assim sendo, este poder do interesse sobre a influéncia de elementos
possivelmente dispersantes, ficou bastante claro nas situacdes de jogo em que as
criangas faziam barulho, mas este n&o impedia que cada uma estivesse
completamente absorta em seu jogo. Em geral, quando esta concentragdo nao
ocorria e a crianga mostrava-se dispersa era porque o seu interesse por aquele
jogo n&o era t&o grande, e buscava entio opgdes melhores entre as oferecidas.

Resta ainda destacar que no inicio, quando uma das criangas conseguia
rapidamente fazer a quadra e o nimero de fichas colocadas ainda era pequeno,
aproveitdvamos a situacéo e perguntdvamos: “Como vocé conseguiu fazer a
quadra rapido! Quantas fichas vocé colocou até fazer a quadra? E vocé (a outra
crianga) quantas fichas colocou?”.
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Considerando que a contagem sequencial dos numeros €& um
conhecimento socialmente transmitido e que a maioria das criangas ainda n&o

tinha o dominio deste conhecimento, propinhamos que contassemos juntos.

Outra possibilidade é solicitar que as criangas anotem quantas partidas
foram jogadas durante cada dia da semana e que informem quantas rodadas
fizeram ao todo ao final daquela semana. Sugere-se ainda um registro de quantas
partidas cada crianga venceu nos diferentes dias e no total da semana.

3.3.5 O jogo “Nunca trés”

O jogo “nunca trés” € um jogo que solicita uma intervencdo direta do
professor a fim de que n&o se torne um jogo mecanico, em que a crianga realiza

trocas automaticamente sem nenhuma agao cognitiva mais relevante.

Neste jogo s@o usadas cartas de trés cores e um dado. Cada crianga
devera em sua vez jogar o dado e retirar o total de cartas indicada pelo dado.
Considerando que uma crianga jogou o dado e obteve cinco pontos, esta devera
pegar cinco cartas amarelas, mas, uma vez que a regra do jogo diz que um
jogador ndo pode ficar com trés cartas da mesma cor, estas trés deverdo ser

trocadas por uma azul, ficando o jogador com uma ficha azul e duas amarelas.

Sendo combinado que cada ponto obtido no dado equivalera a uma carta
amarela, e que cada trés cartas amarelas deverdo ser trocadas por uma azul, e
que trés cartas azuis deverdo ser trocadas por uma vermelha, a crianga que

conseguir primeiro as trés cartas vermelhas sera o vencedor.

No inicio do jogo, ou nas primeiras rodadas quando ocorria de uma
crianga obter um numero superior a trés, elas pegavam todas as fichas amarelas e
sO entdo realizavam a troca. Com o passar do tempo e ja familiarizadas com o

jogo, algumas criangas comegaram a antecipar as trocas, assim, quando obtinham
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cinco pontos no dado, ja pegavam diretamente uma ficha azul (pois esta valia trés
fichas ou pontos no dado) e duas fichas amarelas. Além destas antecipacbdes,
algumas criangas também somavam os pontos obtidos as fichas que ja faziam
parte de seu monte. Assim, uma crianca que tinha em seu monte uma ficha azul e
uma amarela, quando obtinha dois pontos no dado, ja antecipava a troca dizendo:
“Dois pontos, sdo duas fichas amarelas com uma que ja tenho ficam trés fichas
amarelas e troco por uma azuf. Embora mais raramente, estas antecipactes
ocorriam, e a crianga nem sequer pegava as duas fichas amarelas antes
entregava a que estava disponivel em seu monte como se ja tivesse juntado essas

duas amarelas, trocando-as por uma azul.

O alerta quanto a intervencao necessaria do professor faz-se necessario,
pois, algumas criangcas tdo somente restringem sua acdo a retirar as pecas
amarelas, junta-las de trés em trés e efetuar a troca. Esse modo de agir pode ser
feito “mecanicamente” mas é nesta circunstancia que o papel do interventor se
mostra indispensavel. Nestas situagdes o pesquisador buscou problematizar
apresentando questbes que solicitassem a realizacdo de antecipagdes.

“Para que vocé consiga uma ficha azul, quantos pontos vocé precisa tirar
no dado?”.

Esta questéo era proposta principalmente quando a crianga ja& possuia
alguma ficha amarela. Supondo que a crianca ja possuisse duas fichas amarelas,
ela deveria responder que precisaria de um ponto, pois somada as duas fichas
que ja possulia, ela teria trés fichas amarelas e poderia assim trocar por uma azul.

Caso a crianga responda que precisa de trés pontos (0 que & mais
comum, uma vez que a principio ela pode desconsiderar as que ja possui) o
professor podera questionar: “E se vocé tirar um ponto, vocé vai conseguir realizar

a troca?”.

Ha questbes ainda mais complexas e que trazem um desafio diferente ao
pensamento da crianga. Assim, o professor pode questionar durante a partida:
‘Quem estd ganhando o jogo?” Embora esta pergunta seja aparentemente
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simples, ela pode desencadear conflitos cognitivos na crianga, quando esta
imagina que estad ganhando, pois possui trés fichas (duas amarelas e uma azul) e
seu adversério afirma que ndo, pois embora ele tenha apenas uma ficha, ela é

vermelha e “vale mais”.

Outra questdo bastante desafiadora € perguntar: “Quantos pontos vocé
precisa fazer para ficar com as mesmas cartas que fulano (outra criangca que
possui mais pontos)?* Esta questéo requer que a crianga antecipe os pontos e
suas trocas e isto também ndo é algo facil para criancas de primeira série e

consiste num verdadeiro desafio para muitas criangas.

Mas como ja mencionado no item 3.2.3, as situacdes problematizadoras
podem engendrar desequilibrios e possibilitar possiveis reequilibragbes

majorantes sendo este o objetivo de nossa intervengéo.

Além desses desafios, deve-se propor questdes que tragam mobilizagbes
proximas das possibilidades cognitivas dos sujeitos, assim sendo, cabe ao
professor atentar para o nivel de dificuldade da questdo proposta e buscar

adequa-las as possibilidades do sujeito.

Essa conduta indica que as questdes realizadas ao sujeito devem estar
dentro dos limites de sua possibilidade o que implica em considerar tanto as
construgcbes ja realizadas por ele e as que estdo a meio-caminho de ser
completadas. Esta consideracdo vem rebater a falsa idéia de que os professores,
ou os outros profissionais devem atuar considerando somente as construgdes ja
realizadas ou concluidas pelo sujeito. Tal modo de proceder equivaleria a n&o
lancar desafios ao sujeito. Esta idéia é totalmente incompativel com o principio da
reequilibragcdo, que vé nas situagbes perturbadoras um espago fecundo para

reequilibragdes a partir de compensacgdes a estas perturbagses.

Em sintese, este jogo pareceu-nos bastante relevante, desde que o
profissional possa propor questdes que favoregam a reflexéo da crianga e solicite

que esta realize comparagdes e antecipacoes.
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3.3.6 O jogo “Torre de palhacos”

O jogo “torre de palhacos” foi bastante solicitado pelas criancas que
ficavam totalmente envolvidas com a tentativa de equilibrar o maior numero de
palhagcos sem que estes caissem.

Este € um jogo industrial composto de uma base onde é encaixado um
dos palhagos sobre o qual deve ser encaixado o maior numero possivel de
palhacos Os palhacos séo coloridos e possuem aberturas que permitem varios
tipos de encaixe.

Ao utilizar este jogo a crianca trabalha tanto a contagem (dos palhacos
que conseguiu equilibrar) como o conhecimento fisico, uma vez que para
conseguir inserir um maior numero de palhagcos ela deve atentar para a

necessidade de equilibra-los utilizando-se dos que ja foram encaixados.

Em nossos jogos, as criangas optaram pela seguinte regra: cada jogador
deveria construir, por meio de encaixe, sua “arvore” de palhacos até que
ocorresse a queda da arvore. Entdo, o jogador deveria contar quantos palhacos
conseguiu colocar. O vencedor da partida seria aquele que conseguisse formar
uma arvore com o maior nimero de palhacos.

Embora isso tenha ocorrido, algumas criangas tiveram dificuldades para
registrar grandes nimeros quando ocorria de conseguir uma grande arvore (com
18, 20 palhagos). Tal fato tornou o jogo mais interessante, pois permitia também
que as criancas buscassem conferir se seus registros estavam corretos. Deste
modo, se uma crianga conseguisse equilibrar 12 palhacos e ainda ndo dominasse
a representacao convencional deste nimero, ela poderia contar com a ajuda ou do

pesquisador, do colega ou mesmo da professora.

Neste caso, a apropriac@o e a transmiss&o deste conhecimento revestiu-
se de significado, considerando que partia do interesse e necessidade da crianga.
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Entende-se ainda que esse jogo pode tornar-se ainda mais interessante
guando é combinado que o vencedor seré aquele que primeiro conseguir
equilibrar um grande numero de palhagos (por exemplo, 20) ainda que seja
necessarias varias partidas e que os pontos de cada uma sejam somados.Este
procedimento permite que as criangas trabalhem também com a operagéo de

adicdo, o que faz parte do conteudo programatico das séries iniciais.

Segundo Kamii e Housman (2002), como ja mencionamos, as situagdes
de jogo podem favorecer o céalculo mental sendo este necessario para que
posteriormente as criangcas trabalhem com os algoritmos sem apresentar

dificuldades.

Para o objetivo da presente intervencgéo, estivemos trabalhando apenas
com o total de pontos em uma Unica rodada (sem somar os pontos de varias
rodadas) e sua representagdo (onde a maioria das criangcas valiam-se dos
numerais) Entretanto, quando o total dos pontos conseguidos nas duas rodadas
era igual ou inferior a 10 (por exemplo, seis, na primeira rodada, quatro na
segunda), perguntavamos as criangas se elas sabiam quantos pontos tinham feito

no total ou “juntando os pontos das duas rodadas’.

Nessas situagdes, embora a pergunta fosse dirigida a uma das criancas
da dupla que estava jogando, geralmente o outro jogador propunha-se a
acompanhar a adigdo realizada pelo colega e buscava conferir se o seu resultado
estava certo, e se coincidia com o do amigo. Foi possivel observar que essa
situacdo ndo ocorria porque o amigo desconfiasse de que poderia ser “passado
para traz’, mas porque se sentia desafiado a buscar também o resultado, sem a
preocupacdo de buscar com essa atitude um vencedor para O jogo (mesmo
porque a vitdria ja havia sido definida a cada rodada e n&o na soma dos pontos de

varias rodadas).

Consideramos, portanto, que esses fatos confirmavam nosso pensamento

guanto ao poder de mobilizacdo do jogo e dos desafios l6gico-matematicos.
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Este jogo, assim como outros, permitiram também que o experimentador
propusesse outras questdes que desafiassem o raciocinio das criangas, como
questdes pertinentes a nocdo de inclusdo de classes. Assim, apos as criangas
terem jogado uma das partidas e uma das criangas ter afirmado que conseguira
oito palhagos. O pesquisador perguntou: “Todos os palhagos que vocé conseguiu
s@o da mesma cor?” Prontamente a crianga respondeu: “Ndo. Eu consegui estes
amarelos e estes verdes “. Continuou o pesquisador: "Quantos amarelos vocé
conseguiu?” A crianga: “Trés amarelos e... Um, dois, trés, quatro, cinco. Cinco
verdes “. Pesquisador: "Vocé conseguiu mais palhacos verdes ou amarelos?”
Crianga: “Consegui mais verdes”.Pesquisador: “O que vocé tem mais, palhacos ou
palhacos verdes?” Crianga: “Palhacos verdes... Ah, néo, palhagos porque tem
todos”.

Estes exemplos de intervengdo demonstraram, portanto, como um mesmo
jogo pode servir a mais de um objetivo. No caso, o jogo ndo sé possibilitou o
trabalho com o conhecimento fisico (a “idéia’ de equilibrio), mas também de
compensacao - fisica e matematica (o peso de um palhaco colocado ao lado
direito da arvore deve ser compensado por um outro a esquerda), e ainda
possibilitar a construgéo do conhecimento social (a escrita /registro dos numerais)
& auxiliar na construcéo da nogo de classificagéo propria do conhecimento légico-
matematico.

Esta variedade de objetivos atendidos pode passar despercebida pelo
professor se este n&o tiver um sdlido conhecimento dos conteudos e dos
processos de construcéo das criancas. Na auséncia desses conhecimentos pode
ocorrer que o professor ndo reconheca os beneficios que o jogo traz ao
desenvolvimento da crianca e limite seu uso a alguns momentos de “recreacéo”.

Assim sendo, o jogo fica destituido de um significado mais abrangente.

Além de atender aos objetivos mencionados, este mesmo jogo pode

favorecer a construcédo da nocéo de conservacéo de quantidades discretas.

Caso o professor desconheca esses processos e contelidos, pode ocorrer

gue nao reconheca também os beneficios que o jogo traz ao desenvolvimento da
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crianga, sendo utilizado “apenas” com a funcdo de recreacéo e, dessa maneira,

destituido de um significado maior.

Embora estas observagdes avancem em relagdo aos resultados do uso
dos jogos (o0 que sera mais amplamente apresentado nos resultados finais — item
4 — resultados da pesquisa), julgou-se importante tecer esses comentarios, uma
vez que nos possibilita analisar com mais detalhes a muitipla influéncia ou

beneficios que um mesmo jogo pode propiciar.

Dessa forma, como anunciamos na apresentagéo do uso dos jogos (item
3.3), estes ndo foram agrupados de modo a atender a constru¢do de uma nogao
especifica (classificagdo, seriacdo ou conservagao), pois, durante o processo de

intervencao, varias no¢des foram trabalhadas valendo-se de um mesmo material.

Para corroborar com o0 que ja mencionamos, julgamos importante
demonstrar que este mesmo jogo permite também o trabalho com a nog&o de

conservagédo de quantidades.

Assim é que ap6s uma crianca ter afirmado que ela ganhara o jogo pois
tinha mais palhagos que o companheiro , propusemos que ela demonstrasse isto.
Como estratégia, a crianga pediu que o companheiro colocasse os seus palhagos
em fileira e em seguida colocou os seus, realizando uma correspondéncia termo a
termo com os sete de seus palhacos e os sete do amigo. Logo apds mostrou que
ainda tinha dois palhagos e os dispds na sua fileira que ficou naturalmente mais

comprida.

Esta demonstragdo sobre as carteiras permitia que visivelmente se

“constatasse” que havia mais palhagos em uma das fileiras.

Isto feito, o pesquisador reuniu os 10 palhagos da fila maior e perguntou:

“E agora, vocé ainda tem mais?”.

Esta pergunta repercutiu de modo estranho para as criangas que, ao
mesmo tempo em que acreditavam que havia mais no monte perceptivelmente

menor estavam persuadidos a dizer que havia mais na fileira de sete palhacos.
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Mas considerando sua convicgdo anterior puderam encontrar argumentos para
afirmar que ainda havia mais no grupo “pequenc”, embora manifestassem a

principio algum espanto e oscilassem em sua resposta.

Este fato permitiu, a nosso entender, que as criancas envolvidas na
situacédo consolidassem a nocdo de conservacdo de quantidades discretas,

superando o conflito apresentado pelo rearranjo de um dos grupos.

Ainda podemos destacar que neste mesmo jogo pode-se trabalhar outros
contetidos como, por exemplo, o esquema espacial, temporal, e corporal: imitando
as posicoes dos palhacos, reproduzindo a disposicdo dos mesmos por meio de
outros objetos, representando sua posicdo com o préprio corpo, trabalhando
aspectos de dominancia lateral, etc.

3.3.7 O jogo “Trimind”

O jogo trimind consiste em uma variagdo do jogo domind, mas deste se
diferencia por dois pontos basicos: 1°) as pegas s&o triangulares e possuem 3
numeros em cada lado, 2°) s6 é possivel unir 2 triangulos quando a soma de seus
lados formarem um total especifico (no caso 10) e forem da mesma cor.

Ao utilizarmos este jogo, optamos por adicbes que resultassem em 10.
Assim, caso a crianca desejasse unir o seu triangulo ao lado de um 8 por exemplo,

ela deveria dispor de um outro triangulo que trouxesse o nimero 2.

Neste jogo, as criangas deveriam usar as suas fichas (seis fichas
sorteadas no inicio do jogo), mas caso ndo encontrassem nenhum encaixe
deveriam pescar no monte até que conseguissem uma que fosse compativel
(formando um dez).

Conforme a regra, vence o jogo a crianga que primeiro conseguir terminar
suas pecas.
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Embora este jogo trabalhe com adicdes e desmembramento de numeros
(no caso de desmembramento trata-se do numero 10), ele é possivel de ser

jogado mesmo pelas criangas que estéo construindo o raciocinio operatério.

Embora isto parega contraditério, uma vez que a adigdo consiste em uma
operagdo, € necessario considerar que antes mesmo do dominio da
reversibilidade, prépria do pensamento operatério, as criangas ja podem unir duas
quantidades formando um Unico total. Tal processo n&o nos permite afirmar que
estas criancas realizam, como ja afirmamos, a operagéo inversa. Somente com a
operacao inversa € que a crianga passa a considerar que se4 +2=6entdo 2=6

— 4, ou na linguagem das classes, que se A+ A'=B,logo A=B-A ouA'=B-A

Entretanto, como dito, isto ndo impede que a crianga possa adicionar

numeros que resultem num total previamente estipulado.

Ao tratar desta situagdo comum em criangas da educagéo infantil e de
primeira série, Kamii e Housman (2002) afirma que, embora o trabalho com
algoritmos ndo seja vidvel para essas criancas, esse fato ndo impede que se
utilizem jogos nos quais as criangas possam estabelecer relagéo entre parcelas
chegando a soma ou total. Assim sendo, a autora defende a presenca de adigao

de duas parcelas apenas em situag&o de jogo e argumenta:

. 0 fato de que as criangas podem escrever’ 6 “apdés” 4 + 2 =" nao
garante que eles serdo capazes de ler “4+2=6" entendendo
corretamente a relagdo parte-todo. (...) As criangas que somam 4, e 2
em um jogo séo livres para pensar em combinagbes com “4, 2 e 6”. Ao
contrario, as folhas de exercicios interferem na liberdade das criangas
de pensar muito para saber como escrever “6”. As que séo ensinadas
com folhas de exercicios aprendem a somar, mas esse aprendizado
ocorre apesar das folhas de exercicio. As criangas de quem néo se
exige que escrevam respostas também s&o livres para trocar
comentarios como: “Eu consegui 6, também, mas com 3 e 3”. Quando
elas tiram no dado um 2 e um 4, elas sdo da mesma forma livres para
inventar comutatividade e dizer que 2 + 4 fica mais facil quando eles
mudam o problema para 4 + 2. (KAMIl; HOUSMAN, 2002, p.94)

Quanto a jogos que envolvem adigdo de 2 parcelas somando 10, a autora

afirma :
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Dez pode ser formado com 9 + 1, 8 + 2, 7 + 3 e assim por diante. Este
objetivo € muito importante porque ele facilita a soma de numeros
maijores, acima de 5. Por exemplo, as criangas fazem 8 + 6 mais
facilmente se souberem realmente que 8 + 2 é = 10 e puderem mudar o

problema para (8 + 2) + 4. (KAMII; HOUSMAN, 2002, p.94)

Portanto, segundo a autora, o uso de parcelas para formar um
determinado numero pode subsidiar a crianga a pensar este nimero em uma
cadeia de relagdes, o que possibilita resolver calculos mentais com consideravel
desenvoltura.

Optamos também por este jogo pois possibilitou que as criangas agissem,
ainda que em nivel elementar, sobre os niimeros e tivessem contato com a escrita
ou representacdo convencional dos ndmeros.

Passaremos, neste momento, a apresentagéo de algumas das atividades
desenvolvidas.

3.4  Exemplos de Atividades Desenvolvidas

As atividades desenvolvidas nesta intervengéo foram baseadas na obra
"PROEPRE: pratica pedagogica”, cujos organizadores sdo o Prof. Dr. Mdcio
Camargo de Assis e a Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis.

Essa obra trds varios exemplos de atividades gue podem ser
desenvolvidas na pré-escola e nas séries iniciais favorecendo a construcdo das

estruturas operatérias.

Embora este trabalho apresente ricas sugestdes, ele ndo se encontra
disponivel no mercado. O motivo dessa auséncia deve-se ao fato de que, segundo
Os seus organizadores, as atividades sugeridas so6 podem produzir os efeitos
desejados — contribuir para o desenvolvimento das criancas — se forem

trabalhadas por professores que estejam respaldados por um sélido conhecimento
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dos pressupostos tedricos piagetianos, que embasam a proposta das atividades
da referida obra."®

Com o cuidado de explicitar o motivo da nao-comercializag&o dessa obra,

os organizadores afirmam:

Ja faz muito tempo que este livro foi escrito. Ndo querendo vé-lo tornar-
se um” receituario “ou um” manual “, sua publicagdo foi adiada até
agora. Os livros com sugestbes de atividades e orientagbes sobre a
pratica pedagdgica, em geral, sdo muito bem recebidos pelos
profissionais da educagdo. Para evitar que as atividades sugeridas
sefam utilizadas de modo inadequado por quem desconhece 0S seus
fundamentos construtivistas, este livro somente estara a disposi¢gdo dos
participantes dos cursos de formagédo de professores do PROEPRE. Em
hipdtese alguma devera ser utilizado por aqueles que ainda néo
receberam as orientagbes que séo dadas nos cursos por pessoas que
tém trabalhado com o PROEPRE e que conhecem bem a teoria de Jean
Piaget que o fundamenta. Para trabalhar com o PROEPRE nédo basta
apenas propor atividades interessantes para serem realizadas pelas
criangas. O mais importante nesse programa € o tipo de interagéo entre
professor/aluno e o vinculo afetivo que deve existir entre o adulto e as
criangas. O essencial para os professores nédo é saber propor e realizar
atividades, € compreender os principios fundamentais da teoria
piagetiana sobre como a crianga se desenvolve, significa ter uma atitude
piagetiana de interagir com seus alunos em quaisquer circunstancias.
Todas as  atividades sugeridas podem  ser  realizadas,
independentemente do fato de ter-se ou ndo uma formacgé&o proepreana,
o que faz a diferencga é a atitude de quem as propde. O trabalho de mais
de 25 anos com formacgéo de professores em servigo tem demonstrado
que a mudanga de atitude ndo acontece de uma hora para outra e nem
apenas com a leitura de um livro. E preciso discutir principios, clarificar
conceitos, refletir sobre a pratica, trocar experiéncias com outros
profissionais também envolvidos num processo de mudanga. Isso tudo
sé é possivel quando se participa de um programa de formacgédo de
profissionais da educagdo que pretendem trabalhar com o PROEPRE.
(MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999, p.1-2)

Como explicitado essa obra ndo é encontrada nas livrarias, mas compbe
parte do material que subsidia os cursos de formacdo de professores do
PROEPRE (Programa de educacdo pré-escolar) ofertado pelo LPG (Laboratério
de Psicologia Genética) da Faculdade de Educagdo da Unicamp (Universidade
Estadual de Campinas).

" Os cursos do PROEPRE sdo ofertados anualmente pelo LPG (Laboratério de Psicologia
Genética) da Faculdade de Educacéo da UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas). Para
maiores informacgdes € possivel consultar o site “fe/lpg@unicamp.br”
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Considerando a proximidade dos principios que nortearam esta pesquisa
(apresentados no item 3.2) e os apresentados pelo PROEPRE (Programa de
educacéo pre-escolar e de primeiro grau), a Profa. Dra Orly Zucatto Mantovani de
Assis — orientadora desta pesquisa — incentivou a utilizacdo das atividades
presentes na referida obra e permitiu que apresentassemos aquelas que
julgassemos mais elucidativas do trabalho que desenvolvemos durante a

intervencao.

Portanto, as atividades que iremos apresentar a seguir constituem um
exemplo de algumas atividades por nés utilizadas e apresentadas por Mantovani
de Assis e Camargo de Assis (1999).

Deve-se destacar, antes de passarmos a apresentacao das atividades,
que embora estas atividades estejam voltadas especificamente para a construgéo
de uma nogdo (conservagdo, classificacdo ou seriagdo), elas possibilitam
construcoes que estdo além das especificidades destas nocdes, permitindo que,
com a mesma atividade, mais de um objetivo seja atendido. Essa abrangéncia é
enfatizada por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999, p.11) quye afirmam:

Para efeito de organizag&o do PROEPRE foram formulados os objetivos
gerais e especificos e atividades levando-se em consideragdo cada
aspecto do desenvolvimento da personalidade do ser humano.
Entretanto, € preciso lembrar que a crianga é um todo e quando um
aspecto de seu desenvolvimento estéd sendo focalizado, os outros
aspectos também estdo. Em outras palavras, os diferentes aspectos do
desenvolvimento estdo simultaneamente presentes em fodas as
atividades. Contudo, ao organizarmos o programa da maneira como o
fizemos, pensamos que seria til ao professor saber qual o aspecto
predominante do desenvolvimento que estd sendo estimulado por uma
determinada atividade.

Os autores alertam ainda, quanto a necessidade de adequagao no uso

destas atividades:

Convém insistir que os procedimentos sugeridos para cada atividade
devem servir de idéias, diretrizes e de maneira alguma podem ser
usados como receitas. N&o ha” receitas pedagdgicas “para um programa
piagetiano. O professor que utiliza o PROEPRE deve encontrar um meio
de colocar a disposicdo de seus alunos uma grande variedade de
material, de encoraja-los a serem ativos e curiosos, de responder as
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suas necessidades afetivas, e favorecer a interagdo social entre eles e
de criar condigbes favoraveis ao seu desenvolvimento. (MANTOVANI
DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999, p. 20)

Convém ressaltar que os autores indicam que uma mesma atividade pode
ser realizada de diferentes modos, sendo possivel torna-la mais ou menos “dificil”
ou desafiadora. Desse modo, para cada atividade sdo apresentados trés modos
de procedimentos, indo do mais elementar ou menos desafiador (tratado como

nivel 1) ao nivel mais elaborado ou desafiador (nivel 3).

3.4.1 Atividades para a aquisicdo da nocdo de conservacdo de quantidades

discretas ou descontinuas'®

Considerando que comparar quantidades & relacionar suas dimensbes ou
colocar em correspondéncia um a um os seus elementos, € por meio desses
processos que as criangas chegam a compreender a equivaléncia ou n&o de

qguantidades.

Como se sabe, a correspondéncia termo-a-termo n&o € suficiente para
gue a crianga compreenda que dois conjuntos s&o equivalentes. Assim € que
quando se altera a disposicdo espacial de um dos conjuntos, a crianga pré-
operatéria é levada a crer que os dois conjuntos nao s&o mais equivalentes ou que

j& ndo ha a mesma quantidade de elementos.

Para que a crianga venha a afirmar a equivaléncia como logicamente
necessaria ela devera percorrer um caminho que vai da “correspondéncia global

ou intuitiva” a “correspondéncia quantificante”.

'® Outros detalhes relativos & construgdo da classificacdo operatéria podem ser encontrados na
apresentacao dos resultados pertinentes a nogao de classificaco (item 4.1)
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Enquanto que na correspondéncia global ou intuitiva a crianca s6 admite a
equivaléncia entre dois conjuntos quando estes possuem a mesma configuracdo
espacial, na correspondéncia quantificante a crianga pode admitir a equivaléncia

de dois conjuntos independentemente de suas configuragdes espaciais.

As atividades que sdo sugeridas visam estimular o pensamento da
crianga, de modo a favorecer que estas caminhem da fase 1 na qual elas nao
conseguem fazer um conjunto equivalente para a fase 2 (fase marcada pela
correspondéncia global ou intuitiva) e fase 3 (fase marcada pela correspondéncia
quantificante).

Considerando que as criangas podem estar em diferentes niveis de
construcdo, os autores sugerem, como ja mencionamos, que se proponha a
mesma atividade com diferentes niveis de dificuldades. Um dos elementos que
pode facilitar a realizagdo de uma atividade é o numero pequeno de objetos nela
envolvido. Assim sendo, conforme o nivel de desenvolvimento da crianga é
possivel que se solicite a mesma atividade com um nimero maior ou menor de
elementos.

Ao tratar das atividades efou contelidos para a construgéo da nocédo de
conservagao de quantidades discretas, Mantovani de Assis e Camargo de Assis

(1999, p.26) indicam que essas atividades devem levar as criangas a:

1. Comparar quantidades descontinuas ou discretas, estabelecendo
entre elas relagbes de equivaléncia ou ndo equivaléncia;

2. Fazer diferentes figuras com a mesma quantidade de elementos;

3. Repartir objetos iguais entre dois, trés ou quatro colegas, de maneira
que todos recebam a mesma quantidade;

4. Aumentar ou diminuir quantidades descontinuas ou discretas;

5. Pegar uma quantidade de elementos igual aquela apresentada como
modelo;

6. Fazer correspondéncia termo a termo entre objetos que as
complementam ou néo;

7. Comparar a mesma quantidade de objetos em configuragbes
espaciais diferentes.

A seguir, seréo apresentados cinco exemplos de atividades especificas

para a construcdo da nogdo de conservagdo de quantidades discretas utilizadas
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durante a intervencdo realizada: “Construgdo com palitos”, “Cépia de modelos’,
“Garagens e carrinhos”, “Xicara e pires” e “Mini-mercado”.

3.4.1.1 Construgdo com palitos

Nesta atividade foram apresentados as criangas varios palitos para que
estas realizassem diferentes construgbes com a mesma quantidade de palitos.

No nivel 1, apresentou-se as criangas dois palitos retirados do conjunto,
pedindo-lhes que fizessem varias figuras usando sempre a mesma quantidade de
palitos. Assim que as criangas concluiam a atividade, perguntavamos: “Vocé tem
certeza que todas estas figuras tém a mesma quantidade de palitos?”.

No nivel seguinte, a atividade foi realizada utilizando 3 palitos para cada

figura.

Figura 4 - Exemplo de figuras que as criancgas fizeram com 3 palitos
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No terceiro nivel solicitamos as criangas que construissem figuras com 4
ou 5 palitos.

Na realizacdo desta atividade foram seguidas as seguintes orientagGes
apresentadas por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999, p.25):

1. Esta atividade deve ser proposta a cnanga de tal maneira que ela
sinta prazer ao realizé-la. Muitas criangas se interessam por esta
atividade quando o professor Ihe diz, por exemplo: "Vamos ver
quantas figuras vocé é capaz de fazer usando sempre esta
quantidade de palitos (ou este tanto de palitos)”. O professor deve
apresentar os palitos para a crianga sem dizer o nimero.

2. A mesma aftividade pode ser proposta a pequenos grupos de
criangas.

3. Esta afividade pode ser realizada com outros matenais, como por
exemplo, gréos de miho, fejjfo, sementes, botbes, fichas,
conchinhas, efc.,

4. O professor deverad observar quantas figuras a crianga consegue
fazer.

5. Quando a crianga encontrar dificuldades o professor podera sugerir-
lhe: “Tente mexer com os palitos que vocé conseguira formar as
figuras”.

6. O professor nunca devera apresentar os modelos das figuras que ela
podera fazer com os palitos.

7. As instrugbes devem ser dadas de maneira que possam ser
compreendidas pelas criangas. O professor devera ter certeza se a
crianga compreendeu o que lhe foi dito.

O uso desta atividade em nossa intervencao possibilitou constatarmos a
sua relevancia, pois permitia que as criancas passassem a considerar que
‘espantosamente” era possivel criar muitas figuras com a mesma quantidade de
palitos e isto permitiu que as criancas considerassem que de modo “curioso” todas
as figuras (umas que pareciam ter mais palitos e outras que pareciam ter menos
palitos) tinham o “mesmo tanto” ou a mesma quantidade de palitos.
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3.4.1.2 Copia de modelos

Assim como nas demais atividades, os autores apresentam trés niveis de
desenvolvimento da mesma. Tal diferenciagdo esta centrada no crescente numero
de fichas utilizadas.

No nivel 1, apresentamos as criangas cinco fichas dispostas em forma de
circulo, e em seguida solicitamos que pegassem o mesmo tanto de fichas
presente no nosso modelo. Para isto, diziamos: “Vocé esta vendo estas fichas?
Entdo ponha aqui 0 mesmo tanto de fichas”.Quando as criangas terminavam,
perguntdvamos: “Tem o mesmo tanto de fichas? Vocé tem certeza?” ou “Como
voceé sabe disso?”.

Neste mesmo nivel repetimos 0 mesmo procedimento, mudando apenas a
figura-modelo: arrumamos as cinco fichas em forma de cruz e pedimos as
criancas que pegassem o mesmo tanto de fichas. A seguir perguntdvamos: “Tem
o mesmo tanto? Vocé tem certeza? Como sabe disso?”.

Ainda neste nivel, repetia-se o procedimento fazendo um quadrado com 8
fichas, e depois um triangulo com 6 ou 9 fichas.

Nos dois outros niveis variamos as figuras e aumentamos as quantidades
de fichas para forma-las.

No uso desta atividade observamos também as seguintes orientagbes
apresentadas por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999, p.100) :

1. O professor devera ter o cuidado de ndo mencionar o nome da figura
ao apresenta-la, pois o objetivo da atividade nédo é a cdpia de figuras
mas sim a avaliagdo de quantidades;

2. O professor deveré observar se a crianga procura fazer a figura e/ou
pegar a mesma quantidade de fichas;

3. A mesma atividade podera ser realizada com palitos de fosforo ou de
sorvete;

4. Esta atividade pode ser complementada com outras figuras
semelhantes as que se seguem.
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3.4.1.3 Garagens e carrinhos

Para desenvolver esta atividade proposta pelos autores, confeccionamos
uma maquete de um condominio (com um prédio, area verde e as garagens para
os carros) e utilizamos carrinhos em miniatura.

Para as criangas que estavam no nivel 1 colocamos sobre a mesa 5
garagens alinhadas dizendo & crianca: “Vocé esta vendo? Sio garagens. De que
precisamos para brincar com garagens?’ Considerando a resposta da crianca
diziamos : “Entdo pegue o mesmo tanto de carrinhos, um para cada garagem”.
Depois que a crianga pegava os carrinhos, perguntavamos: “Tem o mesmo tanto
de garagens e carrinhos?” Conforme a resposta da crianga, perguntavamos: “O
que tem mais?” Depois sugeriamos & crianca: “- Vamos por os carrinhos nas
garagens?” Apds a crianca ter atendido & solicitagdo, diziamos: “Vamos tirar os
carrinhos das garagens?”.

Figura 5 — Organizacéo dos carrinhos em frente as garagens, favorecendo a

compreenséo da igualdade via a correspondéncia termo-a-termo

A seguir espalhdvamos os carrinhos e mantinhamos as garagens
alinhadas. Em seguida perguntdvamos: “O que tem mais: carrinhos ou garagens?”
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“Por qué?” “Como vocé sabe disso?”. Essa disposicdo das garagens e carrinhos é
apresentada na foto abaixo:

Figura 8 - Espacamento dos carinhos

Nos dois outros niveis procedia-se da mesma forma, mas utilizando sete e
depois oito carrinhos e garagens (no nivel 2); passando posteriormente para 8, 9 e
10 carrinhos e garagens (no nivel 3)

Ao utilizarmos esta atividade na intervencédo, fizemos varias disposigbes
dos carrinhos e das garagens, propondo sempre que as criancas avaliassem se
havia a mesma quantidade de garagens e carrinhos.

Esta mesma atividade foi sugerida em diferentes momentos da
intervencéo. Isto permitiu observarmos que as criangas iam paulatinamente
apresentando respostas mais préximas ao nivel trés, demonstrando assim o
processo evolutivo da construcdo dessa nogao operatoria.

3.4.1.4 Xicara e pires
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Esta atividade apresenta, assim como as demais, diferentes niveis de
dificuldade. Tal diferenciacdo estd no crescente numero de elementos
apresentados as criancgas.

Segundo os autores, é interessante que no primeiro nivel sejam
apresentados apenas 4 pires e 4 xicaras, no segundo nivel este nimero deve ser
alterado para 5 ou 6 xicaras e pires e no terceiro nivel se oferece de 7 a 10
xicaras e pires.

Na realizac&o desta atividade observamos dois momentos:

Num primeiro momento apresentamos &s criancas os pires empilhados e
as xicaras dispostas aleatoriamente, em seguida perguntavamos: ‘Aqui sobre a
mesa ha mais pires ou ha mais xicaras?” Independente da resposta da crianca,
prosseguiamos perguntando: “Vocé tem certeza?” E depois: “Como vocé poderia
fazer para mostrar-me que tem o mesmo tanto de xicaras e pires?” ou “Como vocé
podera fazer para mostrar-me que tem mais xicaras do que pires (ou mais pires do
que xicaras)?”.

Como pires e xicaras sdo objetos que se complementam, normalmente as
criangas acabam colocando cada xicara sobre um pires o que lhes permite
conferir se de fato ha o mesmo tanto de xicara e pires. Foi este o comportamento
que observamos nas criancas participantes desta pesquisa quando buscavam
responder a nossa solicitag&o. Este arranjo das xicaras e pires pode ser visto na
foto abaixo.
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Figura 7 — As criangas dispuseram cada xicara sobre um pires 0 que lhes

permitia confirmar que havia “o mesmo tanto” de xicaras e pires

Uma vez concluido que havia “o mesmo tanto” ou “a mesma quantidade”
de pires e xicaras, pediamos as criancas que separassem as xicaras dos pires e
juntassem estes uitimos formando uma pilha de pires. Apds realizarem esta tarefa,

perguntdvamos: “E agora tem mais xicaras ou tem mais pires?”.

Figura 8 — Depois de confirmada a igualdade de quantidade, os pires foram

reunidos e as xicaras mantidas na sua disposicao inicial

Nos primeiros meses de intervencdo, pudemos observar que varias
criangas se espantavam por pensarem na possibilidade de ter a mesma
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quantidade de xicaras e pires quando “viam” que tinha mais xicaras que pires.
Uma das criangas nem chegou a este “espanto’, simplesmente afirmou que
quando se juntava o pires ela ficava com mais xicaras que pires, pois agora (apds
empilhar os pires) ela tinha muitas xicaras e “sé um pires”.

Diante da pergunta apresentada, podiamos perceber a surpresa de
algumas criangas que ndo conseguiam entender como a quantidade de pires
havia "diminuido™ Algumas chegavam a afirmar que a quantidade permanecia a
mesma, ou que havia o mesmo tanto de xicaras e pires, mas apresentavam
dificuldade para justificar a sua conclusao.

Num segundo momento mantivemos os mesmos procedimentos, mas
utilizamos quantidades diferentes de xicaras e pires.

Quanto a esta atividade, Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999,
p. 102) apresentam as seguintes observacdes, as quais foram consideradas
durante a intervencgéo:

1. Quando se trata de objetos que se complementam tais como xicaras
e pires a cormespondéncia termo a termo é ‘provocada” pelos
proprios objefos, uma vez que, nesse caso, as xicaras s&o
comumente colocadas sobre os pires. A prépria natureza dos objetos
utilizados, solicita que a crianga faga a correspondéncia termo a
termo ao compara-los. Esses objetos que se complementam devem
ser usados, principalmente, quando a crianca ainda ndo faz a
correspondéncia global ou intuitiva;

2. E importante lembrar que mesmo tendo feito a correspondéncia termo
a termo e admitido, conseqilentemente, a equivaléncia entre o
namero dos elementos de dois conjuntos, a crianga pré-operatéria
passa a negar essa equivaléncia no momento em que a
correspondéncia 6tica deixa de existir;

3. Esta mesma atividade pode ser realizada com outros objetos que
envolvem a correspondéncia ‘provocada”, tais como : panelas e
tampas, frascos de plastico e tampas, canetas e tampas, copos e
garrafas, pratos e talheres efc... entretanto, os objetos de cada tipo
devem ter dimensées iguais;

4. O professor deveré anotar o desempenho e a resposta dada pela
crianga a fim de compreender os processos de seu pensamento.
Recomenda-se que sejam colocadas contra-argumentagbes que
desaflem o raciocinio da crianga e que, conseqientemente,
favoregam o progresso cognitivo;

5. Esta atividade visa proporcionar & crianga a oportunidade de
comparar quantidades iguais e diferentes quando suas
configuragBes espaciais sdo modificadas.
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3.4.1.5 Mercado

Na apresentacado desta atividade os autores propdem que sejam utilizados
diferentes materiais: bonequinhas, carrinhos, bolas, flores, barquinhos, etc. O
material que utilizamos para esta atividade foi o “mini mercado”. Ele & composto

de miniaturas de varios produtos de supermercado.

Os procedimentos relativos a esta atividade s&o os mesmos para os 3

niveis de dificuldade, alterando-se apenas o numero de elementos.

No primeiro nivel trabalhamos com 2, 3 e 4 objetos. No segundo nivel
utilizamos 4, 5 e 6 objetos e, finalmente, no terceiro nivel, utilizamos entre 6 a 10

objetos.

Trés momentos foram observados durante esta atividade: primeiramente
convidavamos as criangas para brincarem de lojinha. Tendo aceitado o convite, as
criangas recebiam um saquinho plastico contendo algumas fichas que eram

utilizadas como “dinheiro” para se fazer as compras."’

Arrumavamos entdo sobre a mesa 3 (trés) batatas, 4 (quatro) cenouras, 2
(duas) latas de doce, etc e explicAvamos as criangas que cada objeto custava uma
ficha. Em seguida instruiamos as criancas a pegarem os objetos que quisessem e
que colocassem uma ficha em seu lugar. Inicialmente, participavamos como
vendedor, oferecendo os objetos para que as criangas os comprassem. Por meio
desse procedimento podiamos verificar se as criangas sabiam fazer a “troca de

um contra um” ou seja “uma ficha por um objeto”.

Num segundo momento colocdvamos na frente das criangas 3 (irés)
mercadorias, como por exemplo, trés batatas, e lhes pediamos que pegassem

tantas fichas quantas fossem necessérias para comprarem todas aquelas batatas.

" Embora os autores sugiram o uso de tampinhas como “moedas” para as compras, nés optamos
por utilizar as fichas do jogo “nunca trés”. Deste modo pudemos trabalhar com a idéia de troco
proposta no referido jogo. (ver item 3.3.5)
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Em seguida, era solicitado as criangas que colocassem as fichas no lugar das
batatas, efetuando a troca ou compra. Uma vez realizada a troca, alinhavamos as
fichas — enquanto as batatas ficavam nas maos da crianga — e perguntavamos se
havia 0 mesmo tanto de fichas e de batatas.

Depois disso, invertiamos os papéis: as criangas passavam a ocupar o
lugar de vendedoras e nos de compradores. Cada batata (ou outra mercadoria)
era novamente trocada por uma ficha. Feita a troca alinhdvamos as mercadorias e
juntavamos as fichas perguntando: “E agora, ha mais batatas (ou outra

mercadoria) ou fichas?”.

Finalmente, num terceiro momento repetiamos os mesmos procedimentos,
mas utilizando outros objetos.

Além disto, proptinhamos as criangas de nivel 3, uma situagdo mais
desafiadora: Davamos 8 fichas dizendo-lhes: “Aqui estdo suas fichas. Cada batata
custa uma ficha. Quantas batatas vocé podera comprar?* Obtida a resposta
pediamos as criangas que comprassem entdo as batatas. Alinhdvamos as fichas
enquanto as criangas seguravam as batatas na mao e perguntavamos: “ Ha mais

fichas ou batatas? Por qué?”’

Para a realizagdo desta atividade consideramos ainda as seguintes
observagbes apresentadas por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999,
p.107):

1. As criangas do nivel 1, geralmente, sabem fazer corresponder
corretamente suas moedas com os objetos propostos. Mas sdo
incapazes de prever por correspondéncia as quantidades de
elementos que devera ser trocada; por outro lado, elas néo chegam
a concluir que os conjuntos trocados sdo equivalentes. As criangas
de nivel 2 s&o capazes de prever por correspondéncia a quantidade
de elementos que deverd ser trocada, mas desde que deixe de
existir a correspondéncia ética entre os dois conjuntos, ela passa a
negar que sejam equivalentes. As criancas desse nivel também
podem apresentar respostas intermediarias ora negando, ora
admitindo a equivaléncia dos conjuntos quando a disposi¢éo
espacial dos seus elementos é modificada. As criangas de nivel 3,
geralmente, chegam a admitir que a equivaléncia dos dois conjuntos
se mantem, mesmo que seus elementos estejam dispostos em
configuragbes espaciais diferentes. Para essas criangas, a
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equivaléncia toma-se logicamente necesséria e as razbes fornecidas
para justifica-las sdo de carater operatério;

. A correspondéncia dindmica que é representada pela troca de um
contra um, apresenta a mesma evolugdo da correspondéncia
provocada e da correspondéncia esponténea;

. Os desempenhos e as respostas das criangas devem ser anotados
pelo professor para que ao propor outras atividades ele, o faga,
partindo do nivel em que a crianga se encontra;

4. Esta atividade visa proporcionar a oportunidade para a crianga avaliar
se dois conjuntos com o mesmo numero de objefos, continuam
sendo equivalentes, independentemente da disposigdo espacial
desses objetos;

5. Esta atividade podera ser realizada com duas ou trés criangas ao
mesmo tempo;

6. Nas séries iniciais do primeiro grau, uma atividade semelhante pode
ser realizada para possibilitar a oportunidade de a crianga realizar a
correspondéncia mdltipla, ou seja, os objetos que serdo vendidos
custam agora mais que uma moeda (de 2 a 9). Essa atividade
implica a troca de um por muitos que possibilita a compreens&o da
multiplicagdo, por exemplo, quando se trata de avaliar quantas
moedas sdo necessarias para comprar 5 carrinhos, sendo que um
carrinho custa 3 moedas. A construgdo da divisdo também esta em
jogo quando a crianga tem que estimar quantos carrinhos podem ser
comprados com 18 moedas.

3]

w

Considerando esta Ultima observagdo apontada pelos autores, pudemos
propor situagdes onde o valor das mercadorias era alterado: cada mercadoria valia
2 fichas, por exemplo, ou ainda, algumas passavam a valer 2 fichas e outras, 1
ficha. Neste caso, realizadvamos vdrias solicitacbes as criangas pedindo que estas
previssem o nimero de fichas necessario para comprar diferentes quantidades de
determinado produto. Essas questdes eram propostas principalmente as criangas
qgue se encontravam no nivel 3 ou proximas deste. Convem ressaltar que esta
atividade foi bastante solicitada pelas criangas que se revezavam, ora assumindo

o papel de comprador ora de vendedor.
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3.4.2 Atividades para a aquisi¢io da nogéo de classificaco operatéria’®

Para Piaget, a classificagdo operatéria é caracterizada pela possibilidade
de o sujeito pensar simultaneamente no todo (classe concatenante) e em suas
partes (classes concatenadas). Assim sendo, neste estagio, a crianga € capaz de
reunir em classes todos os elementos de um conjunto segundo um critério Unico
que inclui duas ou mais subclasses numa classe de maior extensso. Essa
capacidade possibilita, por exemplo, que a crianga afirme que em um ramalhete
de cinco rosas e duas margaridas, ha mais flores do que rosas, pois todas sao
flores.

A construgéo da classificagéo operatéria é antecedida pela construcdo das
colecbes que s&o de dois tipos : as “figurais’ e as “ndo figurais”. As colecBes
figurais caracterizam-se por uma indiferenciagéo entre os aspectos figural e
conceitual de um conjunto de elementos. Nas ‘colegbes nao figurais” os objetos
s&o reunidos por se assemelharem, entretanto esta reunido n&o é considerada
uma classificacéo operatdria pois ndo ha ainda a operagdo de inclusio de classes.

Dentre as construgdes proprias das colegbes figurais tem-se : 1) os
pequenos alinhamentos parciais, 2) os alinhamentos continuos mas com
mudanca de critérios, 3) os intermedidrios entre o alinhamento e os objetos
coletivos e complexos, 4) os objetos coletivos e por fim, 5) os objetos complexos.

1. Os pequenos alinhamentos parciais

Neste tipo de construg&o as criangas ndo utilizam todos os elementos
disponiveis, fazendo construcdes ndo exaustivas e sem relagdes entre si. Trés
caracteristicas podem ser observadas nos pequenos alinhamentos parciais: a) a
crianca pode estabelecer semelhancas entre o primeiro elemento escolhido e o
seguinte, depois entre o segundo e o seguinte e assim por diante, sem
apresentar um plano pré-estabelecido e sem esgotar todos os elementos. b)

'® Outros detalhes relativos 2 construgdo da classificagdo operatéria podem ser encontrados na
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Os elementos ligados por semelhangca ndo estdo relacionados numa totalidade
que abrange a todos, assim os critérios que unem uma peg¢a a outra sao
trocados durante a construgao. c) O alinhamento construido posteriormente se

imp&e como uma estrutura de conjunto.
2.0s pequenos alinhamentos continuos com mudancas de critérios

Neste tipo de alinhamento, a crianga constréi um unico alinhamento (e néo
pequenos alinhamentos separados como no caso anterior), destacando entretanto
a presenca de subcolegbes ndo previstas e nem sempre notadas posteriormente

pelas criangas.

Essas subcolegcbes estdo presentes porque a crianga altera durante a
constru¢do do alinhamento o critério para inserir uma pega apos a outra. Deste
modo, semelhante ao que ocorre nos pequenos alinhamentos parciais, as criangas
passam, por exemplo, do critério cor, para o critério forma, tamanho ou outro
qualquer. Como resultado desta construgdo, tem-se um Unico alinhamento
(diferente dos alinhamentos parciais) mas com critérios de compreensao que se

alteram (como dito, ora se baseando na cor , forma, ou outros quaisquer)
3. Intermediario entre alinhamentos e objetos coletivos ou complexos

Estes agrupamentos caracterizam-se por constituirem em alinhamentos
multiplos que se orientam em diferentes diregdes ou por constituirem figuras que
comecam sob a forma de alinhamento e depois se completam sob a forma de

superficies.
4.0bjetos coletivos

Os objetos coletivos também participam da categoria de colegdes figurais.
Estes s&o caracterizados pela montagem em duas ou trés dimensdes, de
elementos semelhantes, mas formando, em conjunto, uma figura inteirica como se

fosse uma unica pega.

apresentacao e analise dos resultados pertinentes a nocéo de classificacio operatéria (item 4.2).



128 A Intervencdo Pedagogica

5. Objetos complexos

Os objetos complexos se diferenciam dos objetos coletivos. Neste caso a

crianga busca formar uma figura familiar como a de uma casa, um carro, etc.

Com esse objetivo, a crianca une as pecas segundo a conveniéncia,
escolhendo as pegas ndo por sua semelhanga, mas por sua conveniéncia (assim
um quadrado € unido a um triangulo, pois os dois juntos formam a casa — com
paredes e telhado).

Como se sabe, nos alinhamentos predomina a unido das pecas por

semelhancga e, nos objetos coletivos e complexos, por conveniéncia.

As colegbes ndo figurais sdo apresentadas quando a crianga passa a
reunir em pequenos montes os objetos que se assemelham. Neste nivel, além de
reunir os objetos de modo exaustivo (usando todas as pecas) e manter um critério
unico para a organizagdo dos grupos (por exemplo, ao reunir os objetos pela sua
cor), a crianga pode ainda subdividir estas colegbes em subcolegdes a partir de
outros critérios como: forma, tamanho, espessura ou outros. Embora este nivel de
construcao seja superior ao das colecdes figurais, ele ndo se confunde com a
classificacdo operatdria, pois ainda ndo ha operacgao de inclusdo de classes ou
seja, o sujeito pode conceber que A + A’ = B (ou que margaridas e rosas sdo
flores) mas ndo conceber que A= B — A’ (ou que as margaridas s&o iguais a todas
as flores menos as rosas).

A classificacdo operatéria se diferencia das colecbes néo figurais pois traz
presente a possibilidade de operar sobre as classes e subclasses. Assim sendo,
permite que a crianga retina em classes todos os elementos de um conjunto,
segundo um critério Unico que inclui duas ou mais subclasses numa classe de

maior extenso.

Ao tratar das atividades e ou contetdos para a construgéo da nocgao de
classificag&o operatéria, os autores indicam que estas atividades devem propiciar
situagbes em que as criancas possam :
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1. Classificar objetos, figuras de plantas, de animais e de pessoas de
acordo com suas semelhancas;

2. Fazer colegbes;

3. Incluir os elementos em classes ja constituidas

4. Classificar empregando o método descendente, isto &, partir de
grandes colegbes e subdividi-las;

5. Classificar empregando o método ascendente, isto é, partir de
pequenas coleg¢des para construir as grandes;

6. Fazer classificagbes de objetos ou figuras dentre as quais existe a
espécie unica;

7. Classificar objetos e/ou figuras obrigatoriamente em duas sub
colegbes;

8. Classificar objetos e/ou figuras seguindo instrugbes verbais dadas em
ordem ascendente e descendente. Essas instrugbes contém a
negacgéo de uma ou de duas qualidades;

9. Classificar objetos e/ou figuras de acordo com duas ou mais
qualidades comuns, por exemplo : forma, tamanho, etc.;

10. Comparar duas colegbes com quantidades diferentes de elementos
da mesma espécie, mas que se diferenciam por um de seus
atributos e inclui-las numa classe de maior extenséo exemplo : cinco
coelhinhos marrons (A) + dois coelhinhos brancos (A’) = coelhinhos
(B), ou(A+A’ =B);

11. Estabelecer relagbes de parentesco entre as pessoas que pertencem
a uma familia. (MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS,
1999, p.27-28)

A seguir apresentaremos cinco exemplos de atividades especificas para a
construgéo da nogao de classificagdo operatoria utilizadas durante a intervengao
realizada: “classificagdo de figuras diferentes’, “classificagdo com cartas’,
“classificagdo de mini brinquedos”, “classificacdo de blocos ou carrinhos

n o

diferentes”, “classificag&o de blocos grandes ou pequenos”.

Convém relembrar que para cada atividade os autores apresentam trés
possibilidades de desenvolvimento. Essas possibilidades diferenciam-se por

apresentar, como mencionado, diferentes niveis de “dificuldades” ou desafios.
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3.4.2.1 Classificacéo de figuras diferentes

Para esta atividade utilizamos diversas cartas com figuras geomeétricas
que se diferenciavam na forma (circulares, quadradas, triangulares, anéis e semi-
aneéis) e na cor (de seis cores diferentes) e figuras emborrachadas que igualmente
se diferenciavam na forma (circulos, coragdes, quadrados e tringulos) e na cor
(seis cores diferentes).’®

Como nas demais atividades utilizadas, ha a possibilidade de propor
situagdes que sdo mais ou menos dificeis e desafiadoras as criancas. Neste
sentido, os autores apresentam trés propostas de procedimentos, segundo o grau
de dificuldade envolvida.

Para desenvolvermos esta atividade, apresentamos as figuras misturadas
a crianga e pedimos que “colocassem junto os que combinavam” ou que
“colocassem junto os que achassem que podiam ficar juntos”. Apds realizar o que
foi solicitado, perguntavamos: ‘Porque vocés puseram estes aqui?” e assim
sucessivamente, tantas vezes quantas fossem as colegbes feitas pelas criancas.

Esta mesma proposta foi desenvolvida com criangas que ja realizavam

elaboragbes mais complexas (criancas em nivel 2 ou 3).

No desenvolvimento desta atividade seguimos também as seguintes
observagbes apresentadas por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999,
p.149) :

1. Os desempenhos da crianga indicam o nivel de classificagdo em
que elas se encontram.

2. A mesma atividade pode ser realizada com outros materiais.

3. O professor deve certificar-se de que a crianga compreendeu as
instrugbes dadas.

T Segundo a sugestéo original dos autores, o material utilizado para esta atividade é composto de
superficies de formas e cores diferentes sendo que estas podem ser confeccionadas em madeira
ou papel cartao.
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3.4.2.2 Classificagdo com cartas

Nesta atividade, utilizamos 16 cartas das quais 8 representavam rosas,
sendo 4 de uma cor e 4 de outra, e as 8 cartas restantes representando outras

flores.

Novamente observou-se trés niveis de procedimento para o uso da

atividade:

No nivel 1 mostramos as cartas as criangas e pedimos que colocassem
juntas as que se pareciam. Assim que as criangcas terminaram, apresentamos
outras cartas com flores e perguntamos: “Vocé pode colocar esta flor (uma rosa)

aqui?” (mostrando a colegéo de rosas) “Por qué?”

Depois repetiamos o mesmo procedimento com outra carta
(representando uma rosa) e perguntavamos: “Vocé pode colocar esta flor aqui?’

(mostrando as cartas que representam as outras flores).

Algumas criangas resolviam com facilidade estas situagbes propostas.
Nestes casos acrescentavamos ao final da atividade as seguintes questdes
(proprias para criangas dos niveis 2 e 3) : “Se vocé quiser fazer um ramo com
todas as rosas, que cartas vocé pegara?”’ ; “Para fazer um ramo com todas as

flores quais delas vocé pegara?”

Para o desenvolvimento desta atividade, consideramos as seguintes

observacdes apresentadas pelos autores :

1. Esta atividade visa propiciar a crian¢a a oportunidade de incluir novos
elementos em classes ja constituidas.

2. Atividades semelhantes podem ser realizadas com figuras de
animais, de objetos, efc.

3. A atividade podera ser realizada individualmente ou em grupo.
(MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999, p.151)
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3.4.2.3 Classificagdo de mini brinquedos

Para esta atividade utilizamos diversos mini brinquedos como carrinhos,

pibes, apitos, io-ios, etc., e caixa de classificagdo.

Esta atividade foi desenvolvida com criangas que estavam em diferentes

niveis de construgéo (1, 2 ou 3), observando-se o seguinte procedimento :

Quando as criangas estavam trabalhando com esses brinquedos,
sugeriamos que os arrumassem na caixa colocando juntos aqueles que eram
parecidos. Apds elas terminarem a tarefa perguntavamos, apontando para cada
uma das colegSes: “Por que estes estdo juntos?”, “E estes?” Seguindo, propunha-
se: “Voceé poderia tirar (anunciar: uma, duas ...) divisdes da caixa de tal maneira

que os brinquedos que se misturassem pudessem ficar misturados?”

Para esclarecer o uso desta atividade os autores apresentam as seguintes
observagGes, as quais orientaram o desenvolvimento da atividade:

1. A caixa de classificagdo tem a forma retangular e é dotada de 4
divisbes que podem ser retiradas.

2. O namero de djvisbes da caixa que podem ser tiradas, depende das
classificagbes feitas pela crianca.

3. Se a crianga quiser juntar duas ou mais colegbes, podera faze-lo,
mesmo que nao tenham sido colocadas em reparticées contiguas.

4. Esta atividade poderd ser realizada individualmente e também em
grupo.

5. Esta atividade propicia oportunidade para a crianga fazer
classificagbes através do processo ascendente, isto &, partir das
colegbes pequenas para chegar as grandes. (MANTOVANI DE
ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999, p.153)

3.4.2.4 Classificagdo de blocos ou carrinhos diferentes
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Como material para esta atividade utilizamos as pegas dos *blocos
I6gicos” e um conjunto de 48 carrinhos de madeira.

Os blocos logicos apresentam as seguintes variaveis: trés cores
(vermelho, amarelo e azul), quatro formas (quadrado, tridngulo, circulo e
retangulo), duas espessuras (grosso e fino) e dois tamanhos (pequeno e grande).

Figura 9 - Alguns dos blocos utilizados nesta atividade

Os carrinhos apresentam as seguintes varidveis: quatro modelos, trés
cores (vermelho, amarelo e azul), dois tamanhos (grande e pequeno) e duas cores
de rodas (pretas e marrons).
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Figura 10 - Alguns dos carrinhos utilizados nesta atividade

Quanto aos procedimentos observou-se:

Primeiramente incentivamos as criangas a brincarem liviemente com o
material. Durante este momento de exploragdo livre proplnhamos algumas
questdes relativas ao material, buscando verificar quais as pecas que as criancas
eram capazes de descrever e quais atributos eram mais destacados.

Num segundo momento pedimos as criangas que colocassem junto os
blocos (ou os carrinhos) que eram parecidos ou que combinavam em alguma
coisa. Quando as criangas terminavam de reunir os que se pareciam, pediamos
que explicassem o que haviam feito. Além disso, pediamos também que as
criancas pensassem em outras possibilidades de juntarem as pecas,
perguntavamos ent&o: “Haveria um jeito de vocé arrumar mais ainda esse monte
para que os mais parecidos (ou mais iguais) ficassem juntos?”.

Algumas criangas conseguiam resolver as situacdes propostas, e nestes
casos, langavamos outras propostas como a de formar colegdes a partir de
subcolegbes. Assim, apontando para todas as subcolecées que 4 crianca havig
feito, pediamos que fizesse apenas duas colegdes ou montes com tf?d,?é aquelas
pegas. Depois que a crianga terminava, pediamos que explicasse o que havia
feito. Se a crianca fizesse primeiramente as colegdes “grandes” e “pequenos’,

misturavamos novamente as pecas e pediamos que fizesse outra vez duas



A Intervengdo Pedagogica e a Construgdo do Raciocinio Logico 135

colecbes ou dois montes diferentes dos anteriores, pedindo em seguida que

explicasse como havia feito.

Quanto a esta atividade Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999,
p.154) apresentam as seguintes observagdes que foram consideradas durante a

realizacao da atividade :

1. Espera-se que a partir desta pergunta a crianga chegue a perceber a
possibilidade de subdividir as trés ou quatro cole¢ées maiores em
outras menores, por exemplo : todos os circulos em pequenos e
grandes e grossos e finos ou todos os azuis em circulos, tridngulos,
quadrados e retéangulos e depois estes em pequenos e grandes,
grossos e finos.

2. Esta atividade visa propiciar oportunidade para que a crianga faga
classificagbes pelo método descendente (niveis 1 e 2) e ascendente
(nivel3).

3. Os blocos légicos poderdo ser substituidos por figuras geométricas
recortadas em papel cartdo, nesse caso o atributo espessura deixa
de existi, mas pode-se trabalhar com o0s outros, tais como: cor,
forma, tamanho.

3.4.2.5 Classificagéo de blocos grandes ou pequenos

Para esta atividade, utilizamos somente os blocos grandes ou somente os

pequenos.

No nivel 1, incentivamos a crianga a manipular livremente os blocos,
enquanto observavamos o tipo de construgdo que realizava (se colec¢Ges figurais
ou nao figurais). Além disso, aproveitamos esta oportunidade para trabalhar
conceitos de forma, cor e espessura dispensando o atributo tamanho (grande ou

pequeno) uma vez que so6 dispunhamos de pegas grandes.

No nivel 2, ap6s a manipulagio livre e exploragdo propostas no nivel
anterior, sugerimos as criangas que colocassem as pegas que combinavam ou
que eram parecidas, sendo encorajadas a explicar o que haviam feito assim que

concluiam as colegses.
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Apbs o trabalho realizado nos niveis 1 e 2, sugeriamos as criangas que
fizessem com todas as pecas que estavam ali, apenas 2 cole¢cbes e depois

pediamos que explicassem o que haviam feito.

Para o desenvolvimento desta atividade consideramos as observacgtes

apresentadas pelos autores:

1. E bastante provavel que a crianga faga as duas colegbes que o
proprio maternial sugere, ou seja, a dos grossos e a dos finos. Pelo
fato de s6 utilizar ou as pegas grandes ou as pecas pequenas, as
duas colegbes que mais facilmente podem ser feitas sdo dos grossos
e as dos finos, visto que os outros atributos tais como cor e forma
implicam, respectivamente, em trés e quatro colegbes (amarelos,
azuis e vermelhos ou retdngulos, quadrados, tridngulos e circulos).
Entretanto, a crianca podera resolver o problema por meio da
negagéo, colocando, por exemplo, de um lado os azuis e de outro os
que ndo séo azuis (amarelos e vermelhos).

2. Esta atividade visa propiciar a oportunidade de se utilizar o método
descendente (niveis 1 e 2) e ascendente (nivel3) nas classificagbes.

3. Os blocos Iégicos podem ser substituidos por figuras geométricas
recortadas em papel cartdo. Nesse caso, o atributo espessura deixa
de existir. (MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999,
p.155)

3.4.3 Atividades para a aquisicio da nogéo de seriacio operatéria®

Seriar objetos € agrupa-los de acordo com suas diferencas ordenadas.

A construgdo da seriagcdo operatéria obedece, assim como a construcao
da conservacdo de quantidades e a classificagdo, um caminho marcado por
coordenagbes cada vez mais elaboradas e que podem ser resumidamente
apresentadas em trés fases sucessivas indo da auséncia de seriacdo (nivel 1), a
seriacéo empirica ou perceptiva (em que a série é construida por ensaio € erro) e
por fim a seriagcéo operatéria, em que a série é construida por procedimentos
sistematicos e na qual a crianga entende que qualquer elemento mediano é ao
mesmo tempo “maior’ e “menor”.

2 outras informacGes relativas & construgio desta nogsio podem ser encontradas no capitulo 4
(item 4.3).
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Ao tratar da construcdo da seriacdo operatoria, Mantovani de Assis e
Camargo de Assis (1999, p.28-29) propdéem as seguintes atividades e ou

conteudos:

1. Comparar dois objetos da mesma espécie que se diferenciam pelo
tamanho (maior e menor);

2. Comparar dois a dois, trés ou mais objetos que se diferenciam em
tamanho, de tal maneira que se numa situagéo o objeto B é o maior,
na outra sera o menor;

3. Encaixar uma série de objetos;

4. Ordenar objetos, e/ou figuras que se diferenciam em duas
dimensbes, por exemplo : didmetro e altura;

5. Fazer correspondéncia entre duas séries de objetos cujos tamanhos

se diferenciam gradualmente;

Seriar ou ordenar figuras que formam uma histéria;

Estabelecer uma seqtiéncia Iégica entre duas ou mais figuras;

Estabelecer relagbes simétricas entre membros de uma mesma

familia;

9. Relatar varios acontecimentos na ordem em que se sucederam.

o NO

3.4.3.1 Seriando dois objetos de diferentes tamanhos

Para esta atividade utilizamos blocos de madeira e ou outros objetos que
se diferenciavam pelo tamanho.

Os procedimentos relativos a seu desenvolvimento foram os que se

seguem :

Num primeiro momento, quando as criangas estavam brincando com os
blocos ou outros brinquedos que se diferenciam pelo tamanho, sugeriamos:
“Preste atencdo nestes blocos. Eles sdo iguais?” Caso a crianga respondesse que
sim, perguntdvamos entdo: “Por qué?” Apdés a explicagdo da crianga,
perguntavamos: “Eles sdo iguais em tudo?” Quando a crianca respondia que nao,
perguntavamos: “Em que eles sdo diferentes?” Quando a crianga dizia que sim,

perguntavamos: “Mas eles s&o iguais em tudo?”.

Uma vez admitida a desigualdade de tamanho, propunhamos a seguinte

questéo : “Diga-me como este € (apontando o maior)” e depois “Diga-me como
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este é (apontando para o menor)’. Sempre que possivel repetiamos o

procedimento utilizando outros objetos.

Ressalta-se que esta mesma atividade era apresentada as criancas que
se encontravam em diferentes niveis de construgdo da nogao de seriacao.

Quanto ao uso desta atividade os autores apresentam as seguintes
observagdes, que serviram para nortear o uso da atividade °

1. Comumente as criangas de niveis 1 e 2 ao se referirem as dimensées
dos objetos o fazem usando os termos grande e pequeno. Os termos
‘maior” e “menor’ geralmente sdo usados pelas criangas que ja
atingiram o estagio operatério;

2. Esta atividade pode ser realizada com as proprias criangas quando
estas comparam os seus tamanhos;

3. Esta atividade pode ser realizada em grupo ou individualmente. Ela
visa propiciar a oportunidade para que as criangas comparem dois
objetos da mesma espécie mas que se diferenciem pelo tamanho;

4. Quando a crianga estiver fazendo construgbes a professora poderé
sugerir-lhe que faga casas pequenas e grandes, pontes pequenas e
grandes, garagens pequenas e garagens grandes;

5. Um saco de surpresas contendo objetos de vérios tamanhos poderd
ser usado para que a crianga, através do tato, procure encontrar o
objeto maior ou o menor. (MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE
ASSIS, 1999, p.164)

3.4.3.2 Seriando trés objetos de diferentes tamanhos

Para esta atividade usamos trés objetos da mesma espécie que se
diferenciavam pelo tamanho, optamos neste caso pelo uso de trés cavalinhos que

se diferenciavam pelo tamanho.

Num primeiro nivel apresentamos & crianga os objetos A (o maior de
todos) e B (o menor que A e maior que C) e pedimos que dissesse como eles
eram. Caso a crianga admitisse que B era maior ou “mais grande” que A,
retiravamos o objeto A e colocavamos o objeto C (0 menor dos trés) ao lado de B

pedindo a criangca que os descrevessem. Em seguida retiravamos o objeto C e
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colocavamos o objeto A para que a crianga 0s comparasse novamente. Por fim,
colocamos os trés objetos juntos pedindo a crianca que os descrevesse.

Figura 11 - Colecdo de cavalinhos utilizados nesta atividade

Este mesmo procedimento foi utilizado com criangas em diferentes niveis.
Quanto ao uso desta atividade os autores apresentam algumas observac¢des que
foram consideradas durante a intervengéo:

1. Esta atividade visa propiciar as condi¢des para que a crianga chegue
a compreender a relatividade do tamanho, isto é, que um
determinado objeto é maior ou menor sempre em fungéo de outro;

2. A mesma atividade pode ser feita com figuras de animais para que a
crianga possa chegar a compreender, por exemplo, que perto do

elefante o passarinho é bem pequeno, mas perto de uma formiga ele
é grande;
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3. Esta atividade pode ser desenvolvida em intimeras ocasibes, de
diferentes maneiras. As proprias criangas podem ser objeto de
comparagles;

4. Esta atividade pode ser realizada individualmente ou em grupo.
(MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999, p.165)

3.4.3.3 Seriagdo de barriquinhas de encaixe

Nesta atividade os autores sugerem o uso de objetos que se encaixam,
como por exemplo: recipientes para guardar mantimentos (mini brinquedos ou
n&o), barriquinhas, ovos, copinhos de plastico, cubos de madeira, caixas de
papeléo, etc...

Trés niveis de procedimentos foram observados na realizacdo desta
atividade.

No primeiro momento, depois de mostrar a crianga a barriquinha,
sacudindo-a para que ela compreendesse que ela estava cheia, ndés a
desmontavamos, desfazendo-as em todas as barriquinhas menores. Colocavamos
entdo as metades assim obtidas sobre a mesa, com as aberturas para cima,
dizendo: “Vocé consegue fazer de novo a barriquinha com tudo isto, de maneira
que no fim s6 tenha uma? Nao esqueca de usar todas as partes.”

Este foi um momento que se mostrou propicio para observar o
desempenho da crianga, para observar se ela encaixava as barriquinhas
sistematicamente ou se o fazia por ensaio e erro.

Nos niveis de maior desafio (niveis 2 e 3) apresentavamos uma série de
objetos encaixados (com abertura para cima), faltando dois elementos. Em
seguida, entregava-se esses dois elementos a criangca pedindo-lhe que os
colocasse em seus lugares.
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Fazendo uso de outro procedimento, apresentdvamos os objetos
desencaixados e em desordem, pedindo a crianga que os arrumasse um atras do
outro, de tal maneira que pegando um depois do outro, fosse possivel encaixa-los.

Quanto as observagdes pertinentes a esta atividade Mantovani de Assis e

Camargo de Assis (1999, p.166) afirmam:

1. Esta atividade visa propiciar a crianga a oportunidade de manipular
uma série de objetos que se encaixam, e chegar a compreender que
eles precisam ser encaixados numa determinada ordem a fim de que
se possa obter um unico objeto; .

2. Esta atividade devera ser realizada individualmente. O professor
podera propé-la a crianga que tiver espontaneamente escolhido para
brincar os objetos que se encaixam;

3. O professor podera explorar mais a atividade, perguntando & crianga,
por exemplo: “Por que se pode colocar todos (as) ... dentro deste
(a)”, apontando para o maior. A essa pergunta espera-se que a
crianga responda ‘porque ele é o maior ou 0 mais grande”. Uma
questao semelhante pode ser colocada em relagdo ao menor, como
por exemplo : “Por que n&o se pode colocar nenhum dentro deste?;

4. Os objetos utilizados nessa atividade provocam a seriagdo empirica
necessarna, que é a origem da seniagdo operatoria.

3.4.3.4 Seriacdo de varios objetos de diferentes tamanhos

Para esta atividade utilizamos de 8 a 10 figuras (macas, margaridas,

coragdes e patos) idénticas, mas que se diferenciavam apenas no tamanho.?'

2 Quanto ao uso deste material, & possivel que se altere o nimero de pecas, possibilitando niveis
diferentes de dificuldades e desafio.
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Figura 12 - Série de patos que se diferenciam apenas no tamanho

Num primeiro nivel apresentavamos a crianca cinco figuras (numeros
impares — o que permitia diferencas de maior grandeza entre as pegas)
misturadas e perguntavamos: “O que vocé esta vendo aqui?” Obtida a resposta
propunhamos outras questdes: “Veja bem estes (as)..., eles (as) sdo todos (as)
iguais ou ndo? No que eles (as) ndo so iguais?” Depois que a crianga respondia,
pediamos que fizesse uma fileira bem em ordem com aquelas figuras, colocando
umas ao lado das outras. Em seguida, pediamos que explicasse como havia feito.

No segundo nivel apresentamos oito figuras, realizando as mesmas
perguntas apresentadas no nivel anterior. Em seguida proplnhamos outras
questGes: apontando para a dltima figura da série e perguntavamos: “Por que vocé
colocou esta aqui?” Apontando para a primeira perguntavamos : “E esta?” Por
ultimo, mostravamos uma das medianas repetindo a mesma pergunta : “E esta,
porque ela esta aqui?”

Em seguida retiravamos trés figuras da série (a terceira, a sétima e a
nona) de 10 e pediamos a crianga que construisse a fileira novamente. Se a
crianca tivesse éxito ao construir a série, apresentavamos uma a uma, as figuras
retiradas, e pediamos que as colocassem nos lugares corretos.
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Com criangas do nivel 3 repetimos os mesmos procedimentos, mas
utilizamos entre 10 e 12 figuras, retirando também ndo somente trés, mas quatro

pecas para que a crianga as colocasse no lugar correto.

A essa atividade pode-se acrescentar um outro procedimento: pedir que
as criangas arrumem primeiro um tipo de objetos, como por exemplo, as arvores, e
em seguida, solicitar que inclua as casas que combinem com as respectivas

arvores.

A fotografia seguinte, ilustra uma possivel organizacéo deste material :

Figura 13 - seriagdo das casas e arvores

As observacdes relativas a esta atividade s&o as que se seguem :

1. Esta atividade visa propiciar & crianga a oportunidade de serar
objetos e fazer intercalagBes em uma sénie ja construida;

2. Freqiientemente a crianga pré-operatéria refere-se ao tamanho dos
objetos empregando os termos “mais grande” e/ou “mais pequeno”.
A medida que se desenvolve e se torna operatéria esses termos sédo
substituidos por “maior que” e/ou “menor que”. (MANTOVANI DE
ASSIS; CAMARGO DE ASSIS, 1999, p.171)
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3.4.3.5 Seriando circulos de diferentes tamanhos

Para esta atividade utilizamos 10 circulos que se diferenciam apenas pelo
tamanho, sendo estas diferengas graduais.

Num primeiro momento apresentamos de quatro a cinco circulos em
desordem, sugerindo & crianga que os arrumasse bem em ordem. Tal
procedimento permitiu-nos observar se a crianga construia a série por ensaio e
erro ou sistematicamente. Caso a crianga tivesse &xito na construcdo da série,
perguntavamos, apontando para o primeiro elemento: “Por gue vocé pds este
aqui?” Esta mesma pergunta era repetida apontando para o Ultimo e depois para
um dos elementos medianos.

Com a finalidade de propor situacdes mais desafiadoras préprias a
criangas dos niveis 2 e 3 aumentamos a quantidade de elementos para seis a oito
objetos (no nivel 2) e oito a 10 objetos (no nivel 3).

Quanto a esta atividade, foram consideradas as seguintes observacgdes
apresentadas por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (1999, p.167 ):

1. A mesma atividade poderé ser realizada posteriormente com figuras
recortadas em cartolina, ou em papel cartio.

2. O momento de formar a fila para sair ou entrar na classe é muito
propicio para a realiza¢éo desta atividade com as proprias criangas.

Estes jogos e atividades apresentados nos itens 3.3. e 3.4. consistem num
pequeno exemplo das propostas desenvolvidas com alunos durante nossa
intervenc&o. Embora a amostra ndo corresponda a totalidade do empreendimento,
ela possibilita ao leitor ter uma idéia das possibilidades de jogos e atividades que
poderédo suscitar a construgdo e uso de outros materiais que igualmente possam
contribuir para que o ambiente escolar seja prazeroso e desafiador ao
pensamento da criancga.

Neste momento passaremos a apresentacdo dos resultados obtidos a
partir da intervencéo realizada, considerando a possivel contribuicdo que esta
interveng&o trouxe a construgdo do pensamento operatério.
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CAPITULO 4
RESULTADOS DA PESQUISA

Como apresentado, esta pesquisa buscou verificar a eficacia da
intervengdo pedagdgica via jogos e atividades para a construgdo das estruturas
l6gicas elementares.

Para realizar esta avaliacdo, foram utilizadas as provas de conservacgéo de
quantidades discretas, classificagéo e seriagdo.

Como mencionado, o grupo controle foi avaliado uma unica vez, em
outubro de 1999, e o0 grupo controle foi avaliado duas vezes, no inicio do ano
letivo/margo de 2000 (com o fim de se certificar que este grupo ndo apresentava
operatoriedade nas no¢des estudadas antes da intervencao) e, finalmente, apds a
intervencao (outubro de 2000).

Os resultados encontrados na avaliagdo do grupo experimental durante o
pré-teste e do grupo experimental se encontram no gréfico | e tabela | nos quais é
possivel observar ndo s6 que este grupo ndo havia construido as nogdes
operatérias estudadas como também estavam aquém do desempenho dos
sujeitos do grupo controle avaliado em outubro de 1999.

E importante salientar que esta diferenca era esperada uma vez que 0O
grupo experimental/pré teste foi avaliado em marco e o grupo-controle em outubro,
e a esta diferenga de tempo caberia também uma diferengca no nivel de
desenvolvimento.

Assim, uma vez que esta diferenca pode ser explicada pelo momento em
que estes grupos foram avaliados, pdde se considerar o grupo controle como tal,
sendo este referéncia para avaliagdo da eficacia da intervencdo durante o pds-
teste.
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A seguir serdo apresentados os resultados encontrados nos grupos
controle e experimental/pds teste avaliados respectivamente em outubro de 1999
e Outubro de 2000. E assim, baseados nos estudos realizados por Piaget , seréo

comentados os resultados encontrados.

4.1 Resultados da Pesquisa Quanto a Nogdo de Conservagéo de Quantidades
Discretas

A primeira das nogbes avaliadas foi a de Conservacdo de Quantidades
Discretas. A presenca desta nogéo permite ao sujeito (uma vez certificado disto no
momento inicial da prova) confirmar com argumentos l6gicos que duas colegbes
permanecem com a mesma quantidade mesmo quando a disposigdo espacial de
uma delas é alterada. Dito de outro modo, a crianca “cré” que a quantidade de

uma colegéo n&o é alterada pela simples mudanga na sua organizac&o espacial.

Para avaliar a presencga ou ndo desta nogao, Piaget e seus colaboradores
valeram-se da prova de Conservacdo de Quantidades Discretas que sera

apresentada a seguir.

O interesse de Piaget ao utilizar esta prova em suas pesquisas esta
vinculado ao que ela oferece: avaliar a presenca ou n&o da reversibilidade. Nesta
prova, a crianga é questionada quanto a mudancga quantitativa dos objetos quando
estes perdem sua configuragdo perceptiva inicial. Assim, ao se deslocar uma
colecao de fichas e alterar com isso sua disposic&o espacial, questiona-se se esta
colecdo contém o mesmo numero de uma que lhe era equivalente e que

permaneceu inalterada.

Embora se pense que as respostas sdo faceis, pois nenhuma alteracéo é
feita sem que dela a crianga participe vendo atentamente as mudangas que se
processam, muitas criangas afirmam com convic¢@o que a quantidade da coleg&o

alterou (embora n&o se tenha colocado nem tirado nenhum de seus elementos).
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A explicagdo para tal comportamento é dada pela auséncia de
reversibilidade que ndo permite ao sujeito operar sobre as transformacdes e assim
afirmar que a colegdo permanece com a mesma quantidade, pois pode voltar as

pecas na disposic&o inicial e confirmar sua equivaléncia a fileira-modelo.

Quanto a auséncia da reversibilidade, esta é tao poderosa, que nao
permite que a crianga, mesmo sendo capaz de reaver os estados de
transformacéo e dar ao pesquisador a descricio das mudancgas realizadas, se dé
conta do retorno possivel que anularia a transformacdo. Na verdade, segundo
Piaget, a reversibilidade permite o descongelamento destes estados, permitindo
sua mobilidade.

Ao tratar desta mobilidade proporcionada pela reversibilidade Piaget
afirma: “A correspondéncia operatéria é formada de relagbes de ordem intelectual,
e seu sinal distintivo é, desde logo, a sua conservacdo, independente da
percepcgéo atual, assim como a mobilidade de sua composigdo ou, numa palavra,
a sua ‘reversibilidade’.” (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1 941, p.106 — o grifo é

Nnosso)

pa

E a presenca da reversibilidade que confere também o avanco na
construgéo das classes e das séries, possibilitando assim a construgcdo do nuimero
como sintese integradora da classificacdo e da seriacdo. Este paralelismo
encontrado entre a conservagio das quantidades discretas, a construgdo das
classes, e das séries, é confirmado pelos dados encontrados por Piaget em suas
pesquisas :

efetivamente, o numero se organiza, efapa apds etapa, em
Solidariedade estreita com a elaboragdo gradual dos sistemas de
inclusées (hierarquia das classes légicas) e de relagbes assimétricas
(seriagbes qualitativas), com a sucessdo dos nimeros constituindo-se,
assim, em sintese operatdria da classificagdo e da seriagdo. (PIAGET:;
SZEMINSKA, 1981/1941, p.12)

Em sintese, “O ndmero &, pois, solidério de uma estrutura operatoria de
conjunto, na falta da qual ndo existe ainda conservagdo das totalidades
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numeéricas, independetemente de sua disposigdo figural.” (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.15)

Além desta razdo, da possibilidade de avaliar a presengca ou n&o da
reversibilidade, a conservagédo se apresenta como uma condicdo necessaria a

todo o conhecimento, seja cientifico seja senso comum.

Portanto, a conservacdo se apresenta como elemento imprescindivel
mesmo em construgcdes elementares, como a do objeto permanente, e na prépria
atividade perceptiva. Tendo o status de condicdo necessaria para todo o
conhecimento, a conservagao se impde também na construgdo do conhecimento

matematico, incluindo assim a construgéo do numero.

A construcdo do numero por sua vez, como ja afirmado, esta vinculada &
sintese de duas estruturas logicas: a classificagdo e a seriagédo. Estabelece-se
assim uma relacdo de dependéncia entre a elaboragdo da légica e a construgéo
aritmética. Quanto a esta relagdo Piaget afirma, no prefacio da obra “A génese do

numero”:

... foi unicamente o problema da construgdo do numero em relagdo com
as operagles logicas que nos prendeu a aten¢do. A hipétese da qual
partimos &, obviamente, que esta construcdo €& correlativa do
desenvolvimento da propria légica e que ao nivel pré-légico,
corresponde um periodo pré-numérico. E o resultado obtido foi que,
efetivamente, o nimero se organiza, etapa apos etapa, em solidariedade
estreita com a elaborag&o gradual dos sistemas de inclusées (hierarquia
das classes ldgicas) e de relagcbes assimétricas (seriagdes qualitativas),
com a sucessdo dos numeros consistindo-se, assim, em sintese
operatéria da classificagdo e da seriagdo. (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.12)

Nesta mesma obra Piaget discute cuidadosamente, valendo-se de um
grande numero de dados, a relacédo entre o desenvolvimento da classificag&o e da
seriacdo e seu vinculo com a conservagdo das quantidades. Esse trabalho se
destaca pela demonstracédo da solidariedade na construgéo destas trés nogdes :

de conservagédo , de classificacao e de seriagéo.

O estudo pormenorizado destas nogdes sera apresentado neste capitulo,

iniciando com a discussao da conservacgéo das quantidades discretas.
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4.1.1 Descrigao da prova de conservacéo de quantidades discretas

Para a realizacdo desta prova utilizaram-se duas colegbes de fichas
coloridas (uma colegdo de fichas brancas e outra de vermelhas). Num primeiro
momento, € solicitado ao sujeito que construa uma fileira com a mesma
quantidade de fichas que a observada. Apds isso, é verificado se o sujeito
considera que as duas fileiras possuem o ‘mesmo tanto’ (a mesma quantidade ou
o mesmo numero) de fichas. Garantida esta igualdade, realizam-se varias
transformagdes em uma das fileiras sendo, a crianca ao final de cada uma dessas

transformagdes questionada quanto & equivaléncia entre as duas colegbes.

As respostas apresentadas pelo sujeito, a respeito da conservacdo da
quantidade  apresentam-se  contra-argumentacgées gque  permitem ao
experimentador certificar-se da origem dessas respostas e da solidez da estrutura
subjacente.”

4.1.2 Critérios para avaliagdo do desempenho dos sujeitos

Os critérios desta avaliagéo constam do protocolo para aplicacdo da prova
de conservagéo de quantidades discretas, elaborado pela Profa.Dra. Orly Zucatto
Mantovani de Assis, no qual encontram se os seguintes critérios para avaliagdo

dos sujeitos :

1. A crianga possui a nogdo de conservagéo de quantidades discretas
quando faz a correspondéncia termo a termo e afirma a igualdade das
quantidades mesmo apés as mudancas ocorridas em uma das
colegbes. Além disso, a crianga deve apresentar dois ou mais

argumentos logicos para as suas afirmagdes. Estes argumentos

TA apresentacao completa desta prova encontra-se no protocolo em anexo.
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podem ser : de identidade “- Tem a mesma quantidade de fichas,
porque nao pusemos € nem tiramos fichas” ; de reversibilidade simples
“- Se esticarmos esta fileira (aquela em que as fichas nao estao
separadas) vai ficar tudo igual outra vez, entdo tem a mesma
quantidade” ; de reversibilidade por reciprocidade ou compensacgao “-
Esta fileira € mais comprida porque as fichas estdo separadas, esta é
mais curta porque as fichas estdo juntas mas a quantidade é a

mesma.”

2. A crianga ndo possui a nogdo de conservacido de quantidades
discretas quando afirma que a quantidade de um dos conjuntos
aumenta ou diminui se a configuracéo espacial de seus elementos for

modificada.

3. A crianga esta no estagio de transicdo quando algumas vezes da
respostas de conservagao e outras da respostas de ndo conservagao
ou, ainda, quando admite a conservacdo, mas sO apresenta o

argumento de identidade ou se vale do retorno empirico.
Assim sendo ha trés possibilidades de diagnéstico:
C = possui a nogéo de conservagio de quantidades discretas
NC = n&o possui a nogéo de conservagéo de quantidades discretas

T = esta no estagio de transi¢do, algumas vezes admite a conservacgéao

outras vezes nega.
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4.1.3 Analise do desempenho na prova de conservagcdo das quantidades
discretas

Piaget, ao dedicar-se ao estudo da génese do numero, utilizou varias
provas de conservagdo (continuas e descontinuas) e encontrou 3 fases gerais que
caracterizaram o desenvolvimento desta nogdo. Embora o presente estudo tenha
como referencial os trabalhos de Piaget, ele difere quanto as fases de
classificagéo. Em suas pesquisas, Piaget (1981/1 941) propds trés categorias de
classificagéo: 1°) correspondéncia global (a crianga ndo consegue construir uma
fileira-copia com o mesmo numero de elementos da fileira-modelo e tampouco cré
na equivaléncia duravel) ; 2% correspondéncia qualitativa intuitiva (a crianca
consegue criar uma fileira-copia tal qual a fileira-modelo, mas nao admite a
equivaléncia quando a fileira-copia € modificada) ; 3% correspondéncia qualitativa
operatoria ou numérica (a crianga ndo s6 constréi uma fileira-copia tal qual a fileira
modelo, com o mesmo numero de elementos, mas também afirma que a
equivaléncia se mantém quando uma das fileiras é transformada). Diferentemente,
0s sujeitos desta pesquisa foram classificados de acordo com seus desempenhos,
sendo agrupados nas seguintes categorias: 1%) auséncia da nocdo de
conservacéo; 2°) em transicéo ; 3% presenca da nogédo de conservagdo.?

Pelo fato da andlise dos resultados desta pesquisa estar baseada nas
investigagcbes de Piaget, julgou-se necessario precisar o sentido dos termos
utilizados:

A correspondéncia qualitativa, por exemplo, é fundada unicamente nas
qualidades dos elementos correspondentes. Neste caso, as pontas de angulos de
um losango ou de um triangulo corresponder&o as pontas de angulos da copia.

Assim, a correspondéncia fica centrada nas qualidades dos elementos e ndo no

% Deve-se destacar que nomenclatura que utilizamos neste trabalho é a mesma presente na obra
de Piaget, todavia queremos destacar que nio nos ocupamos do primeiro nivel ou da
primeira categoria que aparecem nos trabalhos de Piaget. Assim, ao investigarmos a
presenca ou ndo desta nogdo, nio consideramos a construgdo global em separado da
correspondéncia intuitiva e de equivaléncia ndo duravel como pode ser visto no quadro 01.
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numero total de elementos. Dito de outro modo, o que o sujeito busca, nestes
casos, €& construir uma coépia da figura apresentada, atentando mais as
caracteristicas dos elementos utilizados do que a sua quantidade total. Isto
equivaleria, na prova com fichas (prova de conservagao de quantidades discretas),
em a crianga buscar entre as todas as fichas aguela que mais se assemelharia a
da fileira modelo, atentando para este dado e desprezando a quantidade total de
fichas da fileira.

A correspondéncia numérica ou quantificante, por sua vez, nao esta
fundada nas qualidades das partes, mas as considera como outras tantas
unidades. Desse modo, a ‘n’ fichas azuis corresponderdo ‘n’ fichas vermelhas

independentemente de sua disposigao espacial.

A correspondéncia intuitiva , por sua vez, esta fundada unicamente sobre
as percepgdes (ou, eventualmente, sobre as imagens representativas) e, portanto,

nao se conserva fora do campo perceptivo atual (ou de sua lembranga nitida).

A correspondéncia operatoria é formada de relagdes de ordem intelectual,
tendo como sinal distintivo a sua conservagao, independente da percepgéo atual,

assim como a mobilidade de sua composigao, ou seja, a sua ‘reversibilidade’.

Portanto, uma correspondéncia qualitativa pode ser intuitiva (caso se
encontre ligada a duas figuras semelhantes) ou operatdria (caso se coloquem em
correspondéncia duas figuras diferentes), ao passo que a correspondéncia
numeérica € necessariamente operatoria (salvo para 0os numeros perceptivos — até
3ou4).

Enfim, buscando tragar um paralelo que esclarega a relacdo entre as
categorias apresentadas por Piaget e as presentes neste trabalho, tem-se o
guadro que se segue:
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Categorias presentes no estudo de
Piaget e Szeminska (1981/1941, cap. |, I,
lilelV, p. 23-145)

Categorias presentes neste estudo

1°. Fase - Correspondéncia global (a
crianga n&o consegue construir uma fileira
equivalente ao modelo)

N&o ha nivel especifico desta fase. Caso
0s sujeitos ndo consigam construir a fileira
equivalente, s&o inclusos no 1° nivel (ndo-
conservacéo)

2°. Fase - Correspondéncia intuitiva e
nao-duravel (embora a crianga consiga
construir uma fileira equivalente ao
modelo, ou seja, admite a correspondéncia
qualitativa, n&o admite mais a sua
equivaléncia quando uma das fileiras é
transformada)

1° Nivel — N&o possui a nocdo de
conservaggo de quantidades discretas
(mesmo que construa a fileira equivalente,
néo apresenta a conservacéo quando uma
das fileiras é alterada)

2° Nivel — Transicdo para a Conservacao
de quantidades discretas (este nivel é
caracterizado pela oscilagdo do sujeito
entre uma resposta de conservagdo e nio
conservagao, ou ainda por ndo apresentar
argumentos de reversibilidade)

3% Fase — Correspondéncia operatdria ou
duravel (a crianga constréi a fileira
equivalente e permanece crendo que esta
tem a mesma quantidade de elementos,
mesmo quando se altera sua disposicéo
perceptiva)

3° Nivel — Possui a nogéo de conservacao
de quantidades discretas (a crianca cré
que a quantidade de fichas contidas nos
dois conjuntos s&o equivalentes mesmo
quando se altera a disposicio perceptiva,
justificando logicamente suas respostas)

QUADRO 1 ~ Comparagéo entre as categorias presentes nos estudos de Piaget e as

propostas neste trabalho.

Passar-se-a neste momento ao estudo da construgdo do conjunto

equivalente (3.1.3.1), da n&o-conservagéo (3.1.3.2) e da conservacdo ou

equivaléncia duravel (3.1.3.3).

4.1.3.1

Construg&o do conjunto equivalente

A construgdo do conjunto equivalente é solicitada quando, no inicio da

prova, ao apresentar as fichas, pede-se que a crianca construa uma fileira tal qual
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a observada, com o mesmo tanto (a mesma quantidade ou mesmo numero) de
fichas: “- Ponha o mesmo tanto (a mesma quantidade) de fichas, como eu fiz com
as brancas (ou vermelhas), nem mais, nem menos”, ou “-Faga com suas fichas

uma fileira igual a minha, com o mesmo tanto de fichas, nem mais nem menos.”

Mesmo nesta construcdo elementar, encontraram-se sujeitos do grupo
experimental (no pré-teste) e grupo-controle que nao conseguiram construir um
conjunto equivalente. Este foi o caso de GIS (6;04) e ROF (6;10) durante o pré-
teste :

ApOos construir uma fileira com 7 fichas, o pesquisador pede a GIS que
“Construa com suas fichas uma fileira como a minha. Com o mesmo
tanto de fichas, nem mais nem menos.” A esta solicitagdo a crianga
organiza sua fileira mas coloca 02 fichas a mais, concentradas nos
limites estabelecidos pela primeira e Ultima ficha do experimentador. P -
“Tem a mesma quantidade de fichas?” GIS afirma com a cabega que
sim. P — “Como vocé sabe que tem o mesmo tanto?” A crianga olha para
as fichas, para os lados. O pesquisador pede que coloque as fichas uma
bem pertinho da outra, e assim a crianga coloca as fichas proximas,
sinalizando a correspondéncia termo a termo. P — “E ai, vocé acha que
tem o mesmo tanto nessas duas fileiras?” A crianga diz que ndo. P - “E
como vocé faz para ficar com o mesmo tanto?” GIS retira 2 fichas (as
que agora se encontravam fora dos limites estabelecidos pela primeira e
ultima ficha do pesquisador).

Enquanto GIS (6;04) utiliza mais fichas que o pesquisador, ROF (6,10)
restringe sua colegéo a 6 fichas (uma a menos que o pesquisador)

ROF néo constréi a fileira com a mesma quantidade de fichas. P - “Tem
a mesma quantidade, o mesmo tanto de fichas nessa fileira e nessa
daqui?” ROF — “Tem.” P — “Como vocé sabe?” ROF — “Fui pegando de
uma em uma.” P - “Explique melhor.” ROF — “Eu peguei uma e ponhei,
ai eu peguei outra e ponhei, assim.” P — “Como vocé sabe que tem o
mesmo tanto ?” A crianga parece nédo ter entendido : “Hum ?...” P -
“Vocé tem certeza que tem o mesmo tanto?” ROF — “Tenho certeza ?...
Tenho.” O pesquisador espaga as vermelhas. ROF — “Tem mais
vermelha.” P — “Como vocé sabe?” ROF — “Porque afastou todas.” P —
“Quando afasto aumenta ?” ROF - “Sim.” O pesquisador coloca mais
uma ficha branca que faltava e volta as fichas (realizando a
correspondéncia termo-a-termo). P — “Tem o mesmo tanto ?” ROF -~
“Tem.” P — “Como vocé sabe?” ROF — “Por que vocé ponhb todas
perto.”

Embora esta correspondéncia parecga-nos trivial, Piaget afirma que ela

comporta uma verdadeira constru¢ao :
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...a correspondéncia aparece assim como a expresséo de uma
construgdo verdadeira e isso desde o nivel da correspondéncia
qualitativa de prépria ordem intuitiva, ou seja, anteriormente a qualquer
correspondéncia numérica (e qualitativa de ordem operatoria), sendo
entao a operagdo simplesmente facilitada ou parcialmente substituida
pela percepcéo das figuras. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.116)

Mas se a igualdade pressupde uma verdadeira construcdo, esta por sua
vez esta vinculada & possibilidade de coordenagéo das relagdes de ‘comprimento
total’ e ‘densidade’.

Tal coordenagdo nao estd presente em criangas mais novas. Em um
primeiro momento, ao construirem a sua fileira, as criancas o fazem observando
ora a densidade da fileira ora o seu comprimento. Em geral, o que ocorre é que as
criangas centram sua atencdo no comprimento total da fileira desprezando a
densidade da mesma.

Quanto a este procedimento Piaget afirma :

-..0 sujeito , em vez de proceder por correspondéncia termo a termo ou
analise das unidades separadas, sO funda suas avaliagbes sobre uma
ou outra das qualidades globais dessa fileira, seja ela o comprimento
ocupado ou a densidade dos elementos, mas sem coordenar essas
duas relagbes uma a outra. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.112)

Quando a crianca se centra na densidade da fileira, sua avaliaco recai
sobre os intervalos que separam as fichas (ou outros objetos quaisquer). Neste
caso, a crianga considera o carater mais ou menos apertado das fichas. Tal
criterio fica mais evidente quando é solicitado a crianga uma disposicdo diferente
das fichas. Nesse caso, a construgéo de circulos ou outras formas quaisquer
mostram-se mais susceptiveis de serem copiadas a partir do critério de densidade

(sem que este critério utilizado sozinho garanta uma correspondéncia fiel).

Em ambos os casos, centrando-se na densidade e desprezando o
comprimento total ou o inverso, a crianga indica avaliar as quantidades
descontinuas como se se tratasse de quantidades continuas, isto &, de grandezas

espaciais. Ao comentar este procedimento, Piaget afirma :
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ela s6 funda seus julgamentos, portanto, sobre a forma de conjunto da
colegdo e sobre relagbes globais tais como ‘mais ou menos longo’, ‘mais
ou menos largo’, ‘mais ou menos apertado’ efc. (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.128)

Pode-se cogitar que a presenca desta avaliaggdo em “mais ou menos
longo”, “mais ou menos largo”, “mais ou menos apertado’, etc., comporte ja um
prenuncio de quantificagdo. Tal pensamento ndo € de todo incorreto, mas Piaget
alerta que estas “quantificacdes brutas” restringem-se a ‘“ligagdes” e néo

correspondem a verdadeiras relagdes:
Né&o sendo assim suscetiveis de serem logicamente adicionadas, nem
de serem multiplicadas umas pelas outras, tais ligagbes ndo séo

‘relagbes”. Elas exprimem simplesmente as qualidades percebidas em
suas comparagbes em ‘mais, menos ou igual’ e sdo, portanto, aquilo que

chamamos de ‘quantidades brutas’ou relagbes entre ‘quantidades
brutas’... (PIAGET,; SZEMINSKA, 1981/1941, p.134)

Interessa ainda mencionar que o que ocorre ndo é a desatengéo ou a
impossibilidade perceptiva da crianca mas, como ja mencionado, tal restricdo se
impde pela auséncia de coordenagdo das duas relagbes: densidade e

comprimento total.

...a correspondéncia intuitiva, se é qualitativamente exata, se explica ja
por uma multiplicagdo elementar das relagbes e torna-se desde logo
claro por que uma correspondéncia assim, mesmo sem equivaléncia
numerica necessaria e duravel, ndo é concebivel no decurso da primeira
fase, pois as relagbes de comprimento e de densidade das fileiras n&o
sdo componiveis entre si neste nivel. (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.115)

Mas, ao atentar simultaneamente a densidade e ao comprimento total da
fileira, a crianga é levada a considerar ndo mais as totalidades como unidades
simples (como linhas mais ou menos longas ou mais ou menos cerradas), mas
como conjuntos formados de partes ou elementos individuais. Quando a crianga
considera uma s6 das duas relagcdes, a colecdo restringe-se a um todo

indissociavel que pode ensejar avaliagbes globais.
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Assim sendo, a construcdo da fileira-copia é garantida quando ocorre a
decomposi¢&o que, por sua vez, assegura a possibilidade de composicdo. Quanto

a este movimento de decomposi¢io e composicdo necessario, Piaget afirma :

Em que consiste uma construgdo assim? Primeiramente, numa
decomposig¢ao que toma possivel a prépria composigéo. Fundir num sé
todo as relagGes globais do comprimento total de uma fileira e de sua
densidade &, com efeito, primeiro compreender que o comprimento total
é constituido pela soma dos intervalos que separam cada elemento do
seguinte e que, conseqientemente, pra uma fileira densa ou apertada,
os intervalos serdo mais numerosos e mais curtos, enquanto que para
uma fileira pouco densa o comprimento total pode permanecer o
mesmo, enquanto que os intervalos serdo menos numerosos e mais
longos. Em segundo lugar, e na medida em que duas fileiras s&o
comparadas uma a outra, a construgdo na qual repousa a
correspondéncia supora, portanto, uma composi¢cdo multiplicativa de
relagées : as duas fileiras corresponderdo espacialmente uma a outra
se elas possuirem simultaneamente o mesmo comprimento e a mesma
densidade, ou seja, se cada elemento de uma puder ser colocado sob
um elemento da outra. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.116 — o
grifo € nosso)

Como a construgdo da igualdade sinaliza um avanco, pois a crianca
dispbe da possibilidade de coordenar as duas relagbes mencionadas, ser&o
considerados agora os limites que esta construgdo apresenta quanto a
conservagéo da equivaléncia quando se altera a disposigdo espacial de uma das
fileiras ou das formas.

4.1.3.2 Desempenho dos sujeitos diante das transformacbes — a auséncia de
conservagao ou transicéo

Embora a construcdo de uma colegéo equivalente indique um avanco em
relagado a construgdes realizadas a partir de avaliag&o global (que se centra na
densidade ou no comprimento), nem por isso pode-se afirmar que esta construcéo
garanta a equivaléncia duravel ou que permaneca quando é alterada a disposi¢éo
perceptiva.
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Nesta categoria estdo sujeitos que nao apresentaram respostas de
conservacdo ou que oscilaram entre uma resposta de conservagdo de n&o-
conservagao (criangcas em transicdo). No nivel | (auséncia de conservagdo) foram
encontradas 10 criancas (43.47%) do grupo-controle e nenhuma do grupo
experimental (no pos-teste). No nivel de transigdo foram encontradas 03 criangas

do grupo experimental (pés-teste) e nenhuma do grupo-controle.

Piaget comenta os limites destas criangas e problematiza:

se portanto, é a partir do momento em que a crianga pensa
simultaneamente no comprimento das fileiras e em sua densidade (ou
seja, no intervalo entre os gréos) que ela comega a efetuar a
correspondéncia termo a termo, ndo é menos claro que essa
correspondéncia ndo conduz de saida a uma equivaléncia duravel das
colegbes correspondentes, quando se altera sua configuragéo, nem, por
conseqiiéncia, a nogdo de sua constancia quantitativa. Chegou,
portanto, o momento de explicar essa auséncia de equivaléncia ou de
conservagdo, no caso particular de conjuntos de objetos isolados se
corresponderem termo a termo. Como acontece que a equivaléncia
dure somente enquanto a correspondéncia é percebida (por
contato Optico etc.) e se desvaneca assim que é abolida a
correspondéncia perceptiva? Se a correspondéncia termo a termo
resulta de uma composi¢ao de duas relagbées de comprimento e de
densidade, por que esta coordenagdo ndo conduz de saida a
equivaléncia necessaria e duravel ? (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.120 — o grifo € nosso)

Como é préprio das questdes e respostas apresentadas por Piaget, sua
profundidade requer uma analise detida. Ao responder ao questionamento, Piaget
o faz a partir de uma analise que chamou de ‘geral ou externa’ e da natureza

‘interna das operagdes’.

Ao propor a analise da coordenacao ‘geral ou externa’, Piaget apresenta

uma sintese :

Ha primeiro as relagbes perceptivas elementares e globais, inerentes a
percepgdo dos comprimentos, do aspecto mais ou menos denso das
fileiras etc. Em segundo lugar, quando essas relagbes perceptivas, até
entéo globais e ndo coordenaveis entre si, comegam a se coordenar por
meio de seriagbes e de multiplicagbes Idgicas, essas coordenagbes se
efetuam primeiramente num plano intuitivo e ndo-perceptivo, isto €,
semi-operatorio, € sem atingir de saida o nivel da operagdo reversivel ou
inteiramente liberada da percepgdo. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941,
p.120)

UNICAMP
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Considerando que a construgdo realizada nao pressupbe a equivaléncia
duravel das colegbes, Piaget explica esta aparente contradigdo afirmando que
essa coordenacéo nascente ndo ultrapassa o plano da percepgdo e por isto,
quando a aparéncia perceptiva é alterada, a crianca passa a ndo mais afirmar a
equivaléncia. Em face deste conflito, ndo s6é a correspondéncia deixa de ser
admitida, como também a coordenacio entre o comprimento e a densidade
desaparece.

Neste caso, quando a coordenagdo entre a densidade e o comprimento
total s&o abalados, a crianga passa a centrar-se em um desses critérios (a
densidade ou o comprimento) desprezando o outro.

Foi o que se observou em 10 sujeitos (43.47%) do grupo-controle e em 02
(10%) do grupo experimental (no pés-teste).® Essas criangas afirmaram que a
fileira espagada tinha mais fichas porque era maior (critério do comprimento total).
N&o obstante o nimero reduzido, encontraram-se também explicacdes vinculadas
ao critério de densidade. Para essas criancas a quantia é maior na colegéo mais
densa e n&o na que esta mais espacada. Assim sendo, ao espacgar-se uma das
fileiras ou um dos circulos, a crianca afirma que ha um numero maior entre as que
n&o sofreram alteragcdo. BRU (6,08), por exemplo, afirma, com relacdo ao grupo
de fichas do circulo menor (vermelhas) : “Tem mais vermelha.” P — “Por que?”

BRU - *Porque vocé separou as outras assim.”

Estas criancas, portanto, indicam um avango em relacdo aqueles que nem
ainda conseguem construir a igualdade mas seu limite fica claro :

. embora chegue a coordenar essas duas relacbes no plano da
percepgdo, o que lhe permite constituir uma correspondéncia termo a
termo entre as fileiras quando os elementos se encontram em contato
visual, ndo consegue liga-las suficientemente uma a outra para que essa
coordenagdo ultrapasse o plano intuitivo e constitua um sistema de
‘operagbes’ reais. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.121)

® Embora 3 criangas do grupo experimental se encontrassem em transigdo, uma delas (JET — 7;02)
foi considerada como tal por n&o apresentar argumentos logicos para justificar a conservagédo por
ela afirmada
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Também é necessario destacar que algumas criangas que admitiram a
conservacdo da quantidade mantiveram sua resposta firmada em critérios
puramente perceptivos. Este foi o caso de KES (6,09) que, apds ficar indecisa
sobre a igualdade ou ndo da fileira transformada, afirmou que a fileira tem o
mesmo tanto, mas s6 encontra na acdo fisica um modo de demonstrar sua

conclusao.

Apds o pesquisador juntar um dos circulos, perguntou a crianga : “H& o
mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas? Como vocé sabe?” KES —
“Sim... Né&o...” Frente ao conflito, o pesquisador propde diferentes
alteragbes. KES fica indecisa e aponta que a quantidade ¢ a mesma
voltando (em ac¢do) as fichas na posi¢ao inicial.

Mas em que se firma tal resposta? Na possibilidade do que Piaget chamou
de ‘retorno empirico’. O retorno empirico esta vinculado a possibilidade de fazer a
colecao retornar ao seu estado inicial e assim reaver a correspondéncia termo-a-
termo. Nestes casos a igualdade entre as cole¢cdes é admitida quando respaldada
por fundamentos perceptivos. A este tipo de igualdade, Piaget acrescenta o
predicado de igualdade ‘pura’ :

O que a crianga descobre, ao efetuar a correspondéncia termo a termo
de ordem perceptiva, é portanto o inicio da seriagdo e da multiplicagdo
das relagbes qualitativas de posi¢cdo, mas ndo é ainda nada mais.
Quando a densidade de uma das fileiras ou seu comprimento total sédo
alterados, o sujeito nédo acredita mais na correspondéncia, porque entéo
seria preciso compreender que oS deslocamentos se compensam e
igualizar assim diferencas, o que supbée um nivel superior ao do simples
grupamento qualitativo : tudo o que a crianga sabe fazer e restabelecer a
igualdade pura de duas fileiras, mas ela né&o tira ainda, deste retomo
empirico ao ponto de partida, a nogdo de uma reversibilidade operatoria
sempre possivel. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.122 — o grifo &
Nnosso)

Conquanto este retorno empirico denuncie a auséncia de operagao, uma
vez que se trata de um recurso intuitivo e pré-operatério, tal procedimento ja
anuncia a reversibilidade, ainda que esta seja restrita & agéo. E assim que Piaget
sintetiza a evolugdo: “da percepgcdo global a operagcédo gragas a uma
reversibilidade progressiva das agboes e do pensamento” (PIAGET;
SZEMINSKA, 1981/1941, p.133 — o grifo € nosso).
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Para Piaget este “retorno empirico” ou “reversibilidade das acdes” é
fecundo por prenunciar a reversibilidade em pensamento :

Desde este segundo nivel vemos aparecer um comego de coordenagédo
operatdria que se concluird no decorrer da terceira fase. Com efeito, se
uma operagédo é, como todo este volume tenderé a prové-lo, uma agéo
reversivel, é claro que as reagbes de Jon, Pret, Per, Mil etc., de que
falamos hé pouco e que consistem em cerrar ou espacar os elementos
para restabelecer a igualdade, anunciam ja a constituicdo das operagbes
reais. (PIAGET, SZEMINSKA, 1981/1941, p.121%)

A presenca do retorno empirico também foi constatada nas pesquisas
desenvolvidas por Dolle e Bellano (1995) indicando assim a influéncia do aspecto
perceptivo na resposta “aparentemente operatéria® de algumas criangas e jovens.
Quanto a isso, Dolle enfatiza a necessidade de rigor tedrico e prudéncia do
pesquisador, ao avaliar um sujeito quanto ao seu nivel de desenvolvimento. Tal
estudo trouxe consideravel contribuico, pois explica como sujeitos aparentemente
operatorios permanecem, por auséncia da reversibilidade, apoiados em

configuragdes perceptivas ao avaliarem a equivaléncia de dois conjuntos.

Dadas as sutilezas que ameacam a avaliagdo correta das criangas,
considerou-se como operatorio, a Crianca que apresentasse ndo so a resposta de
conservacdo, mas também justificasse sua resposta por meic de argumentos

l6gicos, sendo especialmente importante o argumento de reversibilidade.
Dentre os argumentos que podem justificar a conservagdo destacam-se :

Argumento de reversibilidade simples ou por inversdo — observado no
protocolo de EIV (7;02) :

P-“Tem o mesmo tanto de fichas brancas e vermelhas ou ndo ? ELV —
“Tem” P- “Como vocé sabe?” EL V-“Porque podia ponhé essas junta
(as espagadas) fica com o mesmo tanto. P-“‘Mas agora , como esta, tem
a mesma quantia?® ELV-“Tem”

* Jon, Pret, Per e Miil — foram criancas avaliadas por Piaget e que indicaram que a colegdo
permaneceria a mesma caso deslocassem as fichas alteradas a suas posi¢cbes de origem.

O pesquisador continua a perguntar : “Mas agora, tem a mesma quantia?” por considerar que
poderia tratar-se de ‘igualdade pura’ , quando a crianga demonstra crer numa possivel igualdade,

5
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Argumento de compensacao ou reversibilidade por reciprocidade

Este argumento nao apareceu completo nos protocolos, mas apenas
sinalizado. Nele espera-se que os sujeitos procedam a uma dupla comparacao:
“Aqui esta mais comprida porgue vocé espagou (ou porque esta mais longe uma

ficha da outra ) e aqui esta mais curta porque as fichas estdo mais perto.”

Pareceu ao pesquisador, apds a releitura dos protocolos (somadas as
experiéncias com as atividades), que a crianga pensava ser desnecessario ater-se
a explicacdo das duas fileiras, bastando explicar que o motivo de uma das fileira

estar mais comprida devia-se ao fato de ter suas fichas mais espagadas.®

Como apresentado anteriormente, considerou-se que a crianga possui a
nogédo de conservacdo quando, além de admitir que a quantidade permanece
inalterada ao ser mudada a disposigéo perceptiva das fichas, também justifica sua
resposta com base em um argumento de reversibilidade (simples ou por
reciprocidade).

Para isto, buscou-se confirmar, nos casos em que a crianca detinha-se no

argumento de identidade, se ela utilizava argumentos de reversibilidade.

A busca de rigor em tal avaliagdo € imposta pela similitude que existe
entre estes argumentos fundados nos aspectos figurativos e os argumentos que
se vinculam a uma légica operatéria. Ao propor a utilizacéo de recursos intuitivos

para justificar a equivaléncia duravel entre duas fileiras, Piaget adverte :

Em resumo, o segundo método ndo é mais que o prolongamento do
primeiro. Ele é mais preciso, mais rico, um pouco mais mével, mas

mas s6 na condicdo de retorno das fichas, sendo que enquanto estas permanecem espacadas, a
quantidade permanece alterada.

® Neste caso , pode ter faltado “pericia” ao pesquisador, uma vez que nio insistiu na questéo,
inclusive destacando o comprimento das duas fileiras simultaneamente. Portanto, embora na
argumentagdo das criangas tenha prevalecido o argumento de reversibilidade simples, nédo se
descarta a possibilidade destes também poderem ter argumentos de reversibilidade por
reciprocidade.
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sempre limitado a intuicdo sensivel e ndo ainda capaz de dissociagbes e
de composicbes propriamente operatdrias e légicas. Mais precisamente,
pode-se dizer que ele é semi-operatério, pois, no plano pratico ou da
experiéncia perceptiva, chega ja a realizar a correspondéncia qualitativa,
0 que supbe uma coordenagdo intuitiva das relagées em jogo. Ora, é
muito instrutivo observar que este caréter semi-operatério se faz
acompanhar precisamente por um progresso na reversibilidade
psicolégica da operagdo : com efeito, se as criangas deste nivel ndo
acreditam ainda que uma figura transformada corresponda e seja
equivalente, quanto ao nimero dos elementos, & sua forma inicial,
admitemn ndo obstante que se pode redescobrir essa forma inicial a partir
da forma alterada. E assim que para igualar uma fileira espagada por
meio de uma fileira cerrada que Ihe correspondeu, elas se limitam a
desapertar os elementos desta Ultima, em vez de acrescentar novos
elementos. Mas € claro que esta reversibilidade permanece incompleta,
pois as relages em jogo ndo podem mais se compor no caso de
alteragdo das figuras e a constancia ndo se acha ainda construida. As
relagdes, portanto, ndo constituem sempre um sistema reversivel de
conjunto, o que equivale de novo a dizer que as operagbes acham-se
mal separadas da propria intuicdo. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1 941,
p.132)

Os limites impostos pela auséncia de reversibilidade nao impedem que as
criangas anunciem a equivaléncia durdvel quando amparada em uma boa
configuragio perceptiva, nem que afirma uma real diferenca de quantidade em
conjuntos que n&o possuem o mesmo numero de elementos. Estas avaliagbes,
n&o obstante corretas, sdo limitadas. E assim que a crianga é capaz de concluir
logicamente pela multiplicagdo das 4 primeiras relagbes que serdo apresentadas.
Entretanto, a criangca sé pode pensar logicamente as questdes 5 e 6 quando

atinge o nivel operatério de pensamento.

Considerando d = densidade, | = comprimento total, n = o ndmero de
elementos (em cada fileira) e “1” = dados relativos primeira cole¢do ou fileira e
“2" = dados relativos & segunda colecdo ou fileira ; conclui-se pela seguinte

multiplicag&o légica de relagées :
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(1) (1=2)x (A1 =d2) = (11 = n2)

Sendo duas fileiras iguais em
comprimento (I) e em densidade
(d), elas possuem também o
mesmo numero de elementos (n).
(Correspondéncia qualitativa)

(2) NM>R2)x(d1>d2)=(n1>n2)e
N <R2)x(d1<d2)=(n1<n2)

Considerando que uma fileira é
ao mesmo tempo mais longa () e
mais densa (d) que outra, ela
necessariamente contém mais
elementos (n).

@) (1 =2)x (d1 >d2
(M =2)x (d1 <d2

— N

=(n1>n2)e
=(n1<n2)

Tendo as fileiras o0 mesmo
comprimento (), a fileira mais
densa (d) tera mais elementos

(n).

(4) (d1=d2)x (1 >12)=(n1>n2)e
(d1=d2)x (1 <) =(n1<n2)

Sendo duas fileiras de igual
densidade (d), a mais longa ()
sera mais numerosa (n)

(5) (1 <R)x(d1>d2)=(n1>0u<n2)ou (n
n2)e
(M >2)x(d1 <d2)=(n1>ou<n2)ou (n
n2)

Sendo uma fileira
simultaneamente mais curta (1)
e mais densa (d) que outra, ela
pode ser mais numerosa (n),
menos numerosa ou igual a
essa outra.

(6a) (N1 =n2)x (11 >12) = (d1 >d2)

(n1=n2)x (11 >12) = (d1 > d2)

(6b) (N1 =n2) x (d1>d2)= (11 <I2)

(N1 =n2) x (d1 <d2) = (1 >12)

Tendo duas fileiras o
(n) de
elementos, a mais longa (I) é

mesmo  numero

necessariamente menos densa
(d) e inversamente.

QUADRO 2 - Relagbes entre densidade, comprimento e nimero de elementos nas

fileiras

Ao comentar esta restricdo imposta pela auséncia de reversibilidade,

Piaget esclarece:

... @ crianga da segunda fase s6 procede por intuicdo perceptiva e ndo
ainda por operagbes propriamente reversiveis. Ora, se se permanecer
no plano intuitivo, constata-se que as qualidades | e d das fileiras sédo
variaveis, porque se pode encompridar ou encolher, apertar ou
desapertar qualquer fileira : por que, entdo, a relagdo n néo varia ela
também, quando | e d se transformam ? A crianga se acha perfeitamente
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coerente com seu ponto de vista intuitivo ou perceptivo admitindo sem
discusséo esta variagdo possivel e é isso o que a impede de efetuar a
composigéo (6a e 6b). Contrariamente, onde cessa de ser logica, e isso
por auséncia de mecanismo operatério, é quando, em presenga de uma
fileira contraida, ela ndo compreende que a diminuigdo de | acarreta o
aumento de d , em vez de concluir com a composigédo (5) pela
indeterminagéo, dissocia entdo | de d e conclui erradamente que a
quantidade de elementos n depende unicamente do comprimento | ou
apenas da densidade d. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.139)

Estes mesmos dados podem ser analisados em separado, considerando-
se a linguagem das “classes em extensao” ou das “séries de relagbes”.

Considerando trés fichas como trés classes ou conjuntos unitarios, pode-
se reproduzir, a partir de outras trés fichas, o mesmo arranjo que este trio modelo
oferece. Neste caso, apés a “copia’ do modelo, a crianca podera atribuir valor
absoluto a qualquer das fichas que compéem o segundo arranjo. Isso é evidente
quando se atribui a estas um valor ditado por suas qualidades espaciais. Dito de
outro modo, cada ficha do conjunto-cépia passa a representar um elemento
especifico do conjunto-modelo e ndo um elemento qualquer. Neste caso Piaget

comenta :

E evidente que qualquer ficha acha-se apta a figurar A1 ou A’1 eflc.
Entretanto, uma vez situada na figura, é por sua posi¢do absoluta que
ela é definida, ou seja, pelas qualidades espaciais de que é portadora,
enquanto ocupa essa situagdo. Desde logo, ndo se pode fazer
corresponder A1a A2 ou A1a A2 ouA1a C2etc.; acorrespondéncia
& definida unicamente pela equivaléncia das qualidades. (PIAGET;
SZEMINSKA, 1981/1941, p.141)

Ao se fazer a avaliagdo, a partir das relagdes, encontra-se o mesmo
mecanismo. Considerando | como o comprimento total da fileira: a a,b.. etc. os
intervalos que exprimem a densidade; os numerais “1” e “2” como indicadores da
fileira correspondente (1 correspondendo a dados da fileira-modelo e 2 a dados da
fileira-cdpia) ; a crianca desta fase indica crer na correspondéncia quando se tem
1 =12 eal=a2 a1=a2etc. mas ndo permanece na mesma convicgao quando
se alteram as relagbes entre o comprimento total e a densidade. E isso que

verificou Piaget, ao entrevistar as criancas:
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Se se tem /1 =12 e al = a2 efc., é evidente que ha correspondéncia e é
isso o que descobre intuitivamente ja a crianga da segunda fase. Em
compensagéo, se se aperta a segunda fileira, e se tementdo 11 > 12 e al
> a2 ; a'l > a2 etc., entdo seu comprimento total diminui, mas sua
densidade aumenta. Neste caso, a criangca da segunda fase fica
desorientada e nega que exista ainda correspondéncia. (PIAGET,
SZEMINSKA, 1981/1941, p.143)

De modo bastante rico e diverso Piaget procura demonstrar com uma
andlise acurada os limites e os avangos das criangas que, apesar de terem
construido a equivaléncia entre duas colegbes, a ‘perdem’ quando ocorre uma
mudanga na disposi¢do espacial. Dito de outro modo, estas criangas apresentam
a equivaléncia, mas esta ndo é duravel, ndo se generalizando a qualquer

transformacao possivel.

4.1.3.3 Desempenho dos sujeitos frente as transformagdes: a presenga da nogéo

de conservagao de quantidades discretas

Se a auséncia de reversibilidade acarreta a nao-conservacido, sua
presenca garante ao pensamento uma mobilidade tal que possibilita a
conservagao ou a equivaléncia duravel. Assim sendo, a conservagdo, tanto de
guantidades continuas (liquido, massa, etc) quanto as descontinuas (fichas,

feijoes, etc), & assegurada pela presenca da reversibilidade.

Mas, em que consiste a reversibilidade? Piaget a define como a
“expressdo psicolégica da operagdo” (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.132).
Esta operagéo, por sua vez, vincula-se a possibilidade de compensacéo pela
transformacéo inversa. Nas palavras de Piaget :

O fator fundamental deste ultimo desenvolvimento parece-nos encontrar-
se na mobilidade e na reversibilidade inteiras adquiridas pelo tipo de
acgédo que intervém nas construgdes da crianga. Com efeito, a operagéo

efetuada ndo e mais imediatamente absorvida pelo resultado intuitivo
obtido : ela dele se separa, isto é, a agdo se torna capaz de tormar atras.
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Toda transformagéo pode ser compensada pela transformacgéo inversa,
de tal sorte que qualquer disposi¢do pode engendrar qualquer outra
disposigdo, e reciprocamente. E assim que, em vez de referir-se a uma
figura da qual ndo mais se libertard, a crianga progride por
recapitulagbes que constituem, pela primeira vez, a verdadeira
decomposi¢cdo das totalidades e a verdadeira coordenacéo das relagbes
em jogo. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.133)

Mas se a reversibilidade se consolida nesta fase, isto ndo quer dizer que
ela propria surja abruptamente. Ao contrario, Piaget sinaliza que esta também
ocorre como fruto de um processo evolutivo que lhe garante a construgcao. Desse
modo, ao tratar das novidades da 3% fase (operatdria), ele as vincula a
‘reversibilidade progressiva do pensamento”. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941,
p. 124 — o grifo é nosso). Isso fica evidenciado com os movimentos do sujeito em
oscilar entre uma resposta e outra, quando a nascente reversibilidade ainda
encontra a imposigdo dos dados intuitivos.

Quanto a este momento de transicao, Piaget afirma:

A crianga procura coordenar as relagbes perceptivas em jogo e
transforma-las assim em relagées verdadeiras, ou seja, operatdnas. (...
Os sujeitos da 2° fase procuram, ao contrario, considerar as duas
relagbes ao mesmo tempo, mas, coisa curiosa, a isso ndo chegam e
oscilam infindavelmente entre essa tentativa de coordenagdo e a
submissao as ilus6es perceptivas. (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.38)

Os momentos desta disputa entre a operagdo e o dominio intuitivo &
sintetizado por Piaget :

No decurso da primeira fase ndo ha conflito porque as relagbes
perceptivas levam a palma de saida sobre a equivaléncia. Durante a
segunda fase,os fatores em presenga séo de igual forga. Na terceira
fase, por fim, a equivaléncia antecede desde logo as relagées
perceptivas: uma vez colocadas em correspondéncia termo a termo,
duas colegbes sdo concebidas como equivalentes sejam quais forem
suas mudangas de forma, com as relagbes perceptivas sendo entéo
coordenadas entre si (...). (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p. 66)

Mas, uma vez consolidado o dominio da operacdo sobre a intuicdo, a

crianga passa a ndo mais pender entre uma e outra resposta, antes, pode néo sé
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afirmar a conservagé&o como contrapor com argumentos légicos a toda tentativa de

persuaséo.

Buscando ndo sb verificar a solidez da estrutura, mas principalmente
certificar-se da base operatéria da resposta do sujeito, s&o apresentados contra-
argumentos que visam um aprofundamento e melhor exploragéo do raciocinio da

crianga.

Encontraram-se entdo, entre os sujeitos do grupo-controle, 13 (56.51%)
que, apds terem afirmado a conservagéo da quantidade, permaneceram seguros
de sua conclus&o mesmo diante da contra-argumentag&o. No grupo experimental,
por ocasido do pos-teste, este nimero sobe para 17 (85%) , indicando uma
diferenca de 28.48%, se comparado ao grupo-controle, e de 80%, se comparado

ao pré-teste.

As respostas dos sujeitos que indicaram a conservagéo s&o possibilitadas
pela crescente reversibilidade e coordenagdo da densidade e do comprimento
total. Para Piaget, as novidades desta fase relacionam-se com a generalizagéo da

multiplicacéo entre estas relagdes (a densidade e o comprimento total):

... pela primeira vez, a crianga da terceira fase generaliza a operagéo de
multiplicagdo dessas duas relagbes e compreende que uma fileira
simultaneamente mais curta e mais densa que uma outra pode ser-lhe
igual.

As relagbes de densidade e de comprimento sé&o, portanto, dai por
diante, multiplicaveis independentemente da percepgéo atual, ou, antes,
englobando cada percep¢do dada no sistema de todas as percepgdes
possiveis : a liberagdo com referéncia a percepgédo imediata &, portanto,
em realidade, uma liberagdo da percepgdo em geral, pois ela situa cada
percep¢do da configuragdo momenténea dos conjuntos considerados
num sistema coerente de transformagles, regulado pela ldgica das
relacbes e do qual cada composi¢do corresponde a uma percepgao
possivel desses conjuntos. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.124)

N3o obstante seu valor imprescindivel, a simples multiplicagdo destas
relacdes n&o garante, como se viu, a equivaléncia duravel entre duas colegoes.
Faz-se necessario que esta multiplicagdo de relagbes seja generalizada a

situacdes em que a disposicéo espacial é alterada. Isso € constatado na segunda
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fase quando ja existe a coordenagZo ou a multiplicacdo das relagbes, que, no
entanto, por ser restrita (ainda ndo generalizada a modificagbes), s6 possibilita a
construgdo da igualdade ou da confirmagdo desta, quando duas colecbes
possuem as mesmas densidades e comprimento total. (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.125)

Piaget atrela a esta generalizagéo da multiplicacgo qualitativa os limites e

as novidades encontrados na segunda e terceira fases:

Se existe igualdade de uma das relagbes e ndo da outra ou se uma das
fileiras & ao mesmo tempo mais longa e mais densa que a outra, pode-
se disso deduzir qual é a mais rica em elementos . Entretanto, se uma
das fileiras é simultaneamente mais densa e mais curta que a outra, ndo
se pode concluir, sem mais nada , nem pela correspondéncia, nem pela
nédo-correspondéncia. S6 se poderia faze-lo se os objetos em presenga
fossem individualmente qualificados.Quando a crianga da terceira fase
afirma que a correspondéncia, uma vez estabelecida entre duas fileiras,
sera reencontrada sempre, pois basta, para reconstitui-la, recolocar os
elementos em sua posigdo inicial, isso sem divida ndo é mais que a
generalizagado da multiplicagdao qualitativa e pode significar
simplesmente isto : sendo a correspondéncia qualitativa a operagdo que
permite colocar frente a frente os elementos de duas fileiras do mesmo
comprimento e da mesma densidade, é sempre possivel reconstituir
essa correspondéncia apls havé-la desfeito. (PIAGET; SZEMINSKA,
1981/1941, p.125 — o grifo & nosso)

Em outra linguagem, pode-se afirmar que as mudangas qualitativas que se
operam no pensamento da crianga lhe permitem avangar das 4 primeiras relagdes
ja mencionadas (ver p.93) as demais (5, 6a e 6b). Recordando, estas Ultimas
permitem a construcdo de relagdes Iégicas mesmo quando ndo se garante a

similitude entre a densidade e o comprimento total.
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5) (M1 <2)x(d1>d2)=(n1>ou<n2); Sendo uma fileira simultaneamente
ou(nt=n2)e mais curta (I) e mais densa (d) que
outra, ela pode ser mais numerosa
(M >R2)x(d1<d2)=(n1>o0u<n2)|(n), menos numerosa ou igual a
ou (n1=n2) essa outra.
6) (N1 =n2)x(N1>I2)=(d1>d2)

(n1 =n2) x (11 >12) = (d1 > d2)

Tendo duas fileiras © mesmo

numero (n) de elementos, a mais
longa (I) € necessariamente menos
densa (d) e inversamente.

7) (M1 =n2)x(d1>d2)=(1<I2)
(N1 =n2) x (d1 <d2) = (1 >12)

QUADRO 2 - Relagdes entre densidade, comprimento e nimero de elementos nas

fileiras

Piaget, ao comentar as novas possibilidades desta fase afirma :

... libertando a operag¢do da intuicdo gragas a reversibilidade completa
das transformagbes, o sujeito consegue sobrepujar essa dificuldade e
generaliza entdo o sistema da correspondéncia qualitativa até poder
efetuar as multiplicagées légicas (5) e (6) tdo bem quanto (1) a (4).
Noutras palavras, ele compreende a relagéo inversa de d’ e de T, que
até entdo lhe escapava exatamente por ultrapassar os limites da intuigdo
perceptiva (PIAGET;, SZEMINSKA, 1981/1941, p.139)

E notavel, portanto, a evolucdo que a reversibilidade imprime ao
pensamento. Como j& mencionado, & na possibilidade de conservacao,
assegurada pela reversibilidade, que repousa a propria construgdo do nimero, o

qual é a sintese das estruturas de classe e ordem.

Uma vez considerado o numero como sintese dessas estruturas, faz-se

necessario deter nesta questao.
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Para Piaget, a classe ¢ firmada sobre a igualdade ou homogeneizacado. Ao
defini-la, afirma : “Uma classe, com efeito, é uma reunido de termos (individuos ou
subclasses) considerados como equivalentes independentemente de suas
diferengas.” (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.144)

Quando se pensa na classe das fichas azuis, por exemplo, considera-se
que todos os seus elementos possuem um atributo (no caso a cor azul) que lhes
confere a inclusdo nesta colecdo independente de suas posicbes ou
particularidades possiveis (diferengas de tamanho, material, etc.). Se se une esta
primeira colecdo a uma segunda de fichas vermelhas, pode-se abstrair a
propriedade cor (que as diferencia) e centrar-se na igualdade de identidade (todas
s&o fichas).

Mas, se a classe assinala a igualdade e despreza as diferencas entre os

seus elementos, a relagdo assimétrica centra-se naquilo que os diferencia.

Quanto a esta segunda estrutura presente na construgdo do numero,
Piaget a define : “Uma relacdo assimétrica (que se traduz em mais ou em menos)
€, ao contrario, a expressdo de uma diferenca e ndo mais de uma equivaléncia...”
(PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.144)

E esta diferenca que permite a inclusdo de todos os elementos na
contagem sem que nenhum seja esquecido ou contado mais que uma vez.
Quanto a esta ordem necesséaria & numeracao, Piaget a chamou de ‘ordem

vicariante’'.

Piaget explica esta sintese das estruturas de classe e ordem com as

seguintes palavras :

... @ construgdo do numero — e é isso o que acaba de nos ensinar a
analise da correspondéncia ‘qualquer — consiste em igualizar as
diferengas, isto é, reunir num sé todo operatério a classe e a relagdo
assimétrica : os termos enumerados sdo entdo, ao mesmo tempo,
equivalentes entre si e nisso, participam da classe, e diferentes uns dos
outros por sua ordem de enumeragdo, nisso participando da relagdo
assimétrica; ademais, essas diferengas que s6 se prendem a sucesséo
pura s&o todas equivalentes entre si (tem-se, portanto, a = a’, pois a =
+1 e a’= +1), donde o fato de que, numa série qualitativa qualquer (tal
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como o das fichas separadas pelos intervalos de que se tratou ainda ha
pouco), basta considerar cada relagdo elementar como equivalente as
outras para conferir a essa séne um carater numérico. (PIAGET,
SZEMINSKA, 1981/1941, p.145)

Considera-se, entdo, que a presenca da nogdo de conservacdo de
quantidades discretas sinaliza também a construg&o do ndmero.

4.1.4 Resultados gerais do grupo-controle e grupo experimental na prova de
conservagdo de quantidades discretas '

Os resultados encontrados nesta prova indicaram que dos 23 sujeitos do
grupo controle, 10 (43.47%) indicaram n&o possuir a no¢do de conservagédo e 13
(56.42%) indicaram possuir a nogéo de conservacgdo de quantidades discretas. Ja
do grupo experimental/pds-teste, 3 sujeitos (15%) se encontraram em transicéo e

17 (85%) alcangaram a conservacéo de quantidades discretas apés a intervengéo.

Estes dados podem ser visualizados no quadro e grafico que se seguem :
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Porcentagem de Sujeitos

Ausente

Niveis de Desemolimento

Transigdo

Consenagdo

8 Grupo Cortrole B Grupo Experimental - ps-teste }

GRAFICO 2 - Resultado do GC e GE/pds teste na prova de conservacdo de
quantidades discretas

TABELA 2 - Resultado do GC e GE/p6s teste na prova de conservacio de

quantidades discretas

Grupo Pesquisado Ausente Transicdo Conservacgéao
Grupo-cohtrole (23 sujeitos) 10 (43.47%) - 13 (66.42 %)
Grupo experimental/pds-teste - 03 (15.0 %) 17 (85.0 %)

(20 sujeitos)
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4.1.5 Andlise comparativa entre o grupo-controle e grupo experimental/pos teste

na prova de conservagéo de quantidades discretas

Ao se observar os resultados é possivel concluir que a intervencao
pedagogica pode favorecer a construgdo da nocdo de conservagdo de
guantidades discretas uma vez que a maioria das criangas do grupo
experimental/pds teste (85%) , indicaram possuir a nogao de conservagéo e 15%

se encontraram em transicao.

Os resultados do grupo experimental mostraram se superiores aos do
grupo-controle por dois motivos: por apresentar maior porcentagem de criangas
que indicaram possuir a nogéo de conservacao e por terem as demais criancas
alcangado o nivel de transi¢@o. Ja no grupo controle ndo sé o indice de criangas
que alcangaram o nivel 3 (indicando possuir a nogéo de conservagéo) foi menor,
mas também os demais (43,47% das criangas), ndo chegaram nem a alcangar o
nivel de transicdo antes permaneceram no nivel 1 (caracterizado pela auséncia de

conservagao).

Portanto, estes resultados evidenciaram que a acdo pedagoégica pode
contribuir para alterar o panorama encontrado nas séries iniciais onde uma grande
parte das criangas n&o construiram a nog¢do de conservagdo de quantidades

discretas.

Considerando a relevancia desta construgéo, entende-se que a agéo
educativa deve promover o uso de jogos e atividades que viabilizem sua

construgdo , 0 que € a proposta da intervencdo desenvolvida nesta pesquisa.

; UNICAMP
{ BIBLIOTECA CENTRA
§ SECA Q CIRCH Anrr
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4.2 Resultados da Pesquisa Quanto & Nogso de Classificacao

A nogao de classificagdo figura entre as estudadas por Piaget em sua obra
‘A génese das estruturas légicas elementares’. Esta estrutura, assim como a
seriac@o e a conservagao, sio consideradas elementares por permitir ao sujeito
avangcar, além das conclusdes firmadas em aspectos puramente perceptivos, em
direcéo aos aspectos ldgicos. E assim que, diante de uma classe qualquer, o
sujeito podera afirmar que suas respectivas subclasses (ndo nulas) seréo sempre

menores que a classe concatenante.

Ao definir tal estrutura Piaget afirma:

Diremos, pois, que se pode falar de classes a partir do momento (e sé a
partir do momento) em que o sujeito é capaz 1) de as definir em
compreensdo pelo género e a diferenga especifica ; e 2) de as
manipular em extensdo, segundo as relagbes de inclusgo ou de
dependéncia inclusiva, supondo um ajustamento dos quantificadores
intensivos ‘todos’, ‘alguns’, ‘um’ e ‘nenhum’. (PIAGET; INHELDER,
1983/1959, p.19 - o grifo é nosso)

Como é possivel observar, esta definicdo comporta dois termos basicos ,

aos quais é conveniente se deter : a compreensao e a extensao.

Por compreensédo entende-se “o conjunto de qualidades comuns aos
individuos de cada uma dessas classes e ao conjunto das diferengas que
distinguem os membros de uma das classes e os de outra.” (PIAGET; INHELDER,
1983/1959, p.19 - o grifo é nosso).

Estas ‘qualidades comuns’ e ‘diferencas especificas’ proprias da
compreensao, podem ser exemplificadas quando se pensa, por exemplo, em uma
classe como a das margaridas : as margaridas t&m em comum varias qualidades
que “todas” as margaridas possuem e das quais algumas lhes sdo especificas, ao
mesmo tempo que apresentam algumas qualidades que pertencem também a
todas as flores etc.
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Nesse caso, a classe das margaridas possui tanto uma caracteristica“ b ”
que a faz participante da classe totalizante B (das flores) como apresenta também

i

a caracteristica “* a ", que a distingue de outras flores ndo margaridas. Em

linguagem légica teriamos : B com caracteristica “b ", e suas subclasses

k]

concatenantes A com caracteristicas “ ab” e A’ com caracteristicas “ a b’ .

Mas, se a compreensdo centra-se nas semelhangas que unem os
elementos participantes de uma mesma classe, a extensao volta-se ao conjunto
de individuos participantes dessa compreenséo. Desse modo, quando pensamos
na colegéo7 ‘das flores que estdo sobre a mesa’ , todos e quaisquer elementos

que trazem esta caracteristica essencial (co-flor), participaréao desta classe.

Assim sendo, Piaget define a extensao como “o conjunto de membros (ou
individuos) de uma classe, definida pela sua compreenséo.” (PIAGET; INHELDER,
1983/1959, p.19)

Portanto, o que a extensdo visa € elencar quais os individuos ou
elementos que participam desta compreensdo, ou, dito de outro modo, que

possuem as caracteristicas anunciadas na compreenséo.

Percebe-se, entdo, que ha uma ligagdo muito estreita entre esses dois
aspectos das classes e coordena-los € uma tarefa que envolve uma lenta
construcdo para a crianga. De fato, um sujeito s6 demonstra ter construido a
nocdo de classe, quando coordena perfeitamente a compreensédo e a extensao.
Isso é verificado especialmente em 2 provas : a prova dos quantificadores ‘todos’

e ‘alguns’ aplicados & forma® e a prova de ‘classificacdo de flores e frutas’.

7 Usa-se o termo ‘colecdo’ pois, ainda que se anuncie uma classe, a classe como tal nunca pode
ser visualizada mas somente a colecdo que representa uma compreensdo especifica, propria de
uma classe. (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.22)

® Esta prova envolve dois momentos : primeiramente a crianga deve manusear uma colegio a qual
é composta de 2 quadrados verdes, 2 quadrados amarelos e 2 circulos amarelos. Ap6s este
momento, pede-se a crianga que responda aos seguintes julgamentos : “todos os quadrados séo
verdes?” ; “todos os verdes sdo quadrados?” ; “todos os circulos sdo amarelos?” ; “todos os
amarelos sdo circulos?”
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Os dados encontrados por Piaget na aplicacdo destas provas indicaram o
carater tardio destas construgdes: somente entre 7-8 anos as criangas respondem
prontamente e corretamente aos problemas apresentados nestas provas.

Piaget (1983/1959), ao apresentar as etapas de desenvolvimento das
estruturas de seriagdo e classificagdo, buscou explicitar seus mecanismos

formativos que responderiam por esta evolugzo.

Neste empreendimento, duas coisas se colocaram como necessarias: 1)
reconstruir o que se encontra no inicio dessa génese (buscando para isso suas
raizes ja no nivel sensério-motor) , e 2) mostrar quais os fatores que respondem

por sua evolugdo.

Posto este desafio, apés discorrer sobre o papel da linguagem, da

maturacgao e dos fatores perceptuais, Piaget conclui

..verificamos, assim, que abaixo do nivel onde, gragas & linguagem e a
fungédo simbdlica (condigbes necessérias, mas néo suficientes), o
pensamento se torna possivel, ja se discerne a existéncia de raizes
donde brotardo as futuras classificagbes e seriagbes. Ai se encontra,
notadamente, sob uma forma muito primitiva, um Jjogo de relagées
de semelhangas e diferencas que constituirio a matéria das
‘compreensées’ desses sistemas ulteriores. Mas no tocante &
‘extensao’, s6 a encontramos sob a forma infraldgica da distribuicdo no
espaco das partes de um mesmo objeto, Unico ou coletivo, e ainda néo
sob a forma pré-Iégica ou Idgica de cole¢bes ndo-figurais ou de classes.”
(PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.30 — o grifo é nosso)

Para Piaget, mesmo as percepgdes primarias , utilizadas pelas criangas
no reconhecimento de um objeto qualquer, estdo integradas em estruturas mais

complexas, consistindo em esquemas sensdrio-motores.

Ao comentar este prendncio de classificagdo no nivel sensorio-motor,

Piaget afirma:

No que diz respeito a classificagdo, ela reconhece imediatamente,
quando se coloca diante dela um objeto em certas situagbes, as suas
caracteristicas de utilizagdo possivel, relativamente aos esquemas
habituais de assimilagdo : equilibrar , sacudir , bater lancar por terra
etc. Quando se lhe apresenta um objeto inteiramente novo para ela ,
aplica-lhe sucessivamente esses diversos esquemas conhecidos, como
Se procurasse compreender a natureza da coisa desconhecida
determinando se é para equilibrar, para produzir um som (sacudindo-a),
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para esfregar etc. Trata-se, pois, de uma espécie de classificagdo
pratica, recordando a definicdo pelo uso, mas desenvolvendo-se por
sucessivos ensaios e ndo mediante a reparticdo em colegbes
simultaneas. Por outro lado, encontra-se um esbogo dessas ultimas na
acumulagdo de objetos semelhantes ou na construgdo de objetos
complexos (anunciando aqueles que reencontraremos apds a
constituigdo da fungéo simbdlica). (PIAGET; INHELDER, 1983/1959,
p.27 — o grifo é nosso)

Enfim, a partir das realizagbes sensério-motoras, que j& anunciam as
classificagbes, o sujeito construira paulatinamente as classes hierarquizadas,
proprias do nivel operatério, mas sem que antes passe pelas colegbes figurais e

nao-figurais.

As Colegoes Figurais

No nivel das cole¢bes figurais , a crianga dispde os elementos a classificar
agrupando-os segundo as configuragcdes espaciais que comportam uma
significagdo do ponto de vista da compreenséo e da extensdo. Assim sendo, “a
colecdo figural constituiria uma figura em virtude das ligagbes entre 0s seus
elementos como tais, ao passo que as coleg8es ndo-figurais e as classes seriam
independentes de toda e qualquer figura..” (PIAGET; INHELDER, 1983/1959,
p.34)

Estdo presentes nesta fase das colegcbes figurais seis tipos de
construgdes: 1) pequenos alinhamentos parciais; 2) alinhamentos continuos, mas
com mudanga de critérios ; 3) os intermediarios entre o alinhamento e os objetos
coletivos ou complexos ; 4) objetos coletivos ; 5) objetos complexos de forma

geomeétrica e 6) objetos complexos de forma empirica.

Salvo as especificidades, estas construgbes trazem em comum a
determinac@o da configuragdo espacial bem como a indiferenciagéo relativa entre
a compreensao e a extensdo. Para as criangas dessa fase, um objeto s6 pertence

a colecao, caso esteja espacialmente vinculado ao grupo de elementos. Quanto a
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relacéo entre a compreenséo e a extensdo tem se uma indiferenciacdo que ora

prioriza a compreenséo ora a extensao:

tanto pode haver a determinagéo da extenséo pela compreenséo (desde
que o sujeito continue acumulando os ‘mesmos’ elementos) como o
inverso, isto &, a determinag&o da compreenséo pela extenséo (quando a
colegdo adquire uma figura que influencia a escolha). (PIAGET,
INHELDER, 1983/1959, p.47)

Nas constru¢bes dos alinhamentos (quer continuos guer parciais), a
énfase recai sobre a semelhanca entre os elementos e, desse modo, 0 que se
prioriza € a compreens&o. J& no objeto (complexo ou coletivo) a énfase se desloca
para a extensao; aqui, ocorre a primazia das relacées de pertenca por oposicao as
de semelhanga: um elemento participa de uma colegdo n&o por guardar
semelhanga com os outros elementos, mas por figurar como elemento do objeto
total. (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.44-45)

Embora as diferentes construcées desta fase tragam a énfase ora sobre a
compreensao , ora sobre a extensao, elas ndo apresentam uma hierarquia entre
si, podendo aparecer simultaneamente e ndo havendo uma mais elementar que a

outra e que anteceda a todas.

Quanto a relevancia desta fase, Piaget afirma :

...as colegbes figurais s&o necessarias para a formagdo das
classificagbes ulteriores e as colegbes néo-figurais séo esbogadas
desde o principio; a razdo disso estd em que sé a estrutura figural
permite a crianga constituir uma ‘extens&o’, ao passo que o esbogo das
colegbes néo-figurais apenas traduz a ‘compreensédo’, como expresséo
de assimilagdes sucessivas. (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.52)

As Cole¢oes nao-Figurais

Posteriores as colegdes figurais tém-se as colegdes ndo-figurais, que

ficam a meio caminho entre as colegdes figurais e as classes propriamente ditas.

Nesta fase, as construgGes da crianca indicam um avango em relagéo as

colegbes figurais, consistindo em pequenos agregados baseados nas
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semelhangas , mas ainda justapostos entre si, ndo estando ainda incluidos ou
‘encaixados’ em classes mais genéricas. Ou seja, ou a crianga se centra no todo,
desconsiderando as partes, ou o inverso. Desse modo, quando a crianga pensa no
todo, as partes ‘desaparecem’, e quando a crianga pensa nas partes, o todo €
‘destruido’. Portanto , a crianga € privada de pensar simultaneamente no todo e

nas partes.

Esta fase apresenta uma dificuldade muito prépria em sua determinacgéao,
que consiste em distingui-la da fase posterior 3. Para tanto, Piaget propbe que se
investigue, com base em 10 critérios que sinalizariam com precisdo a presenga ou
nao de uma classificacdo. De todos estes critérios, a colegdo nao-figural sé nao
apresenta o sétimo : “Uma série A (ou A’) esta incluida em toda e qualquer classe
superior que compreenda todos os seus elementos a comegar pelo mais proximo
B;ouseja, A=B-A'(ouA’=B—-A)e Ax B =A, oque equivale a dizer que todos
os A sdo alguns B.” (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.67)

A auséncia desta propriedade ndo permite ao sujeito entender que, sendo
uma classe B igual a soma das classes A e A’ ndo nulas, as classes concatenadas
(A ou A’) serdo necessariamente menores que a classe concatenante B. O que
ocorre nesses casos, e que se tratara em seguida com mais vagar, é que o sujeito
ndo consegue pensar nas partes e no todo simultaneamente; nessas
circunstancias o todo nido permanece integral, mas passa em geral a ser

considerado a subclasse complementar de A, A'.

As Classes

A classe s6 se apresenta como tal na fase lll e é caracterizada pela

regulacdo da compreensdo e da extensdo, o que é possivel gracas a
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reversibilidade que imprime mobilidade retroativa e antecipatéria® nas construcdes

do sujeito e lhe permite pensar simultaneamente nas partes e no todo.

Gragas a esta reversibilidade nascente, o sujeito pode conceber tanto a
operac&o direta (A + A'= B) como a inversa (A =B — A’). O gue constitui a sétima
caracteristica anunciada por Piagete que se encontra ausente nas colecbes nao-

figurais.

Embora estas construgées possam parecer bastante elementares, elas
s@o o resultado de um longo trabalho de atividade do sujeito que faz com que
progressivamente passe das ‘colegbes figurais' as ‘ndo-figurais’ e finalmente
culmine nas ‘classificagbes hierarquizadas’, que apresentam ajuste perfeito entre a

compreensé&o e a extensao.

Uma das provas que permite avaliar se o sujeito se encontra no nivel I,
das classificagbes hierarquizadas ¢, como ja mencionada, a prova de inclusdo de
flores e frutas. Essa foi a prova utilizada para avaliar as criangas desta pesquisa
quanto a construgéo da classificacdo.

4.2.1 Descricdo da prova da inclus&o de classes (flores e frutas)

A opcgéo por esta prova centrou-se na possibilidade de avaliar a presenca
ou ndo da construgdo das classes, 0 que nas investigacées realizadas por Piaget
equivale a fase lll. Diferentemente de Piaget’®, utilizaram-se as seguintes
categorias: fase | -auséncia de classificacdo, fase Il — transicdo e fase Il —

presenga da estrutura de classificagido. Apesar de sutil esta diferenga apresenta

® por mobilidade retroativa entende-se a possibilidade do sujeito retornar em pensamento ou em
acdo a organizag&o dos elementos que compdem a colegio e assim avalia-la, podendo inclusive
alterar seu arranjo.
Por mobilidade antecipatéria entende-se a possibilidade de previsdo por parte do sujeito das
pecas que utilizard em sua construgéo.

10 Piaget apresentou as seguintes categorias : fase | — para colegGes figurais, fase |l — para
colegdes nio figurais ou transicdo e fase lll — para a presenca da classificacdo hierarquica.
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uma restricdo : quando uma crianga apresenta auséncia de classificagéo , ndo fica
explicito se ela se encontra na fase | (das colegdes figurais) ou na fase Il (das

colecdes ndo-figurais — segundo a categoria elaborada por Piaget).

Ja a presenga ou ndo das classes hierarquicas & perfeitamente avaliada,
uma vez que esta prova solicita ao sujeito que responda a questdées que envolvem
nao soO a operacao aditiva (A + A* = B) mas também a operagéo inversa (A = B —
A’), solicitando assim uma perfeita coordenacdo entre as relagbes de

compreensao e extensao.

Esta prova consiste em pedir que a crianga julgue se ha mais flores ou
mais margaridas (isto na prova de inclusé@o de flores, em que o sujeito dispde de 2
rosas e 5 margaridas) e se ha mais frutas ou bananas (isto na prova de incluséo

de frutas, em que o sujeito dispde de 2 bananas e 5 macas)'".

4.2.2 Critérios para a avaliagdo do desempenho dos sujeitos

Os critérios desta avaliagdo constam do protocolo para aplicacéo da prova
de inclus&o de flores e frutas, elaborado pela Profa.Dra. Orly Zucatto Mantovani de

Assis, no qual encontram se os seguintes critérios para avaliagdo dos sujeitos :

1. A crianga possui a nogao de inclusdo de classes ou de classificacdo
operatéria quando responder nos itens 4 e 5 que “Ha mais flores
porque todas s&o flores” ou “Ha mais flores porque sdo trés e

margaridas sao duas’.

2. A crianga nao possui a nogdo de inclusdo de classes ou de
classificagdo operatéria quando nos itens 4 e 5 responder

respectivamente que “Ha mais rosas porque rosas sdo muitas e

Ma apresentacio detalhada desta prova encontra-se no protocolo em anexo.
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margaridas s&o poucas’ e “Ha mais margaridas porque s&o duas e flor

(rosa) € uma soé”.

3. A crianca estara na fase de transigdo quando em algumas situacdes

4.

fizer a inclus&o de classes e em outras ndo. (CAMARGO DE ASSIS E
MANTOVANI DE ASSIS, 1999)

OBSERVACOES:

1.

Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga n&o der
respostas de incluséo de classes a todas as questdes da primeira
prova e mais uma vez se a crianga der respostas que evidenciam a
presenca de uma estrutura de classificacdo operatéria na primeira

prova.

A contra-argumentagédo deve ser feita para termos um diagndstico
mais preciso. Assim, quando a crianga demonstrar que ndo possui a
nogao de classificacdo operatdria (inclus&o de classe), a professora
podera dizer, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse
que ha mais frutas porque todas s&o frutas. - O que vocé acha, ele (a)
esta certo (a) ou errado (a)? A professora também podera sugerir &
crianga que pegue nas maos “todas as frutas”. Depois que a crianga
tiver feito isso, a professora pede-lhe que as coloque sobre a mesa e
pegue agora “somente as magas’. Executada a tarefa, a professora
pede a crianga que ponha as magés junto com as bananas e a seguir,
pergunta-lhe: - Aqui ha mais macéas ou ha mais frutas. Por qué?

Se a crianga demonstrar possuir a nogdo de classificacdo operatdria
contra-argumentar com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha
seu (sua) me disse que aqui ha mais macgas (ou bananas) do que

frutas. - O que vocé acha disso, ele (a) esté certo (a) ou errado (a) ?

Se a crianca der respostas de inclusdo de classes em todas as
questdes nas duas provas podemos afirmar que possui a nocdo de



A Intervencdo Pedagogica e a Construcdo do Raciocinio Logico 185

classificacéo de operatéria. Se a crianga ndo der resposta de inclusdo
de classes em todas as questdes nas trés aplicagbes da prova,
podemos afirmar que ela ndo possui a nogdo de classificacdo
operatdria. Se a crianga demonstrar que possui a nogdo de
classificagéo operatoria, por exemplo, na situagdo em que lhes séo
apresentadas cinco magas e duas bananas e ndo apresentar resposta
de inclusdo de classes na situagdo em que avalia duas bananas e
uma magcé, ou ainda quando ela numa prova apresenta respostas de
classificagéo operatéria e em outra ndo, podemos afirmar que esta no

estagio de transigéo.

Ha, portanto, trés diagnodsticos possiveis:
CO = possui nogao de classificacéo operatéria
NCO = nao possui a nogao de classificacao operatéria

T= transicao

4.2.3 Analise do desempenho na prova de classificagao de flores e frutas

Para a analise dos resultados encontrados, optou-se por dividir os
resultados gerais em dois blocos : 1) a analise das questdes que envolvem a
operacao aditiva (questdes 1, 2 e 3 do protocolo) e 2) analise das questdes que

envolvem a operacéo inversa (questdes 4, 5 e contra-prova)
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4.2.3.1 Desempenho nas questdes 1, 2 e 3 (operagéo aditiva)

As primeiras questées possibilitam ao experimentador certificar-se e
garantir que a crianga apresenta o vocabulario utilizado no decorrer da prova. Com
isso, busca-se assegurar que ndo sera por auséncia do vocabulario utilizado na
prova ou outros problemas relativos a linguagem que eventualmente ocorrerdo
fracassos da crianga.

Mas como se vera, embora a crianga admita que as margaridas e as rosas
séo flores, ou que as magés e as bananas s&o frutas, isso néo assegura que

responder&o corretamente as questdes subsequientes.

De fato, em nenhum momento de avaliacdo (quer no pre-teste quer no
pos-teste, quer nos grupos de controle ou experimental), as criancas entrevistadas
indicaram ter dificuldades em compreender as questées. O que se observou foi,
em poucos sujeitos, uma confus&o rapidamente suplantada guanto ao nome das
frutas e em maior nimero quanto ao nome das flores. Mas, tdo logo se Ihes

apresentou os nomes corretos, passaram a utiliza-los sem dificuldades.

Estas questGes, embora que elementares e preparatérias, ja sinalizam a
presenga de uma operagéo — a operacdo aditiva : A + A’ = B. No caso das flores,
sendo A a classe das margaridas, A’ a classe das rosas, tem-se como resultado
da soma dessas classes a classe concatenante B, as flores. O mesmo se aplica

as frutas (B), sendo A a classe das bananas e A’ a classe das macas.

Embora estas relagdes anunciem uma operacdo aditiva, esta sé sera
confirmada como tal a partir dos resultados das questées posteriores 4, 5e
contraprova) por envolverem a operacdo inversa. Quanto a esta necessidade,

Piaget afirma :

. quando as subcolegbes sdo dissociadas, no espago ou até em
pensamento, simplesmente, a crianga tende a liga-las, de preferéncia, a
colegdo total e revela-se, portanto, incapaz de realizar a operagdo A = B
— A’ Sendo uma operagéo reversivel, por defini¢do, concluimos que, a
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reunido A + A’ = B tampouco constitui ainda, na fase Il, uma operagdo
direta e € simplesmente, uma reunido intuitiva por diferenciagdo
momentanea da cole¢do B em subcolegées A e A’. (PIAGET,
INHELDER, 1983/1959, p.69-70 - o grifo &€ nosso)

Desse modo, as criangas que posteriormente responderam que “ha mais
rosas que flores”, ou mais “macgas que frutas” (20 criangas — 86.94% do grupo
controle, e 01 crianga - 5% do grupo experimental) na verdade ndo compreendem

que o todo frutas ou flores & formado pelas partes magds e bananas , ou

margaridas e rosas. Para estas criangas a reunido intuitiva lhes permite apenas
atrelar ao todo frutas (ou flores) nomes de elementos que estdo visualmente
percebidos (magas e bananas ou rosas e margaridas), mas sem que isso garanta
a caracterizagdo pela semelhanga e diferenga (ab ou ab) ou ainda a

caracterizagdo da parte em relacdo ao todo (A=B—-A ' ou A’ =B - A).

Dito de outro modo, a crianga ndo pensa simultaneamente naquilo que
diferencia (a ou @’) e une (b) as subcole¢bes , mas aplica-lhes um vocabulério que,
embora indique a presenga da semelhanca e da diferenca, ndo garante que estes

sujeitos ja tenham construido as classes hierarquicas.

Somente com as questdes 4 , 5 e contra-prova pode-se avaliar se de fato

o0 sujeito se encontra de posse da nogao de classe.

4.2.3.2 Desempenho nas questdes 4, 5 e contraprova (operacgéo inversa)

Enquanto as questdes anteriores se ocupam da operacgéo aditiva (caso se
confirme a presenga de operagdes inversas nas questdes 4, 5 e contra-prova) ou
da reunido intuitiva (caso se verifique a auséncia da operagd@o inversa nas
questdes 4, 5 e contra-prova), as questdes 4, 5 e contraprova buscam precisar se

a crianga também realiza a operagao inversa.

A operagéo inversa esta presente quando o sujeito compreende que,
sendoB=A+A  logo, A=B—-A ouA =B -A. E esta operacdo que permite ao
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sujeito entender que, se as coleces A e A’ ndo sdo nulas e A x A = 0,
necessariamente a classe A seréd menor que a classe B (A < B) e a classe A’ sera
igualmente menor que B (A’< B). Isso permite aos sujeitos afirmarem que ha mais

flores do que margaridas ou rosas, e mais frutas que bananas ou magas.

Conquanto isto possa parecer elementar, como foi apresentado, 20
sujeitos do grupo-controle (86.94%) e 1 sujeito do grupo experimental/pés-teste
(5%), n&o conseguiram realizar a operacdo inversa e s6 anunciaram sucesso nas
primeiras questdes. Isso & surpreendente, pois as criangas sdo questionadas
vérias vezes e até levadas a manipular as classes concatenadas A e A’ e a
refletirem sobre a sua relacéo de inclusdo com a classe concatenante B. Assim é
que, mesmo pedindo as criangas na contraprova : “- Pegue todas as margaridas
na mao. - O que vocé tem nas méos? - O que s&o margaridas ? - Agora pegue as
rosas nas maos. - O que vocé tem nas méos ? - O que s&o rosas ? - Pegue as
flores nas mé&os. - O que vocé tem nas maos? - Que flores vocé tem nas maos?” ;
muitas ainda continuam a responder que ha mais rosas ou mais margaridas que
flores. Este foi 0 caso de GIS (6;04) :

Ao avaliar esta nogdo (com 4 margaridas e 2 rosas) o pesquisador,
pensando na possibilidade da crianga estar desatenta e por isso estar
dando resposta de néo inclusdo , pediu & crianga que repetisse qual
havia sido sua pergunta. Frente a isto, a crianga prontamente respondeu
. "Vocé perguntou se tem mais flores ou margaridas.” P-“E o que vocé
acha?” GIS-“Que tem mais margaridas.” P-“Quantas flores tem ai?”
GIS-“Tem sete”, P-‘E quantas rosas?” GIS-“Duas” P-‘E quantas
margaridas?” GIS-“ Quatro”, P-“E quantas flores?” GIS-“Sete” P-
‘O que tem mais , margaridas ou flores?” GIS-“Margaridas’.

Este exemplo se repetiu com varias criancas do grupo-controle e do grupo
experimental/pré-teste : posto que se certificasse de diversos modos quanto a
compreensao das questdes propostas, a crianca persistia em afirmar que havia
elementos nas classes concatenadas (rosas, margaridas, peras e magas) que nas

classes concatenantes (flores ou frutas) .

Em face disso questionou-se : O que ocorre com essas criangas que lhes
impede de aplicar a operagdo inversa ? O que faz com que os sujeitos que
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chegam a afirmar a operacédo direta (B = A + A’) ndo atinjam prontamente a

inversa (A =B

— A’) ? Qual é a dificuldade que as questdes 4 e 5 trazem que nao

possibilitam a resposta correta ?

Ao explicar as dificuldades dessas questdes, Piaget afirma :

Ora, € nesse ponto que a comparagéo entre a extensédo do todo B e a da
parte A fornece um critério decisivo, pois que, para afirmar que num
ramo ha mais primaveras (B) do que primaveras amarelas (A) é preciso
conceber simultaneamente o todo B como a soma das partes A+ A’e a
parte A como resultado da subtragdo B — A’, implicando entdo essa
simultaneidade de operagbes e a conservagéo do todo. (PIAGET,
INHELDER, 1983/1959, p.135)

Esta

impossibilidade apresentada pelos sujeitos de responder

corretamente a questdo ‘A < B ou B < A 7 pode se manifestar de maneiras

diferentes ao se buscar solucionar o problema :

1. por comparar AcomA’ ;

2. porreducdode BaosA;

3. por A’ ser qualitativamente heterogéneo, simulando ter maior

quantidade ;

4. por reciprocidade falsa.

comum. Quanto a esta possibilidade, Piaget afirma :

A comparagéo de A e B supbe uma dissociagdo da parte A da parte
complementar A’ e, simultaneamente, uma conservagdo do todo B,
apesar dessa dissociagdo. Por outras palavras, a relagéo A < B implica a
operagéo inversa sob a forma A = B — A, de modo que B subsista como
totalidade, apesar das suas partes A e A’ estarem separadas em
pensamento. Nao logrando conservar o todo B em tais condi¢ées,
os sujeitos comparam entdo simplesmente, A e A’ , e concluem,
segundo as suas apreciagcoes , haver mais primaveras A do que
flores (subentendido, outras flores A’). (PIAGET; INHELDER,
1983/1959, p.131)

Entre estas, a primeira possibilidade (comparar A com A’) é a mais
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Quanto & segunda alternativa, embora muito proxima da anterior, ela se
diferencia n&o quanto a resposta do sujeito, mas ao desenvolvimento de seu
raciocinio. Neste caso, ao subtrair A do todo B, restou B como A’ | portanto,
considera-se A’ = B. Desse modo ao comparar A com B, ela compara A com A’ (0

que restou de B, uma vez que Ihe foi subtraido A).

Piaget comenta esta reacdo das criangas afirmando que esta restricdo
ocorre porque a crianga, ao invés de valer-se da dedugéo loégica, centra-se na
experiéncia material :

. 0 proprio da dedugdo , por oposicdo & experiéncia material , &
precisamente poder construir todas as combinagbes possiveris,
retornando de cada vez ao ponto de partida, e comparando-as em
seguida como se se encontrassem presentes simultaneamente perante
o espinto. Por haver contruido, por hipdtese, um colar de constas
castanhas, nada me impede de empregar mentalmente essas mesmas
contas castanhas num outro colar que fabrico hipoteticamente com o
conjunto das contas de madeira : ao contrério, tudo se passa como se
a crianga atribuisse a suas experiéncias mentais um carater real e
como se, havendo construido mentalmente um dos colares, nio
pudesse construir hipoteticamente um outro com os mesmos
materiais. Ali onde a mobilidade e a reversibilidade possiveis da
construgdo nos permitem decompor e recompor & vontade os conjuntos,
de maneira a isolar suas diversas implicagSes, inclusées e relagbes em
geral, a irreversibilidade do pensamento e da representagdo da crianca
impedem-na de adquirir o poder de decomposicdo necessério & analise
e a sintese combinadas e, portanto, & compreenséo das inclusdes e das
relagGes. (PIAGET; SZEMINSKA,1981/1941, p.245 — o grifo é nosso)

Uma terceira possibilidade estd em responder corretamente, quando A’
parecer (por forga dos aspectos figurativos) maior que A. Isso é comum quando A’
¢ formado de elementos qualitativamente heterogéneos (ex. varias cores) ao

passo que A permanece homogéneo. 2

Na quarta possibilidade, a explicagdo recai sobre a relagéo de igualdade
entre as classes A e B. Neste caso, a crianga afirma que ha o mesmo tanto por
acreditar que A = B. Mas como isso ocorreria ? Diante da questéo ‘Ha mais A ou

mais B?' a crianga afirma haver a mesma coisa, pois julga que ‘se todos os A séo

'2 Buscando evitar esta possibilidade, foram entregues aos suijeitos flores e frutas idénticas, nao
havendo elementos heterogéneos nas subcolegdes.
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B’. entdo reciprocamente, ‘todos os B sdo A’ — 0 que é uma falsa reciprocidade
que culmina em uma falsa quantificagdo.

Embora com nuancas diferentes, todas essas falsas justificativas estao
fundadas numa Unica dificuldade — que é a de manejar corretamente as relagoes
entre parte e todo (ou as inclusdes em extens&o). Isso também se estende ao
numero e Piaget comenta :

No plano numérico, que é o do fracionamento e néo da incluséo, produz-
se , pois , exatamente o mesmo fenémeno que no da incluséo
conceptual que agora examinamos @ a parte , uma vez separada do
todo, ndo é mais definida nem concebida em fungdo desse todo inicial,
mas unicamente em fun¢édo da situagdo atual e das outras partes que se
acham justapostas a considerada pelo sujeito. No caso das relages
numéricas relembradas ainda ha pouco, como no da incluséo
conceptual, podemos portanto dizer que a relagdo de parte a todo
comega por ndo ser nem uma relagédo de fragdo nem uma relagdo de
inclus8o, mas simplesmente uma ligagdo de participagdo qualitativa.”
(PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.240 — o grifo € nosso)

4.2 4 Resultados gerais do grupo-controle e do grupo experimental

Os resultados encontrados nesta prova indicaram que dos 23 sujeitos do
grupo-controle, 17 (73.89%) indicaram a auséncia da inclus&o de flores e frutas e
3 (13.63%) estavam em transi¢cdo e 3 (13.63%) indicaram possuir a nogéo de
inclus3o de flores e frutas. J& do grupo experimental/pds teste, 01 sujeito (5%) se
encontrou em transicdo e 19 (95%) indicaram possuir a nogdo de inclusdo de
flores e frutas.

Os resultados encontrados pedem ser melhor visualizados a partir do
gréfico e da tabela seguintes :



192 Resultado da Pesquisa

73,85%

Porcentagem de Sujeitos

0%

Ausents

Transicdo

Niveis de Desenvolvimento

Possui Inclus8o de Flores e

}%Grupo Controle & Grupo Experimental l

GRAFICO 3 - Desempenho do sujeitos do GC e GE/poés teste na Prova de Incluséo
de Flores e Frutas

TABELA 3 — Desempenho dos sujeitos do GC e GE/pés teste na prova de
Inclusdo de Flores e Frutas'

Grupo Pesquisado Ausente Transi¢do Incluséo
Grupo-controle 17 03 03
(23 sujeitos) (73.89%) (13.63%) (13.63%)

3 Embora sejam provas com contetidos diferentes (flores e frutas) os dados encontrados foram
exatamente os mesmos (0 que com certeza estad relacionado ao fato das provas conterem a

mesma estrutura)
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4.25 Andlise comparativa entre o grupo-controle e grupo experimental/pos teste
na prova de classificagéo

Nesta prova encontrou-se uma grande diferenga nos resultados do grupo
controle e do grupo experimental/pds-teste. Assim, ao se comparar o indice de
criangas que chegaram a apresentar a inclusdo de flores e frutas, tem se uma
diferenca de 81.37% entre os grupo-controle e grupo experimental sendo que no
grupo experimental 19 criangas (95%) indicaram possuir a nogéo de inclusdo

enguanto que no grupo-controle apenas 3 criangas (13,63%) estavam neste nivel.

Ademais, dentre os sujeitos que ndo apresentaram a incluséo de classes,
17 (73,89%) do grupo controle estavam no nivel 1 (auséncia de classificagéo) e 3
(13.63%) no nivel de transi¢do. Ja no grupo experimental, o unico sujeito que nao
alcancou o nivel 3 (inclusdo de classes) se encontrava no nivel de transicdo ou
seja, mais préximo do nivel de inclusdo que a maioria das criangas do grupo-

controle.

Para que estes resultados fossem alcangados, vérias atividades de
classificagdo foram desenvolvidas durante a intervencdo, o que parece ter

possibilitado que esta construgéo fosse realizada pelas criangas.

Cabe observar que esta evolugdo do grupo experimental pdde ser
observada mesmo durante o processo de intervengdo, quando as criangas
passavam a agir nos jogos e atividades valendo-se da inclus&o de classes para
conseguirem jogadas mais acertivas ou para responderem as solicitagbes do

pesquisador.
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4.3  Resultados da Pesquisa Quanto a Nog&o de Seriacdo

Seriar objetos é agrupa-los de acordo com suas diferencas ordenadas.
Esta seriag&o consiste, entdo, “em um encadeamento de diferengas assimétricas
transitivas” (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.338).

Deste modo, a seriacdo diferencia-se da classificagdo: “Ora, seriar é
distinguir cada elemento enquanto ndo equivalente aos outros, enquanto que
classificar € reunir num todo certa quantidade de elementos, considerando-os
como equivalentes.” (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.214)

Os estudos piagetianos sobre a seriacdo encontram-se especialmente
tratados em duas obras: “A génese do numero” de Piaget e Szeminska
(1981/1941) e “A génese das estruturas ldgicas elementares’ de Piaget e Inhelder,
(1983/1959). Nestas, os autores se propdem a discutir vérias questdes pertinentes
a construcéo desta nogéo légica. Dentre estas destacamos : 1) A relacdo entre as
fases de construgéo desta nogéo e a construcdo das classificacbes, 2) A relagéo
entre os aspectos figurativos e operativos presentes na seriacdo, 3) As relacbes
entre a antecipacdo , a imagem e a percepcdo na construgdo da nocédo de

seriagao.

Estas questbes serdo tratadas em separado, considerando sua relevancia
para este estudo. Quanto & primeira destas questdes, “a relagéo entre as fases de
construcéo desta nogéo e a construgdo das classificagdes”, os dados encontrados
por Piaget indicaram que tais nogSes sdo construidas paralelamente e estdo
vinculadas ao advento da operatoriedade, embora a construcdo da seriacao

ocorra um pouco mais tarde que as classificagcées.

Foram encontradas 3 fases na construcdo das classificagbes e, paralelas
a estas, 3 fases na construgéo da seriagdo. Como se viu anteriormente, as trés

fases da construgéo das classificagdes séo : colecées figurais | cole¢cdes nao-
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figurais e classificacdo hierarquica. Estas fases correspondem respectivamente a
relagbes especificas entre a extensdo e a compreenséo: auséncia de coordenagéo
entre extensdo e compreenséo, progresso na coordenagao entre a extensao e a
compreensdo e, finalmente, perfeita coordenagcdo entre a extensédo e a

compreenséo.

Ao tratar da seriagdo, Piaget afirma que esta comporta igualmente uma
compreensédo e extensdo. A compreensdo das séries estad vinculada n&o as
semelhangas (como no caso das classes), mas a ordem das diferencas. Ja a
extensdo, tanto nas classes como nas séries, vincula-se ao conjunto de seus

elementos.

Nas palavras de Piaget e Inhelder (1983/1959, p.312). “A ‘compreenséo’
da série € da ordem de diferengas, enquanto a sua ‘extensdo’ & o conjunto dos

seus elementos.”

Para melhor entendimento da “compreensdo” e da “extens&o”, serd
proposto o seguinte exemplo: Tendo-se uma colec¢ao qualquer de 10 bastonetes
cuja diferenga entre um elemento e seu sucessor € de 1 cm, diz-se que a
compreensdo desta série é equivalente a diferenca de 1 cm entre os elementos
vizinhos. Tal compreenséo se estende ao seus 10 elementos: todos os bastonetes
possuem 1 cm a mais que seu antecessor imediato € 1 cm a menos que seu
sucessor imediato (obviamente com excecao do primeiro e ultimo da série, dada a

auséncia de antecessor ou sucessor).

A coordenacgido da compreensdo e da extensdo ndo se encontra desde
sempre presente no pensamento da crianga, antes realiza um caminho que vai da
auséncia de coordenagdo a perfeita coordenagdo, mas sem que antes passe por
progressos que sinalizam uma fase intermediaria. Deste modo, Piaget encontrou,
a partir das coordenagdes entre a compreenséo e a extensdo, o0 mesmo caminho

nas classes e nas séries.

Buscando apresentar os detalhes deste paralelismo entre as fases da

construcéo das classes e das séries, Piaget afirma:
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Ja vimos que as colegBes figurais eram devidas a uma auséncia de
coordenagdo entre a compreensdo (relagbes de semelhanga) e a
extensdo (conjunto de elementos), em virtude das relagbes em
compreensdo, logo, as semelhangas s6é serem atingidas por
comparagles sucessivas no tempo, ao passo que a extenséo é dada pela
percepgdo espacial atual. Mas, sendo assim, o mesmo ocorre
exatamente, com as seriages por pares ou trios incoordenados dessa
fase I: se a crianga fracassa na seriagdo completa, tanto no desenho
antecipatorio como na agdo direta com os objetos, é porque ela supde
uma seqiiéncia de comparagdes, sucessivas no tempo, que seria mister
ligar em um todo espacial atual; o sujeito limita-se a comparagdes por
aproximagbes sucessivas (pares ou pequenas séries) e justapbe no
espaco, em um alinhamento geralmente dnico, esses pares ou pequenas
séries, encostados uns aos outros. A figura obtida corresponde, pois,
apesar das aparéncias, & cole¢do figural e mesmo ao objeto complexo”,
na medida em que resulta de uma falta de coordenagéo suficiente entre a
extensdo e a compreensdo, ao passo que as configuragbes seriais
antecipadas da fase Il assinalam, como veremos, um nitido progresso
nessa coordenagdo (como é o caso das cole¢bes ndo figurais, na
classificagdo), mas sem a atingir completamente ainda. (PIAGET;
INHELDER, 1983/1959,p.312)

No intuito de explicitar os limites da coordenacéo entre a compreensao e a
extensa@o na construgdo de pequenos trios, analisa-se a construgdo de um dos
sujeitos : 1,3,4,2,5,8,6,7,9,10. Nesta construcdo, pode-se encontrar , alguns trios
(1,3,4 ; 2,5,8) , uma quadra (6,7,8,10) e uma perfeita coordenacdo apenas entre
alguns poucos pares (mais precisamente, em apenas trés : 3,4 ; 6,7 ; 9,10). Assim,
a coordenacao entre a compreens&o (ter como diferenga entre um elemento e seu
sucessor 1 cm a menos) foi estendida apenas aos elementos 3,6,9 ou caso se
pense de outro modo, a saber, que cada elemento da série deve ser maior em um
centimetro que seu antecessor direto, esta lei foi observada somente no caso dos
bastonetes 4,7,10 — o que efetivamente ndo altera a construcao. A construcédo
completa da série, observando as diferencas assimétricas aditivas, s6 é possivel

com a perfeita coordenagéo entre a compreensao e a extensao.

E importante elucidar que a crianga, € mesmo o adulto pode nao
necessariamente ter a informagao precisa sobre a compreensdo traduzida em
medidas exatas, mas ndo obstante isso, ao construir a série, demonstra o
entendimento de que ha uma diferenga que se repete entre os elementos vizinhos

e tal diferenca deve ser observada a fim de que se possa construir a série com
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preciséo. Este fato permite ao sujeito, ainda que sem dominio da medida exata da

diferenca, perceber uma discrepancia na série, caso falte um dos bastonetes.

A compreensao desta série de elementos podera ainda ser pensada n&o
em razdo de uma medida especifica mas de uma lei, ou melhor, uma lei de
diferenca : cada elemento da série deve ser maior que seus antecessores e menor
gue seus sucessores. Esta lei de diferenga, aplicada ou estendida a cada um dos
elementos, possibilita a construgcdo da referida série. Mas o que ocorreu no caso
acima ilustrado ndo foi isso. Observa-se que esta lei foi aplicada somente no
interior de pequenas séries e ndo estendida a todos os elementos como conjunto
anico. Em outras palavras, o que a crianga faz nesta primeira fase é justapor tais
colecdes indicando que tal lei de compreensdo n&o foi observada entre os

elementos vizinhoscomood4eo2,08e086.

Para Piaget, a construcdo das classes e das séries, além de paralela é

complementar. Neste sentido afirma :

... é impossivel construir classes sem relagbes que permitam qualificar os
elementos ou relagbes sem classes que permitam definir os elementos
ligados. Mas elas ndo sdo mais que complementares, isto é, ndo existem
ligagbes qualitativas que sejam simultaneamente classes e relagbes : a
classe faz, com efeito, abstragédo das diferengas e a relagdo assimeétrica
faz abstragdo das equivaléncias. E assim que a reunido de dois
elementos A + A’ = B numa classe B toma-os, por isso mesmo,
equivalentes ao ponto de vista da classe B, enquanto que a reunido de
duas relagbes (A °— A) + (A *— B) numa dnica relagdo A — B’ acaba
por seriar os termos dessas relagbes e nédo toma-los equivalentes.
Portanto é claro que as classes séo fontes de totalidades hierarquicas (A
+ A’ = B; B + B’= C efc, até P) e as relagbes assimétricas transitivas,
fontes de seriagbes. (PIAGET; SZEMINSKA, 1981/1941, p.217-218)

A segunda questao — a relagdo entre os aspectos figurativos e operativos
presentes na seriacdo - busca elucidar a origem da construgéo das séries. Piaget,
estando interessado ndo somente na descricdo das fases de construgdo desta
nogdo, buscou entender a sua origem e para tanto propds duas questbes
norteadoras e que consistem num desdobramento da relagdo entre aspectos

figurativos e operativos da seriagéo :
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1) A configuragdo serial de natureza perceptiva constituird um fato
primordial, do qual a seriagcdo poderd ser aduzida? 2) Quais s&o as
caracteristicas proprias da seriagdo operacional (e por esta
acrescentadas as configuragbes seriais) suscetiveis de explicar a data
relativamente tardia da constituigdo dessa estrutura?  (PIAGET:
INHELDER, 1983/1959, P.303)

Quanto a anterioridade da configuragdo serial perceptiva sobre a
seriagdo operatoria, Piaget indica que j& no nivel sensério-motor é possivel

observa-la :

Convem recordar, desde ja, que a seriagdo, sob uma forma vacilante e
néo sistematica, ja estéd presente desde o nivel sensério-motor, pelo
menos, partir do momento em que as diferengas entre os elementos a
seriar sdo perceptualmente suficientes para que se destaquem a uma
simples inspegéo de conjunto; quando um bebé de ano e meio constréi
uma torre, sobrepondo cubos de tamanhos decrescentes, ou quando um
pouco mais tarde realiza com éxito o teste de encaixamentos montessori,
esta revelando, de fato, um comportamento de seriagdo, comportamento
esse que, ao mesmo tempo que engloba a percepgdo de relagdes,
também comporta um esquema sensério-motor que supera a propria
percepgdo. (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.303)

A presenga da construgdo de séries também pode ser observada em
desenhos que indicam o encadeamento de diferencas assimétricas. Como
exemplo tem-se as escadarias em degraus que a crianca possivelmente construa

antes mesmo de ter a nocéo de seriagdo propriamente operatoria.

Desse modo, o trabalho e a express&o de seriagdes é anterior & propria
seriagéo operatoria. N&o se pode, portanto, julgar, a partir de tais manifestacdes,

que o sujeito possua a construgéo de tal nogdo em nivel operatdrio.

Quanto a isso, Piaget justifica que a criagdo das séries em desenho é
anterior e mesmo mais simples que a realizada sobre objetos. Em sua andlise,

esta manifestagcdo anterior & operatoriedade ocorre por néo exigir que o suijeito

A configuragdo serial de natureza perceptiva é assim denominada por incidir sobre estratégias
propriamente perceptivas e ndo-operatérias. Nestes casos, os sujeitos se valem ‘apenas’ de um
discernimento de caréater perceptivo e ndo operatério. Este é o caso das séries realizadas sob um
nimero pequeno de elementos (quando se diminui a extensdo da série e se reforcam as
diferencas em compreensio)
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atribua a um mesmo elemento a caracteristica de ser simultaneamente ‘maior e

menor que’.

O método sistematico préprio da seriagéo operatéria implica, como
vimos, a reversibilidade : colocar o menor elemento, depois 0 menor dos
que restam , e assim por diante, € compreender que um qualquer
elemento E é, ao mesmo tempo, maior do que os precedentes (E > C,
C, B etc.) e menor do que os seguintes (E < F, G, H etc). Ora, nada
disso é exigido pelo desenho, pois que 0s elementos sucessivamente
desenhados ndo sdo comparados dois a dois entre eles, mas somam-
se, simplesmente, uns aos outros, segundo um sentido unico da
variagdo, o qual constitui, portanto, um sentido unico e irreversivel da
acdo de relacionagdo. (..) a antecipagdo pelo desenho ndo € um
esquema antecipatério completo e operatério; ndo antecipa as
comparagbes de que necessita a serniagdo operatdria em ato com os
proprios objetos (porquanto esta supbGe a coordenagdo dos dois
sentidos de varnagdo : < e >), limitando-se a antecipar apenas o
resultado global a obter, sem as opera¢bes necessarias para ai chegar.
(PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.315 — o grifo € nosso)

Ndo obstante a anterioridade assinalada, Piaget insiste em afirmar que
ndo €& possivel atribuir as configuracdes seriais a génese das seriacoes
operatdrias, a este propdsito cita os trabalhos de Lambecier'® (apud. PIAGET;
INHELDER, 1983/1959, p.304) e o carater tardio da utilizagdo da forma de
conjunto ao se pedir a crianga que compare as diferengas entre dois elementos
contiguos colocados perto do inicio da série e dois elementos contiguos colocados

perto do final da série.

Os fatos atualmente conhecidos parecem indicar, portanto, que o0
esquema perceptivo correspondente a configuragdo serial ndo constitui
um dado primitivo, do qual as estruturas de seriagdo operatoria
pudessem ser aduzidas, mas que ele prdprio é influenciado também
pelas atividades do sujeito: atividades perceptivas, por uma parte, mas
também, por outra parte, atividades sensério motoras ou agles de
ordenagdo dos objetos. Por outras palavras, o sujeito so concebena
imediatamente o conjunto da configuragdo serial na medida em que
reconhecesse também uma estrutura que ele é capaz de construir ou de
reconstruir; portanto, seria na dire¢do desses esquemas Sensorio-
motores, e ndo dos esquemas exclusivamente perceptivos, que conviria
procurar a origem das operagdes de seriagdo, como resultado

'® Os trabalhos de Lambecier versaram sobre a constancia de tamanho e seus resultados
indicaram que a transposicédo da igualdade das diferencas aumenta com a idade. Neste sentido,
os dados encontrados confirmam o carater secundério da forma de conjunto, ou seja, da
configuracido propriamente serial.
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seriagdo operatoria suscetiveis de explicar a data relativamente tardia da
constituicdo dessa estrutura — Piaget estudou dissociando o que na seriacao
depende de fatores figurais e o que resulta das operacdes. Para isso, usou como
método de controle a andlise de seriagbes efetuadas com objetos percebidos por
via exclusivamente tatil-cinestésica e comparou-as com as seriacdes visuais
comuns.

resultados tatil-sinestésicos sobre os resultados visuais, mas destaca que este
atraso traduz uma defasagem sistematica menos consideravel do que se poderia

esperar. Ressalta também que esta defasagem afeta, principalmente, a seriacao

interiorizado de agbes anteriores do sujeito. (PIAGET;, INHELDER,
1983/1959, p.304)

O segundo aspecto deste problema - as caracteristicas préprias da

Como resultado desta investigagdo Piaget encontrou um atraso dos

efetiva e sensivelmente menos a antecipacao grafica.

e a percepgao na construgdo da nogdo de seriagdo — os autores sinalizam a

principio duas hipGteses, apos o que rejeitam a primeira (fundados na andlise de

Apds andlise extensiva dos resultados, os autores concluem:

Em resumo, as estruturas seriais, tanto antecipadas sob a forma de
configuragbes gréficas como construidas por agbes efetivas, ndo sio
inferidas das formas perceptivas que seriam dadas
independentemente da acdo; elas sdo devidas a uma organiza¢cao
progressiva das agbes, a qual estrutura as proprias percepgoes,
utilizando-as de modo mais ou menos facil, segundo as possibilidades
que se oferecam na fradugdo das comparagbes sucessivas em figuras
simultaneas. (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.327 — o grifo & nosso)

Quanto ao terceiro problema - as relagdes entre a antecipacéo , a imagem

dados encontrados) e argumentam a favor da segunda.

Conforme a primeira dessas hipoteses :

0 esquema global de semi-antecipagdo e, eventualmente, o proprio
esquema operatorio da seriagdo, seriam inferidos das ‘boas formas’ ou
das experiéncias perceptivas anteriores do sujeito, o que explicaria o
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avango da antecipagdo serial sobre a antecipagdo das classificagbes.
(PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.318)

Ja a segunda solugdo, defendida e confirmada por Piaget e Inhelder
(1983/1959, p.318) atraves do estudo das seriagdes visuais e tateis, aponta para o
que se segue :

a imagem antecipatéria e, a fortion, o esquema operatdrio ja s&o
inferidos, ndo da percepgdo dos objetos, mas da agdo exercida sobre
esses objefos — a imagem, porque ela é uma imitagéo interior dessas
acbes; e 0 esquema de operagédo porque € um prolongamento da

prépria agdo por meio de uma interiorizagdo, estruturada de um modo
mais completo.

Antes de tratar das consideragbes relativas a prova de seriagdo
propriamente dita, convém ressaltar que o estudo da seriagcdo apresenta uma
relagdo direta com o estudo da construcdo do numero. Para Piaget, o numero é
construido por abstracdo reflexiva, mediante a sintese de duas nog¢des: a de

ordem (seriagdo) e a de inclus&o hierarquica (classes).

Ao enumerar uma colegcdo de objetos quaisquer, o sujeito faz uso da
ordem para garantir que todos os elementos sejam contados (sem que nenhum
seja esquecido) e contados uma Unica vez. A este tipo de ordenagdo Piaget
chamou de ‘ordem vicariante’ : “...de dois elementos, um pode ser o primeiro e 0
outro 0 segundo ou vice-versa, desde que haja sempre um primeiro e um
segundo.” (PIAGET, SZEMINSKA, 1981/1941, p.146) Neste caso, a fungdo da
ordem €& apenas garantir a ndo-omissdo de um elemento ou sua contagem

repetida.

Entretanto, observa-se que a ordem solicitada na prova que sera descrita
a seguir ndo é vicariante, pois ndo basta que todos os elementos sejam incluidos

na série, pois considera-se ainda a sua posi¢cao na mesma.

Convém destacar também que o numero, embora proceda da sintese da
ordem e da inclusdo, ndo se restringe a tal. Nas palavras de Piaget pode ser

encontrada a énfase no carater solidario dessas construgdes:
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... a classe néo é anterior ao numero, mas se conclui ao mesmo tempo
que este Ultimo e sobre ele se apdia tanto quanto o inverso : sem a
nogéo do numero cardinal que intervém implicitamente nos termos ‘um,
‘nenhum’, ‘alguns’ e ‘todos’, nido se poderia, com efeito, conceber a
inclusédo das classes umas nas outras : as classes sdo, portanto, num
certo sentido, numeros ndo-seriados, como os nimeros sdo classes
seriadas, e tanto a constituigdo psicolégica quanto a constituicdo logica
das classes, das relagbes e dos numeros constituem um
desenvolvimento de conjunto do qual os movimentos respectivos séo
sincronicos e solidérios uns com os outros. (PIAGET: SZEMINSKA,
1981/1941, p.219)

Para a avaliagdo da nogdo de seriacdo, utilizou-se a prova de seriagdo de
bastonetes que sera apresentada a seguir.

4.3.1 Descri¢&o da prova de seriacdo de bastonetes

A presenga ou n&o da nogéo de seriacdo pode ser avaliada pela prova de
seriacdo de bastonetes. Esta prova é composta de trés momentos : 1. A
construgéo da série, 2. A intercalagdo e 3. A contraprova. Para sua realizacdo
utilizam-se 10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm e 10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm

(estes ultimos colados numa prancha).’®

A apresentacdo completa desta prova encontra-se no protocolo em anexo.
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4.3.2 Critérios para a avaliagdo do desempenho dos sujeitos

Esta prova foi elaborada a partir do referencial piagetiano e adaptada pela
Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis.

Os sujeitos sdo avaliados durante todos os momentos da prova e, ao final,

o0 conjunto desses resultados podem indicar que :

1. A crianga possui a nogéo de seriagéo operatoria - quando tem éxito
sistematico nas trés situagbes: construcdo da série, intercalagéo e
contraprova. Além disso, ela deve compreender que qualquer um dos
elementos medianos da série € ao mesmo tempo maior do que os que

o antecedem e menor do que 0s que o sucedem.

2. A crianga ndo possui a nogéo de seriagéo operatéria - quando ndo tem

éxito na construgdo da série e na intercalagéo.

3. A crianga esta no estagio de transicdo - quando acerta algumas das
situacdes e erra outras. Ou ainda quanto constréi a série efou faz a
intercalagéo por ensaio e erro. O ensaio e erro na intercalacdo
consistem no fato de a crianga procurar o lugar do bastonete na
direcéo errada, isto é, se o bastonete a ser intercalado € maior do que
aqueles que o antecedem e ela continua procurando o seu lugar entre
os menores do que ele. Nao se trata, neste exemplo , de ensaio e erro
quando a crianga procura o lugar do referido bastonete entre os
maiores do que ele. (MANTOVANI DE ASSIS; CAMARGO DE ASSIS,
1999)
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4.3.3 Analise do desempenho na prova de seriacio dos bastonetes

Convém que, além da categorizacdo expressa como resultado da andlise
final do desempenho dos sujeitos, se apresente também a analise relativa aos
procedimentos presentes nos diferentes momentos da prova. Portanto, passar-se-
a agora ao tratamento dos dados obtidos nos 3 momentos especificos desta

prova: na construgéo da série, na intercalacéo dos bastonetes e na contraprova.

4.3.3.1 Desempenho na construgdo da série

Na construcéo da série é solicitado aos suijeitos que construam uma série
com os bastonetes : “- Estes pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar
estes bastonetes e fazer com eles uma bonita escada (ou fileira) colocando os
bastonetes bem em ordem, um ao lado do outro.”

Entre os sujeitos do grupo experimental/pos-teste, 01 sujeito limitou-se a
construir pequenas séries , 04 realizaram a seriagdo assistematica e 15

apresentaram éxito sistematico."”

Embora a construcdo das pequenas séries parega indicar um avango em
relagdo a auséncia de ensaio de seriacgéo, Piaget afirma que estas pequenas
séries consistem de fato na auséncia de coordenagéo entre a compreensao e a
extensdo, o que indica a permanéncia destes sujeitos na primeira fase da

construcdo das séries.

Pode-se indicar, como exemplo desta construcéo, o desempenho de uma
das criangas do grupo experimental/pré-teste: 1,3,5,2,4,8,6,7,9,10.

" Quanto aos sujeitos do grupo-controle, s6 se tem a disposi¢do o resultado final da prova : 17
criangas indicaram n&o ter construido a nog&o de seriacio operatoria, 05 estavam em transicéo e
1 indicou possuir a nogdo de seriagdo operatéria.
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Quanto a este desempenho, Piaget afirma: “No decurso da primeira
dessas fases, a crianga fracassa na seriagdo dos 10 elementos iniciais : avanga
por pares ou por séries de 3 ou 4, que ndo é capaz de coordenar ulteriormente.”
(PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.306)

A seriacdo assistematica, presente na segunda fase da construgéo das
séries, € conquistada através da estratégia de ensaio e erro. Nestes casos, os
sujeitos, ao construirem a série, fazem-no por tateios baseados nos aspectos

figurativos da série. Quanto a este procedimento Piaget comenta :

Certamente, €& possivel tatear em todos o0s niveis e mesmo um
matematico tatearia talvez seriando varas, se elas fossem dificeis de
dominar com o olhar. Mas o interesse ndo se acha no fato puro do
tateio, mas sim na atitude revelada por este : quando a intui¢do detém o
primado da operagdo, a crianga, mesmo Sabendo que constréi uma
escada crescente, compara 0s termos por pequenos grupos ou dois a
dois, como Cha, que esquece a bola 10 até o fim, enquanto que quando
a operagdo leva a palma sobre a intuigdo, a crianga experimenta a
necessidade de comparar incessantemente o conjunto dos dados entre
si, isto é, de escolher, por exemplo, primeiro ‘0 menor de todos’, depois
‘© menor dos que restam’ e assim sucessivamente. (PIAGET,
SZEMINSKA, 1981/1941, p.156)

Ja os que apresentaram éxito sistematico constroem a série a partir de
uma estratégia previamente estabelecida e, no caso de omitirem por algum motivo
algum dos bastonetes, ao agrupa-lo aos ja seriados o faz buscando numa unica
direc@o e ndo tateando entre todos os bastonetes. Melhor explicando, uma crianca
gue omitiu o bastonete 8, apds tentar inseri-lo entre 0 4 e 5 e constatar seu erro,
devera buscar seu lugar entre os bastonetes maiores e nao tera a necessidade de

verificar sua inadequacgao entre os menores.
Quanto a este desempenho, proprio da terceira fase, Piaget afirma :

Na terceira fase, que comega por volta dos 7-8 anos, o sujeito utiliza um
método sistematico que consiste em identificar, primeiro, o elemento
menor (ou maior) de todos, depois 0 menor dos que restam e assim por
diante; s6 esse método se deve considerar operatorio, pois testemunha
o fato de que um qualquer elemento 'E’ é, ao mesmo tempo, maior do
que os precedentes (E > D, C etc.) e menor do que os seguintes (E <F,
G etc). Esta reversibilidade operacional da terceira fase é

acompanhada, além disso, pela capacidade de intercalar diretamente
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(sem hesitagGes) os elementos suplementares. (PIAGET; INHELDER,
1983/1959, p.306)

Apbs a construcdo da série, as criancas s&o questionadas quanto a
posic@o ocupada pelos bastonetes na série: “- Por que vocé colocou este aqui?”’
(apontanto para o primeiro e em seguida para o Ultimo e depois para um dos
medianos)

As respostas apresentadas pelos sujeitos a estas questdes indicam que,
ao justificarem a posicdo de um dos bastonetes na série, o fazem considerando
sua posigado como “relagéo” ou “qualidade’. As respostas operatérias vinculam a
posicdo ocupada por um elemento a partir da relacdo entre este e seus
antecessores (maior que estes) e seus sucessores (menor que estes). Ja as
respostas nao-operatérias atribuem aos bastonetes qualidades como ‘grande’,
‘pequenc’ e ‘medio’, e valem-se desses predicados (adjetivos) para explicar seu
lugar na série. Neste Ultimo caso, a qualidade é dada como uma atributo absoluto

e ndo relativo a um elemento comparativo.

. @ crianga ndo procede por relagbes, mas sim por qualidades ‘pré-
relativas’. ou as suas seriagbes e correspondéncias permanecem
arbitranias, o que, alids, ndo é nunca completamente o caso, ou entdo
ela coloca os elementos ‘pequenos’ de um lado e os ‘grandes’ do outro,
por cadeias ou por pares, ou seja, ela procede por qualidades ‘grandes’
e ‘pequenas’ (com as relagbes perceptivas que as unem) e ndo por
relagGes ‘maior’ e ‘menor, nem, sobretudo por coordenagbes ‘ao mesmo
tempo maior que X e menor que Y”, com tais coordenagbes constituindo
o verdadeiro critério de relagdo. (...) A dificuldade é passar da qualidade
a relagdo, mas, uma vez esta Ultima descoberta, ela ocasiona tanto
seriagbes duplas correspondentes quanto séries aditivas isoladas.
(PIAGET,; SZEMINSKA, 1981/1941, p.158)

4.3.3.2 Desempenho na intercalacdo dos bastonetes

O segundo momento desta prova é o da intercalacdo dos bastonetes.
Neste, utilizaram-se n&o somente os bastonetes soltos mas também uma prancha
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contendo 10 bastonetes colados e que formam uma série que possibilita a

intercalacdo dos que estao soltos e foram usados no primeiro momento da prova.

Séo apresentados ao sujeito os bastonetes na seguinte ordem: 3, 9, 1, 8,
B, 5, 4, 7, 2, dizendo: - Onde vocé deve colocar este bastonete para que ele fique

bem arranjado e a escada n&o se desmanche?

Diante desta proposta, o sujeito pode apresentar 4 comportamentos

basicos : nenhum ensaio, ensaios infrutiferos, éxito parcial e éxito sistematico.

Do grupo experimental/pos-teste , 01 sujeito  apresentou ensaios

infrutiferos, 05 sujeitos conquistaram o éxito parcial e 14, o éxito sistematico.

Ao tratar deste momento da prova, Piaget afirma que ele corresponde a

um nivel de dificuldade diferenciado e superior ao que o precedeu :

. a construgdo de uma série € mais facil que a insergdo de termos
novos; 0s que conseguem resolver o primeiro desses dois problemas
com um minimo de tateios se enganam diversas vezes ao intercalar a-i e
0s que tateiam mais longo tempo para a primeira série fazem erros
grosseiros quando dessa insergéo.(..) Ora, é que, precisamente,
intercalar um elemento novo supde operacbes de relacionamento muito
mais suscetiveis de serem substituidas pela intuicdo que no caso da
construgdo de plano da série inicial. E cerfo que existe de saida um
problema perceptivo: uma série concluida constitui uma forma de
conjunto fechada e, conseqiientemente, é mais dificii comparar um
bastdo novo aos que ja fazem parte dessa estrutura global do que medi-
lo com elementos isolados. Mas € precisamente essa diferenga de
ordem perceptiva que mostra que a construgdo de uma série pode
dever-se a intui¢do, enquanto que a insergcdo ndo pode. Para construir a
série sem coordenagdo Idgica propriamente dita basta colocar
sucessivamente o menor de todos + o menor de todos os que restam +
.. efc., enquanto que para colocar x na sucesséo A< B < C ... é preciso
inseri-lo entre X e Y de uma maneijra que x seja ao mesmo tempo (e a
expressdo ‘a0 mesmo tempo’ assume agora um sentido real de
simultaneidade psicoldégica) x > X e x < Y. Ora, esta coordenagédo de
duas relagbes ndo pode dever-se a simples percepgéo, pois X e Y ndo
s&o dados (como quando a crianga colocou A B C e procura D somente
em relagdo aos seguintes), mas devem ser determinados ao mesmo
tempo e em fungdo um do outro. (PIAGET, SZEMINSKA, 1981/1941,
p.187-188)
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4.3.3.3 Desempenho na contraprova

Por ultimo, tem-se a contraprova que sé é realizada se a crianga teve éxito
sistematico na construc&o da série e na intercalacdo. Neste caso, coloca-se um
anteparo que lhe impega de ver o que o pesquisador fara por tras dele, dizendo : “-
Agora € minha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um apos
outro e eu vou coloca-los na ordem que vocé me der. 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
bostenete, o pesquisador pergunta: “- Por que vocé me deu este? — Como ele é

perto dos outros que est&o com vocé? — Como ele é perto dos que estio comigo?”

Tém-se novamente 4 tipos de conduta : nenhum ensaio, ensaios

infrutiferos, éxito parcial e éxito sistematico.

Ao se avaliarem, nesta parte da prova, os 19 sujeitos do grupo
experimental/pds-teste encontrou-se: 01 sujeito apresentou ensaios infrutiferos,

05 sujeitos conquistaram o éxito parcial e 13 o éxito sistematico. '

Entre os sujeitos que ndo apresentam nenhum ensaio ou ensaios
infrutiferos, € comum encontrar as seguintes respostas as questdes propostas : “ -
Por que vocé me deu este? (bastonete 3 — apés ter entregue o 1,4,2,5,) Porque é
pequeno. Como ele é perto dos outros que estdo com vocé? Ele é pequeno. E

como ele é perto dos que estao comigo? E pequeno também.”

Dos sujeitos que atingiram o éxito parcial tem-se respostas que indicam
ainda uma explicagdo préxima ao que j& se chamou de “qualidade’ em
contraposicéo a “relacédo”. As explicacdes indicam que estes sujeitos conferem
aos bastonetes qualidades absolutas e nao relativas : “ Eu esfou dando este

porque ele e pequeno, ... porque este é médio, ... porque ele é grande.” Em muitos

'® Conforme consta no protocolo da prova, esta etapa s6 é desenvolvida caso a crianca apresente
éxito sistematico nas duas construgdes anteriores. Embora n&o fosse este o caso de 6 sujeitos,
aplicamos a prova em 5 destes, perfazendo um total de 19 criangas.
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casos, para nao repetir a mesma nomenclatura (como se os nomes n&o pudessem
ser replicados) a crianga afirma : Este é um pouco mais médio, ... este é um pouco
mais, mais médio, & quase médio.”

As respostas dos sujeitos que apresentaram éxito sistematico estiveram
mais proximas das que se seguem : - Por que vocé me deu este? Porque ele é o
menor de todos. Como ele é perto dos que estdo com vocé? E o mais pequeno
(ou menor). Como ele é perto dos que estdo comigo? Perto dos seus ele & o maior
(ou mais grande). Nestes casos, as respostas da crianga indicam que ela atribui a
um mesmo elemento a relacdo de maior e menor. Assim um bastonete
intermediario 6 € ao mesmo tempo maior que os antecessores (5,4,3,...) € menor
que os que o sucedem (7,8,9,10). Tal explicagdo indica a presenga da
operatoriedade que permite (dada a presenca da reversibilidade) conferir a um

mesmo elemento a possibilidade de ser simultaneamente maior e menor que.

Quanto a isto Piaget afirma : “O método sistematico, proprio da seriagdo
operatéria, implica compreender que um qualquer elemento E é, ao mesmo
tempo, maior do que os precedentes (E > D, C, B etc.) e menor do que 0s
seguintes (E < F, G, H etc.)” (PIAGET; INHELDER, 1983/1959, p.313)

4.3.4 Resultado do grupo-controle e do grupo experimental na prova de seriagéo
de bastonetes

Dados os meandros que podem indicar o uso de estratégias baseadas nos
aspectos figurativos, foi considerado que os sujeitos possuem a nogéo de seriacdo
operatéria quando, como se viu, apresentam é&xito sistematico nas trés situagdes:
construcdo da sésie, intercalagcdo e contraprova. Além disso, compreendem que
qualquer um dos elementos medianos da série € ao mesmo tempo maior do que
os que o antecedem e menor do que os que o sucedem. Este foi o caso de 01

sujeito do grupo-controle e 11 sujeitos do grupo experimental/pds-teste.
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Tanto no grupo experimental como no grupo-controle, evidenciou-se a
presenca de sujeitos que n&o possuem a nogdo de seriacdo (17 sujeitos do grupo-
controle e 05 do grupo experimental/pds-teste). Estes ndo tiveram éxito na
construgéo da série e na intercalacao.

No estagio de transigdo encontraram-se 05 sujeitos do grupo-controle e 04
sujeitos do grupo experimental/pos-teste. A estratégia utilizada por estes sujeitos
foi basicamente a de ensaio e erro (tateios), e suas explicacdes ndo indicaram a
presenca da reversibilidade (embora estes estivessem além da auséncia de
constru¢éo — como os sujeitos do nivel 1).

Os demais sujeitos, 1 do grupo controle e 11 do grupo experimental ,
indicaram possuir a seriagdo operatéria.

Estes resultados podem ser melhor visualizados a partir do gréfico e da
tabela seguintes:

80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%

Porcentagem de
Sujeitos

21,73720,00%
20,00% -
10,00% -
0,00% -
Ausente Transicéo Presenca de Seriacéo
Operatoria

Niveis de Desenvolvimento

E1Grupo Controle B Grupo Experimental ]

GRAFICO 4 - Desempenho dos sujeitos do GC e GE/pés-teste na Prova de Seriagdo
de Operatoria
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TABELA 4— Desempenho dos sujeitos do GC e GE/pds teste na Prova de
Seriacédo Operatéria

Grupo Pesquisado N&o possui a nogéo Transicdo Possui a
de Seriacéo nocgéo de Seriacéo

Grupo-controle 17 05 01

(23 sujeitos) (73.89%) (21.73%) (4.34%)

Grupo experimental / 05 04 11

pos-teste (25.0%) (20.0%) (55.0%)

(20 sujeitos)

4.3.5 Andlise comparativa entre o grupo-controle e o grupo experimental/pos
teste na prova de seriagéo de bastonetes

Embora a intervengdo buscasse apresentar um ambiente rico em
experiéncias de seriagbes, observou-se que apenas 55.0% dessas criangas
indicaram possuir a nog&o de seriagdo operatoria nesta prova. Ndo obstante esse
resultado, ainda que aquém do que se buscou com a intervengdo, indicou um
avango consideravel se comparado com os resultados encontrados no grupo
controle onde apenas um Unico sujeito (4.34% desse grupo) indicou a presenca da
nocgéo de seriagdo operatoria.

Como é possivel observar, € nesta nogado que as crian¢as apresentaram
maior dificuldade , o que mostra o carater tardio de sua construgdo. Assim, dos 17
sujeitos que evidenciaram a presengca da nogdo de conservagdo e de
classificacéo, apenas 11 indicaram terem construido a nogéo de seriag&o.
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4.4  Resultados Gerais

4.4.1 Resultados gerais do grupo-controie e do grupo experimental

Considerando que ja foi apresentado o resultados do desempenho dos
dois grupos (controle e experimental) nas diferentes provas, passaremos entdo
tratar dos resultados gerais.

Para a avaliagdo do desenvolvimento cognitivo‘das criangas considerou-
se como critério o resultado da pontuagéo alcangada nas 4 provas (4.0 pontos =
operatério concreto ; 3.5 pontos = Transigdo 4 ; 3.0 pontos = Transicdo 3 ; 2.5
pontos = Transi¢éo 2 ; 2.0 pontos = Transi¢cdo e Pré-Operatério para menos que 2
pontos). A pontuagdo em cada prova foi : 0 (para auséncia da nogdo) , 0.5 (em
caso de transicdo) e 1.0 (para presenca da nogéo)

Os resultados encontrados podem ser observados no grafico e na tabela
que se seguem :

70,00% —8656,21%
60,00% -

50,00%

Porcentagem 40,00% -

30%

21,73%

T T2 T3

Niveis de construgdo operatéria

£ G.Controle & Grupo Experimental

GRAFICO 5 - Resultados gerais do desempenho dos sujeitos do G.C. e
GE/pés teste nas provas operatérias
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TABELA 6 - Resultados gerais do desempenho dos sujeitos do G.C. e
GE/p6s teste nas provas operatérias

Grupo Pesquisado PO T T2 T3 T4 oC
Grupo-controle 15 - 05 - 02 01
(23 sujeitos) (65.21%) (21.73%) (8.69%) | (4.34%)
G.E/pds-teste 1 - - 06 02 11
(20 sujeitos) (5.0%) (30.0%) | (10%) (55%)

Entendemos, a partir destes resultados, que a interveng&o realizada pode
ter favorecido a construcdo das estruturas logicas do pensamento nas criancas
que participaram desta pesquisa.

A diferenca entre as constru¢es do grupo-controle e grupo experimenta,
a contribuicdo da intervencéo realizada para o desenvolvimento cognitivo das
criancas ficam mais evidentes quando se considera uma alteragdo na tabela ,
deixando apenas duas divisdes : sujeitos que se encontraram em “nivéis
elementares de construcéo operatoria — PO, T e T2” e sujeitos em “niveis mais
elevados de construgc&o operatéria — T3, T4 e OC”.

Uma vez que se proceda a esta divisdo, tem se a tabela e grafico
seguintes, os quais evidenciam que mesmo os sujeitos que n&o alcangcaram O
nivel operatério de desenvolvimento foram benificiados pela intervencéo pois

alcangaram niveis-elevados dg ggns\‘t(ug@g operatéria.
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100,00%
90,00%-
80,00%
70,00%-
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de construgéo de construgée
operatéria - PO, T, operatéria
T2

I & Grupo-controle B Grupo experimental/pds teste l

GRAFICO 6 - Nivel de construgdo operatéria do GC e GE/pés teste

TABELA 6 — Nivel de construcdo operatdria do GC e GE/pés teste

Grupo Pesquisado N. Elementares de Op. Niveis Elevados de Op.
(PO, T1eT2) (T3e T4, OC)
Grupo Controle 19 03
(22 sujeitas) (86.36%) (13.63%)
Grupo Experimental 1 19
(20 sujeitos) (5%) (95.0%)

O movimento que indica o expressivo progresso cognitivo em 95% dos

alunos que participaram da intervengdo pode ser observado no préximo item

(3.4.2)
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3.4.2 Evolugéo do desempenho do grupo experimental no pos-teste

Ao comparar o desempenho das criangas do grupo experimental no pré e
poOs-teste , observou-se a seguinte evolugdo : das 18 criangcas que estavam no
nivel pré-operatério por ocasido do pré-teste, 09 atingiram o nivel operatério
concreto, 06 o nivel de Transicdo 3, 02 o nivel de Transicdo 4 e 01 permaneceu
pré-operatéria. Os dois sujeitos que se encontravam em Transi¢éo (Transigéo e

Transigéo 1) atingiram também o nivel operatério concreto.

Esta evolugdo ocorrida com 19 dos sujeitos que participaram da
intervencdo pode ser visualizada no quadro |, onde apenas JES indicou

permanecer no mesmo nivel de desenvolvimento apds a intervengéo.

Embora Jes, ndo tenha apresentado mudancas de nivel de
desenvolvimento, deve-se considerar as mudancgas ocorridas no mesmo nivel de
desenvolvimento. Por ocasido do pré teste, JES indicou auséncia nas 3 nogdes
avaliadas, j& por ocasido do pos teste, ela indicou estar em transicao nas provas
de conservacéo e classificacdo mas manteve se no nivel 1 (ausente) em relagéo a
construco da seriac&o. Embora tenha ocorrido este pequeno avango, este ndo foi

suficiente para que JES fosse classificada como em Transig&o.

Com a apresentacéo destes resultados é possivel encerrar considerando
que a hipotese que norteou esta pesquisa foi confirmada uma vez que a
intervencéo pedagdgica via jogos e atividades pdde favorecer a construgéo das

estruturas légicas elementares nas criangas da primeira fase do Ciclo Basico.
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CAPITULO 5
CONSIDERAGOES FINAIS

Ao chegar neste ponto do trabalho, afloram questSes que permaneceram
encobertas na apresentagdo ja realizada mas que se mostram muito pertinentes,

ainda que ndo possam compor nenhum dado estatistico.

Assim, considerando que os resultados obtidos ja foram exaustivamente
discutidos, passar-se-a a apresentacao destas observagdes que contribuiram para

a reflex@o sobre o espaco escolar.

Nestas consideracdes finais serao apresentados 4 itens que compuseram

as reflexdes conclusivas e que se destacaram durante a intervengéo realizada.

O primeiro esta relacionado a proximidade existente entre o pesquisador e

o professor que iniciara o trabalho pedagogico a partir de uma nova perspectiva.

O segundo trata da receptividade da escola e das criangas como sinais da

expectativa do ambiente escolar em relagéo a pesquisa e a universidade.

O terceiro item centra-se na contribuicdo que o conhecimento dos

aspectos funcionais do conhecimento podem trazer para a agéo pedagdgica.

Por fim, no quarto item, considerou-se o papel essencial do professor e de

sua reflexdo para a transformacéo do ato pedagdgico.

e A proximidade entre o pesquisador e os professores que iniciardo o

trabalho em uma nova proposta

Neste primeiro momento deseja-se considerar a semelhanga da situag&o
vivida pelo pesquisador ao empreender a interveng@o realizada e a dos

professores que por ventura poderao iniciar o trabalho em uma nova proposta.

Constantemente os professores demonstram apreensdo ao iniciar a

carreira docente ou quando se véem diante do desafio de utilizar uma nova
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proposta pedagogica. Assim, o desconhecido ou o ndo-familiar traz uma certa
inquietac&o que pode atrapalhar ou mesmo impedir que o profissional invista nesta

mudanga.

Estes mesmos sentimentos e estas mesmas inquietagdes foram
experenciadas pelo pesquisador ao empreender a intervencéo realizada, uma vez

que nunca havia atuado junto a classes do ensino fundamental.

Desse modo, a realizagdo da pesquisa junto a esse grupo e nesses
moldes representou para o pesquisador um momento fascinante de atuar
diretamente com as criangas e em uma condigio que lhe era impar : com todos os

alunos reunidos ao mesmo tempo.

Tais circunstancias permitem que se apresentem as consideracdes finais
a partir da otica de quem esteve iniciando o trabalho com as criancas, ndo da de
um professor experiente, que ja tem muitas histérias sobre o atendimento as
turmas das séries iniciais. E em que isto contribui ou dificulta a analise da

pesquisa desenvolvida ?

Pensa-se que tais circunstancias so interessantes, pois possibilitam
mostrar a contribuigdo que uma intervengdo pode oferecer, mesmo que se trate de
um profissional que esta iniciando sua carreira junto &s criancas, e possibilitam
ainda, talvez, mostrar aos que ja atuam ha mais tempo que estes possuem ainda
maiores possibilidades de realizar uma intervengéo mais adequada por gozarem

do privilégio de ter a experiéncia de convivio com os alunos atendidos.

Outro destaque digno de nota é que o pesquisador, dada a sua
inexperiéncia com esta situacdo , ndo contou com técnicas especificas de
interveng&o. Assim, embora houvesse planejado a intervencdo e selecionado os
jogos e as atividades a serem desenvolvidos junto as criancas, o uso destes ndo

tinha a especificagdo de uma técnica. Dispunha apenas de principios gerais

'O pesquisador atuou como docente nas séries iniciais como professor substituto mas por um
espago muitissimo curto, ndo permanecendo por mais de 15 dias com uma mesma turma, e isso
perdurou por cerca de 6 meses, nos anos em que ainda freqgiientava o curso de Capacitagio para
o Magistério de Segundo Grau, antigamente chamado de “magistério”.
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estudados durante sua formac&o académica, mas que precisariam ser traduzidos
em uma prética, e esta traducdo n&o era “ensaiada” mas realizada no proprio
momento da intervencdo. Desse modo, esteve-se, em todo tempo, convivendo
com as situagbes que se apresentavam durante a intervengdo e exercitando
simultaneamente a reflexdo sobre estes acontecimentos. Assim, durante toda a
intervenc&o, encaminhava-se em paralelo um discurso com o aluno atendido e
com a teoria ; ac mesmo tempo que se observavam os fatos, emergiam questdes
pertinentes & teoria : Como este fato pode ser lido ? Diante disso, qual a

intervengéo adequada ?

Esta situacio perdurou por toda a intervencdo e isto pode sinalizar o
exercicio que os professores deverdo realizar, caso desejem atuar de acordo com
estes principios. Deverdo, certamente, entender estes principios como uma
bussola norteadora e ndo como um mapa que lhes sinalize quando dar um passo
a direita ou a esquerda, quando avangar ou retroceder. Na verdade estes
principios s6 poderdo ser Uteis se contarem com a reflexdo do professor, se o
professor se der o direito, como o pesquisador, de se “aventurar’ na busca do

caminho tendo “apenas’ sinalizagdes gerais.

Talvez neste caso, o maior desafio seja vencer a propria ansiedade. Se
isso ocorrer, o professor sera parceiro da ansiedade vivida pelo pesquisador. Ha
que se mencionar que em muitos momentos da intervengio o pesquisador teve
que trabalhar com sua propria ansiedade pela inseguranga em relagdo aos
resultados da mesma. Embora se saiba que a intervengdo poderia confirmar ou
ndo a hipotese apresentada, o esforco foi, naturalmente, no sentido de que as
criancas pudessem vivenciar situagdes julgadas propicias ao desenvolvimento,

objetivo da intervencgao.

Nesse sentido, o pesquisador se aproxima ainda mais do professor que,
respondendo pelo andamento de sua sala de aula, se vé& ansioso pelos resultados

de sua acdo pedagdgica. Cabe ressaltar que ndo se esta avaliando se esta
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ansiedade € ou nédo salutar, mas ndo se desconsidera sua presenca na maioria

dos profissionais que desejam “ver” o avanco de seus alunos.?

H& que se mencionar também que a inexperiéncia do pesquisador
permitiu que varios deslizes ocorressem, o que seria possivelmente diferente se
este tivesse vasta experiéncia com a pratica da intervencéo. Isso o aproxima mais
uma vez dos professores que iniciardo este caminho, e gue possivelmente
também ir&o cometer “erros” e “deslizes” ao buscarem trilhar este caminho.

* A receptividade da escola e a aproximagdo da universidade ao

ambiente escolar

Como ja mencionado no inicio destas consideraces, neste ponto do
trabalho, afloram questées que permaneceram encobertas na apresentagcdo do
trabalho mas que se mostram muito pertinentes. Este é o caso da receptividade

da escola em relagao ao pesquisador.

Néo ha como n&o mencionar a “calorosa’ recepcdo encontrada pelo
pesquisador.®> Como apresentado, a intervencgéo realizada foi em resposta a uma
solicitagéo da direcdo escolar e da professora, que ao conhecer o resultado da
pesquisa desenvolvida com seus alunos, solicitou o auxilio do pesquisador para
que os alunos das proximas turmas recebessem um atendimento que lhes

possibilitasse melhores condi¢gdes de desenvolvimento.

Este interesse se traduziu em agdes praticas que vieram facilitar o
desenvolvimento da pesquisa. Assim, pdde-se ter livre acesso ao espaco escolar
para levar os materiais, discutir com a professora a proposta de intervencéo,
organizar os espagos e, enfim, ter amplo acesso ao espaco escolar sem restringir-

se aos horarios prescritos para intervencéo.

% Considera-se que ha um nivel de ansiedade que é quase inevitavel mas que pode aos poucos ser
substituido por uma expectativa, que seria, talvez, mais saudavel gque a ansiedade. Entretanto,
embora natural, esta ansiedade néo deve “travar’ a agdo do educador, mas consistir em desafio a
ser superado.

® Embora isto possa anunciar um agradecimento, o pesquisador julgou que sua apresentacio nas
consideragbes finais se fazia pertinente por indicar a receptividade e o desejo da escola em
oferecer aos alunos um atendimento cada vez mais adequado as suas necessidades, o que, a
seu ver, € uma amostra do anseio de muitos educadores que atuam na rede publica.
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De igual modo, secretarios, zeladores e cozinheiras se colocaram a
disposicao, auxiliando no que era necessario para o desenvolvimento da pesquisa:
relativamente tanto ao auxilio na organizagéo do material e as informagdes que
vinham sendo coletadas quanto ao andamento das atividades, aos horarios das

atividades e a outras informagdes sobre os alunos.

Foi neste mesmo clima de entusiasmo pela pesquisa que a professora
recebeu a proposta da intervengao realizada. Deixando claro ao pesquisador o
seu interesse em observar os trabalhos desenvolvidos, pois isto poderia auxilia-la
a modificar sua pratica pedagdgica. Assim, por solicitagdo da prépria professora,
ela também esteve observando e mesmo participando de alguns momentos da
intervengao — quer conduzindo alguma atividade sob a orientagdo do pesquisador,

quer auxiliando nos registros das atividades.

Todos estes detalhes agora mencionados tém a funcéo de destacar que a
escola mostrou-se muito receptiva a proposta de inovagdo. No entender do
pesquisador , esta receptividade reflete 0 desejo dos educadores, que atuam
diretamente com as criangas, de que a universidade e a pesquisa se aproximem
de sua realidade e possam contribuir para a melhoria do espago escolar, criando
um ambiente mais adequado as necessidades das criangas e para a superagéo

dos desafios tdo presentes no espago escolar.

Ainda ao tratar deste item, um destaque especial deve ser dado a

receptividade das criangas.

A regra e ndo a exceg¢do era que o pesquisador fosse calorosamente
recebido pelas criangas. Assim, uma cena muito comum durante as idas do
pesquisador a unidade escolar, era ser recebido entusiasticamente pelas criangas.
Para o pesquisador isto traduzia, além do vinculo afetuoso que se havia

estabelecido, a satisfag@o das criangas pelas atividades que eram desenvolvidas.

Considerando o aspecto predominantemente Iudico dos jogos e das
atividades, as criangas participavam com grande entusiasmo da interveng&o.

Quando esta ocorria somente com uma parcela da classe (o que se dava,
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esporadicamente, quando se reunia apenas um grupo por vez na biblioteca), as

criangas solicitavam ardorosamente para participarem.

Duas ocasiées em especial também merecem destaque ao se analisar o

vinculo estabelecido entre o pesquisador e as criangas:

Em certa ocasi&o Rod perguntou ao pesquisador se ele recebia dinheiro
por aquela atividade (que para ele era simplesmente “brincar com as criangas”). A
esta indagac&o o pesquisador “respondeu’ com outra pergunta : “O que vocé acha

Rod ?” Ao que Rod respondeu : “- Acho que néo, porque vocé so brincal!”

Esta pergunta foi muito significativa, pois a crianga nao havia vinculado a
figura do pesquisador a figura do professor por possivelmente ter em relacéo a
figura do professor uma representacdo nao compativel com a ag@o pedagdgica
desenvolvida pelo pesquisador. Isso, embora parega frivial, foi considerado
relevante, pois “constatou-se” 0 quéo cedo a crianga havia, possivelmente, criado
uma representacao da figura do professor que era préxima da agéo educativa
tradicional.

Esta representacéo fica ainda mais clara na fala de Jes que perguntou ao

pesquisador se ele sabia “dos nimeros e das contas”.

Novamente o pesquisador “respondeu’ com outra indagacéo : “- O que
vocé acha JES, que eu sei ou ndo?” Jes ndo se demorou em responder : “- Acho
que ndo, porque quem sabe conta é a professora e ai & que ela ensina pra gente.”
Surpreso o pesquisador perguntou : “- Entdo vocé acha gue n&o sou professor?”
Para maior surpresa JES explica : “ Vocé ndo é professor, vocé é sé de
brincadeira.” Entdo o pesquisador pede que esclareca : “- Entdo vocé acha
tambem que eu ndo sei niimeros e contas?” A crianca responde novamente com
presteza : “- S6 se algum professor (lhe) ensinou.”

Como mencionado, estes “incidentes’ mostram, o quao cedo se formam
representacoes nas criancas que sao proximas a figura de um professor

tradicional. Assim ao propor uma agdo pedagdgica diferenciada, a crianga nao
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mais identifica aquela agéo como pedagdgica ou de ensino, mas como uma agao
pertencente a uma outra categoria — a das brincadeiras — e que n&o traz nenhuma

semelhanga com o fazer pedagégico proprio do professor.

Embora as criangas n&o reconhecessem as atividades e 0s jogos
desenvolvidos como acgbes pedagodgicas, isso de modo algum desprestigiava a
sua participagao. Assim, mesmo considerando que aquilo “ndo era aula’, as
criangas manifestavam um entusiasmo particular por estes momentos e
esperavam-nos ansiosamente porque podiam “brincar’ com o “tio Ricardo”
chamado, também, de “tio das brincadeiras”. Isso ficava evidente quando ao
terminar um dia de intervencao as criangas perguntavam quando seria 0 proximo

dia e demonstravam aguarda-lo com expectativa.*

Tal receptividade permite concluir que as atividades e o0s jogos
desenvolvidos foram adequados aos interesses das criangas e que a agéo
pedagdgica baseada no uso de jogos e atividades ludicas pode favorecer ao
desenvolvimento da crianca, uma vez que vem ao encontro de suas expectativas

e interesses.

Enfim, estas manifestacdes da diregéo escolar, dos professores, alunos e
funcionarios indicam que o espaco escolar ndo esta vedado a participacdo da
pesquisa e da universidade, antes ha um desejo de que tanto a pesquisa quanto a
universidade colaborem na reorganizagdo do espago escolar e no enfrentamento

das dificuldades t&o presentes em seu cotidiano.

e Contribuicdes da pesquisa para o fazer pedagogico : a énfase nos

aspectos funcionais

Quanto as possiveis contribuicbes desta pesquisa para o fazer

pedagdgico do professor, entende-se que, se o professor conhecer o

* Esclarece-se que o termo “tio” era utilizado pelas criancas ao se referirem a todos os professores
da unidade escolar e, embora o pesquisador explicasse, quase que insistentemente, que poderia
ser chamado pelo nome, as criangas continuaram usando o termo “tio”, acrescentando
simplesmente 0 home.
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funcionamento cognitivo das criancas, ele podera, baseado neste, propor

solicitagdes que venham favorecer o desenvolvimento cognitivo.

Quando se destaca o conhecimento do funcionamento cognitivo, esta-se
priorizando um modo especifico de olhar a teoria piagetiana. Como se sabe, ao se
proceder a leitura desta teoria pode-se centrar nas informacgdes relativas aos
aspectos estruturais que caracterizam cada momento do desenvolvimento
cognitivo do sujeito, ou centrar-se no funcionamento, que responde pelo processo
de desenvolvimento. Dito de outro modo ou centra-se na caracterizacdo dos niveis

de desenvolvimento ou na explicacdo de como esses niveis sdo alcangados.

Segundo Castro (1996) seria esta segunda informagé&o que traria maiores
contribuicbes a agé&o pedagdgica e psicopedagégica. Ao afirmar isto, a autora
argumenta que o conhecimento do funcionamento cognitivo permitiria ao educador
visualizar maneiras criativas de intervencdo, uma vez que ao conhecer tal
processo ele podera interagir com o aluno tomando por base o seu movimento em

direcdo as construgbes do conhecimento.

Excetuando-se o segundo principio que norteou a intervencéo — “a acéo
pedagogica deve considerar as construcdes realizadas pelo sujeito” - | todos os
principios estdo centrados nos aspectos funcionais do pensamento. Mesmo este
principio traz em si uma estreita relagdo com o funcionamento, pois indica que o
educador considere as construgdes do aluno para entdo apresentar propostas

adequadas e geradoras de conflito cognitivo.

Assim como Castro (1996), considera-se que ao educador & mais
importante ter um sélido conhecimento do funcionamento cognitivo do que ter o
conhecimento dos detalhes minuciosos que caracterizam cada nivel de
desenvolvimento. E a partir deste conhecimento que o professor podera resolver
situagbes que lhe sdo inéditas. Assim, mesmo desconhecendo as mintcias da
construgao de cada estrutura, o educador poderé levar em conta, como foi dito, as
hipdteses que as criangas apresentam e propor situacdes favoraveis ao conflito
cognitivo.
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Desse modo, entende-se que a caracterizagdo do pensamento da crianga
se fara no proprio momento da intervencéo, ndo sendo necessario que o professor
tenha um “mapa” preciso de todos os meandros do pensamento, pois este se fara

presente na prépria intervengao.

Dito de outro modo, o educador devera estar atento e perceber a
construgéo que o sujeito elabora, sem o compromisso de caracterizé-la como

pertencente ou ndo a um nivel especifico.

Obviamente muitas sdo as objegdes que se colocam a esta idéia : por
exemplo, como o professor pode intervir se ndo conhece o caminho de
construgdo daquele conhecimento? Como podera o educador reconhecer
estruturas, se ndo as conhece? Como € possivel discernir o pensamento da
crianca sem saber de antem3o o que se procura? E possivel ao educador
imaginar o que de fato consistiria um problema desafiador para o aluno, que n&o
ficasse agquém de suas possibilidades, nem se distanciasse tanto que a crianga

nem sequer integraria a perturbacdo?

Estas e outras objecdes, dignas de toda consideragéo, ndo podem anular
a idéia de que o préprio método clinico considera que o conhecimento real das
possibilidades cognitivas do sujeito sé sdo conseguidas quando o pesquisador
segue o raciocinio da crianga, entendendo que estes sdo os sinalizadores que
trardo ao pesquisador experiente a possibilidade de desvencilhar-se das

aparéncias e conhecer de fato as possibilidades cognitivas dos sujeitos.

Também ha ter em mente que todas as descobertas de Piaget e seus
colaboradores foram norteadas por este principio, assim, antes mesmo que
houvesse as divisdes em niveis de desenvolvimento, Piaget ja procedia a exames
clinicos e foram estes que Ihe possibilitaram desvelar os niveis hoje conhecidos.
Deste modo, o conhecimento das estruturas s6 foi possivel porque Piaget
adentrou ao universo do pensamento da crianga, sem que antes soubesse o que

iria encontrar — embora s&o se desconsiderem suas possiveis hipoteses.
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Poder-se-ia ainda objetar. Mas tratava-se de um pesquisador impar. De
fato, no se pode desconsiderar a genialidade de Piaget, mas isso n&o obstante,
muitas tém sido as descobertas realizadas por educadores que entendem a sua
agéo como investigativa, e nutrem um espirito questionador quanto as construcdes

realizadas pelos seus alunos.

Assim, fica entendido que é mais (tl ao educador um profundo
conhecimento do funcionamento cognitivo do que ater-se ao conhecimento dos
aspectos estruturais do conhecimento.

Mas, poder-se-ia ainda questionar : Seria esta possibilidade excludente,
nao podendo ser também contemplado o conhecimento das caracteristicas

principais dos niveis de desenvolvimento?

Esta questao ja traz em si uma resposta : com certeza o educador pode e
deve valer-se das informagées tanto funcionais quanto estruturais. Neste caso
trata-se de uma formagéo ideal : o educador teria um profundo conhecimento dos
aspectos estruturais bem como funcionais.

Assim sendo, o educador poderia transitar com maior desenvoltura pela
teoria, o que certamente lhe possibilitaria atuar com maior acerto. Com efeito
considera-se que, tendo, uma vez, o dominio do conhecimento dos diferentes
niveis de desenvolvimento e das diferentes possibilidades de reflexdo que estes
permitem & crianga, o educador poderia inclusive entender com maior clareza por
que um conteudo mostrou-se adequado ou ndo a uma determinada crianga ou a

sua classe.

Isso sem duvida é algo muito importante quando se sabe gue o professor
responde pela programacdo de conteldos e atividades que serdao desenvolvidos
junto de seus alunos. Caso o professor desconheca o nivel de desenvolvimento de
seus alunos e as possibilidades intelectuais que estes niveis Ihes conferem, ele
podera erroneamente propor uma atividade destituida de significado para seus

alunos.
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Nesse caso poder-se-ia supor que o educador deveria ter o dominio dos

aspectos centrais que caracterizam cada nivel de desenvolvimento.

Ao se fazer esta afirmacéo, considera-se que a caracterizagdo precisa de
cada um destes niveis levaria o educador a empreender um estudo exaustivo,
inclusive da evolugdo das nogdes estudas por Piaget nos referidos estagios —
como apresentado neste trabalho durante analise dos resultados. Isso, embora
também possa ser pensado como ideal, mostra-se pouco provavel guando se
pensa na formagdo aligeirada dos educadores e nas minucias dos escritos

piagetianos.

Destaca-se, entretanto, que, entendendo este empreendimento como
necessario, a Profa. Dra. Orly Z. M. de Assis desenvolveu um programa de
formacdo de professores em que estes tém contato tanto com os aspectos
funcionais como com o0s aspectos estruturais do desenvolvimento cognitivo. Esta
proposta buscou tornar acessivel ao educador, conhecimentos que s&o de dificil

compreensdo quando buscados diretamente nos escritos de Piaget.

De qualquer modo, o pesquisador considera que, em se tratando de
prioridades, para o educador, o conhecimento dos aspectos funcionais do
conhecimento se mostra mais relevante que o conhecimento dos aspectos
estruturais e, portanto, merecedor de uma especial atengdo por parte dos

professores.

Sabe-se ainda que, mesmo que os professores se apropriem de materiais
ou atividades ja utilizadas numa intervencdo pedagdgica, isto ndo garantira o
mesmo sucesso se os educadores ndo conhecerem a maneira correta de intervir.
Isso s6 parece possivel, caso se tenha o dominio dos aspectos funcionais ja
mencionados. Assim, se um educador valer-se das propostas de jogos e
atividades semelhantes aos aqui mencionados, mas ndo conhecer 0s processos
de construcédo, ele estara correndo o risco de se ver com um material que nao
representara desafios cognitivos, para os alunos. Desse modo, a riqueza da

intervencédo ndo é garantida pela aquisicdo de um material ou de uma técnica.
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Mas com isto se conclui que o conhecimento de técnicas ou de atividades
€ inviavel? De modo algum: o que é preciso levar em conta é que este
conhecimento deve ser acompanhado de um dominio sobre o processo de
construcdo dos sujeitos. Entende-se assim, que o educador podera encontrar
maneiras diversas de resolver os problemas que se Ihe apresentam durante o uso

destes materiais e que ndo s3o de todo contemplados em suas instrugbes.

Assim Piaget (1970/1969) indica que um mesmo recurso pode ser
utilizado de modo inadequado quando o educador ou aquele que o usa o faz
apenas como instrumento de exposigéo de idéias ou, dito de outro modo, quando
0 educador ao utilizd-lo o faz para demonstrar suas proprias construcbes aos
alunos e n&o para permitir-lhes as construcdes mediante a reflexdo. A este uso
indevido dos recursos Piaget chama de “verbalismo da imagem”.

Tem sido constantemente comprovado que as criangas tém idéias muito
peculiares e ricamente variadas sobre o uso dos jogos e materiais e ndo é
incomum que apresentem aos educadores questdes sobre que estes n&o haviam
pensado. Isso ocorreu durante toda a intervencao: a cada nova apresentacéo dos
jogos ou atividades os que participavam encontravam novas estratégias e faziam
perguntas nunca feitas anteriormente.

Mas se & assim, como o dominio de uma técnica ou de um jogo pode
assegurar que o educador ira4 responder ou encaminhar a atividade de modo
correto? Isto s6 & possivel se o educador estiver solidamente fundamentado, o
que Ihe permite encontrar caminhos que s&o sinalizados por estes principios
gerais. Assim sendo, os jogos e atividades, embora tragam instrucbes especificas
e que beneficiam o educador (como ocorreu com o pesquisador ao planejar a
interveng&o), constituem exemplos de possibilidades devendo o educador ser
incentivado a criar outros jogos e atividades que sejam adequados aos seus
objetivos.

De qualquer modo, os estudos sobre jogos e as atividades utilizadas
refletem uma apropriagdo da teoria piagetiana com a finalidade de fornecer uma

interveng&o adequada a construcdo do conhecimento. Neste sentido, ha que se
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fazer jus aos trabalhos realizados pelos pesquisadores que investigaram o jogo
como espago para a construgdo do pensamento, destacando-se tambeém os
trabalhos de Mantovani de Assis quanto ao uso de atividades de solicitag&o do
meio, em que a pesquisadora ousou transpor os principios da teoria para a

sugestao de atividades a serem desenvolvidas no ambiente escolar.

Com base nestes estudos sobre os jogos e nas atividades propostas por
Mantovani de Assis € que foi possivel organizar, como j& mencionado, a
intervengdo. Mas estas contribuicbes ndo excluiram a necessidade do
pesquisador estar atento aos movimentos de pensamento das criangas e trazer
consigo uma constante indagacdo : O que pensa a crianga sobre isto? Que
proposta é indicada para que esta crianga perceba sua contradi¢céo (em havendo

contradigé@o)?

Assim, reconhecem-se as contribuicbes das andlises dos jogos e a
construcéo das atividades propostas e disponiveis na literatura, mas como ja foi
dito, estes materiais s6 sdo vidveis quando usados por um professor prético-

reflexivo, e nisto se insiste.
e A pessoa insubstituivel do professor

Como visto, a interveng&o pedagogica desenvolvida nesta pesquisa n&o foi
realizada pelo professor da sala de aula e, embora se tenham alcangado
resultados animadores, julga-se necessdrio considerar os limites e as
possibilidades do que se desenvolveu comparando-o com o modelo pelo qual o

proprio professor da sala de aula coordena os jogos e atividades.’

Um dos pontos desfavoraveis do modelo realizado nesta pesquisa esta
relacionado ao fato de que muitas situagdes do dia-a-dia ndo sdo aproveitadas, ja
que o responsavel pela intervencdo ndo se encontra presente durante todo o

tempo. E importante ressaltar que estas situagdes do dia-a-dia sdo muito férteis

® Esclarece-se que as dificuldades aqui tratadas ndo correspondem totaimente ao que foi
encontrado pelo pesquisador, porquanto o interesse da professora da sala de aula diminuiu a
distancia entre a intervencdo proposta pelo pesquisador e a intervengdo realizada por ela no dia-
a-dia de sala de aula.
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quando problematizadas e haveria um consideravel prejuizo, se estas

oportunidades fossem perdidas.

Outro ponto a ser considerado é que neste modelo de intervencgéo utilizado,
a crianca estd sujeita a vivenciar orientaces muito distintas e até mesmo
contraditorias, e isso pode gerar conflitos pessoais e desorientag&o a crianga que
pode se ver diante de propostas incompativeis.

Os limites também podem estar relacionados 2 inadequacéo dos aspectos
materiais. Embora isto no tenha ocorrido durante a intervencéo realizada, ndo se
pode desconsiderar que a organizacdo dos materiais geraimente é dificultada
quando se trata da inclus&o de uma pratica que ndo é comumente utilizada pelo
professor da sala de aula.

Em geral poderia ocorrer que este profissional “estranho” ao cotidiano de
sala de aula viesse a ver-se incumbido de transportar e fornecer o material da
intervengéo e tivesse que responder por sua reorganizagdo e deslocamentos

diarios.

Ja o professor de sala de aula podera agregar este material aos demais e
assim o aluno poderia escolher, retirar, repor e reorganizar os materiais utilizados.
Considera-se que isto ndo so facilitaria em muito a atuac&o do profissional como
possibilitaria a crianga ter expandidas suas possibilidades de autogoverno.

Relacionada aos itens ja citados ficaria também a falsa dicotomia entre
intervencdes voltadas para o desenvolvimento e intervengdes, voltadas também
para a aprendizagem de contelidos especificos ou contelidos escolares.

E importante que se reconhega que todos os contetidos podem e devem
ser utilizados para favorecer o desenvolvimento. Deste modo, os conteudos
especificos apresentados nas respectivas séries devem ser apresentados de tal
forma que solicitem a reflexdo do aluno e o estabelecimento de relagbes, o que ,

como se viu, favorece a construgdo do pensamento.
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Deve-se também levar em conta que a intervengao realizada por outro
profissional ndo garante que o professor ira utiliza-la com turmas novas. Assim
sendo, a figura de um outro profissional realizando a intervengé&o na sala de aula
parece de certo modo paliativa, podendo até mesmo levar o professor a criar
expectativas ndo desejaveis em relagdo a este profissional, esperando que os
problemas apresentados pelos alunos sejam solucionados mediante sua
intervencéo. Isso poderia faciimente levar o professor a desconsiderar suas
possibilidades de intervengao junto aos alunos com dificuldades de aprendizagem,
imaginando que isto seria melhor ‘resolvido” com a intervengdo de outro

profissional.

Conclui-se portanto que, embora a intervencéo realizada e apresentada
nesta pesquisa tenha-se mostrado relevante por favorecer a construgdo das
estruturas légicas elementares, ela poderia ser ainda mais enriquecedora se fosse
realizada pelo proprio professor da sala de aula e assim ndo estaria restrita a um
momento especifico da aula mas sim faria parte do cotidiano, n&o dando a
aparéncia talvez estranha ou desvinculada de outros saberes ou do ambiente

comum do dia-a-dia escolar.

Para que isso ocorra € necessdrio que o professor tenha uma sodlida
fundamentacao tedrica e conte, pelo menos no principio, com o auxilio de outro
profissional que discuta com ele, propondo reflexdes e entdo possam pensar
juntos os procedimentos relacionados a agéo pedagogica. Esta possibilidade faz
que se considerem as contribuicdes que a universidade, a pesquisa e a

psicopedagogia podem trazer ao ambiente escolar.

Tais contribuicbes, insiste-se, ndo substituem de modo algum a pessoa do
professor, sua reflexdo, e seu empenho em conhecer como se constréi o
pensamento do aluno e em entender o que se passa com ele. S&o estes
professores que poderdo auxiliar seus alunos a construirem seu conhecimento e
que poderao trazer trazer uma contribuigéo significativa para a Educag&o de modo

geral.
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Quando se fala de educadores que mudaram os rumos do fazer pedagdgico
nao se poderia deixar de considerar nomes como os de Pestalozzi, Decroly,
Dewey, Montessory , Paulo Freire e outros tantos que *fizeram histéria” na
educagao. Mas ndo se poderia esquecer também de muitos professores como, por
exemplo, da professora MARLU que lancou o desafio : “Estes s&0 os dados, e o
que fazer? °

Entendeu-se que esta pesquisa buscou responder a questao desafiadora
da professora : “O QUE FAZER ?”, e aproximar o campo da pesquisa do ambiente
escolar.

Ao concluir, pode-se considerar que um possivel caminho é fornecer aos
educadores um sélido conhecimento teérico que possa ser traduzido em principios
norteadores da ag&o pedagdgica e assim sinalizar novos caminhos ao educador.

Portanto, embora a pesquisa realizada tenha-se centrado na intervencao
junto as criangas, o pesquisador considera Util finalizar considerando a figura do
professor, pois julga que, se a Educacéo investir na formacé&o destes profissionais,
eles estar&o com melhores possibilidades de atuar de modo adequado junto a
seus alunos e poderdo ver no espaco educacional um ‘espaco privilegiado de

desenvolvimento”.

® Esta foi a questdo levantada pela professora quando apresentamos os resultados relativos a
primeira pesquisa feita com seus alunos (ver em anexo - Camargo et all, 1999). Esta primeira
pesquisa evidenciou que seus alunos permaneciam no nivel pré-operatério mesmo estando no final
da primeira fase do ciclo basico.
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DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A NOCAO DE SOMA : UM ESTUDO COM
CRIANCAS DA PRIMEIRA FASE DO CICLO BASICO

FRANCISMARA NEVES OLIVEIRA PIANTAVINI
MARCIA REJANIA SOUZA XAVIER

RICARDO LEITE CAMARGO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

O objetivo central desta pesquisa foi verificar a possibilidade de relacdo entre
desenvolvimento cognitivo e a presenga da nocdo de soma. Para isto , foram avaliados 23
sujeitos da primeira fase do Ciclo Basico de uma escola publica (municipal) da cidade de
Londrina-PR , cujas idades variavam entre 6a8m a 8a9m.

Para avaliacdo do nivel de desenvolvimento cognitivo desses alunos , aplicou-se as
seguintes provas : conservag¢io de quantidades discretas , inclusio de flores , inclusdo de frutas e
seriagdo de bastonetes. Para vericar a nogio de soma , utilizou-se um roteiro de entrevista semi-
estruturado que sinalizou aspectos importantes a serem considerados na entrevista com a crianga.

A analise dos resultados ocorreu como se segue : Desenvolvimento Cognitivo - os
sujeitos foram classificados mediante a soma dos pontos alcangados nas 4 provas (4.0 =
operatorio concreto ; 3.5 pontos = Transi¢do 4 ; 3.0 pontos = Transi¢do 3 ; 2.5 pontos =
Transi¢do 2 ; Pré-Operatorio para menos que 2 pontos). A pontuagdo em cada prova foi : 0 (para
auséncia da nogdo) , 0.5 (em caso de transigdo) e 1.0 (para presenca da nogdo). Nocdo de Soma -
a analise desta nogao baseou-se nos estudos de SASTRE e MORENO (1980) e ROCHA (1995)
de acordo com os quais as questdes da entrevista foram categorizadas da seguinte maneira : 1.
Definigdo de soma , 2. Realizagio da soma graficamente e 3. Utilidade atribuida a aprendizagem
da nog3o.

Buscando conhecer a possivel relagio entre desenvolvimento cognitivo e nogio de soma ,
encontramos os seguintes resultados : 86.95% dos sujeitos (20 criangas) encontram-se nos niveis
pré-operatério ou elementares de transigdo (T2). Destes | apenas 8% (2 criangas) indicaram a
presenga da no¢do de soma , reconhecendo inclusive sua utilidade extra-escolar , ressaltamos
aqui o fato de que estes 2 alunos participam de atividades comerciais junto aos pais uma vez que
um possui um bar e o outro uma loja. Quanto as criancas operatorias ou em nivel elevado de
transi¢do (T4) , estas correspondem a 13.04% dos sujeitos (3 criangas) e se enquadram entre
aqueles que ndo apresentaram a nogio de soma , restringindo sua utilizagdo a tarefas escolares e
a sua produg¢do escrita.

Considerando os dados encontrados , concluimos que , embora a soma constitua em
conteudo previsto para esta sériec de ensino , um nimero quase absoluto de sujeitos ndo
reconhecem o uso da soma em outras circunstincias que nfo a de sala de aula. Esses dados
corroboram os resultados encontrados por SASTRE e MORENO (1980) e ROCHA (1995) e
também nos alerta para o impressionante nimero de alunos que embora se encontrem no final da
primeira fase do Ciclo Bésico , ainda nfio apresentam operatoriedade (1 95.65% dos sujeitos - 22
criangas). Este alto indice de ndo-operatoriedade “atualizam” e confirmam os dados encontrados
por ASSIS (1976) que evidenciaram que grande contingente das criangas em idade escolar nio
se encontra no nivel operatério de desenvolvimento.
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Tendo em vista este quadro de homogeneidade quanto ao desenvolvimento cognitivo
(apenas 1 sujeito indicou operatoriedade) , ndo foi possivel verificar com clareza a relagdo entre
desenvolvimento cognitivo e a construgdo da nogao de soma , mas o fato deste Gnico sujeito ndao
té-la galgado , indica-nos que a operatoriedade ndo constitui condi¢@o suficiente para a presenga
da nogdo de soma. Pensamos que intimamente vinculada a construgio desta nog@o estd também a
possibilidade da crianga vivencia-la e mais que isto refletir sobre sua presenga no cotidiano (o
que ocorria com 0s 2 sujeitos que indicaram a presenga da referida no¢#o).
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formag¢do da estrutura légica no comportamento da crianga”. Relatério de Pesquisa |,
UNICAMP/INEP , 1977.

MANTOVANI DE ASSIS, Orly Z. “A solicitagdo do meio e a construgdo das estruturas logicas
elementares na crianga”. SZo Paulo : Faculdade de Educagdo , Universidade Estadual de
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DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A NOCAO DE SOMA : UM ESTUDO COM
CRIANCAS DA PRIMEIRA FASE DO CICLO BASICO

FRANCISMARA NEVES OLIVEIRA PIANTAVINI
MARCIA REJANIA SOUZA XAVIER

RICARDO LEITE CAMARGO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

O objetivo central desta pesquisa foi verificar a possibilidade de relagio entre
desenvolvimento cognitivo e a presen¢a da nogdo de soma. Para isto , foram avaliados 23
sujeitos da primeira fase do Ciclo Basico de uma escola publica (municipal) da cidade de
Londrina-PR , cujas idades variavam entre 6a8m a 8a9m.

Para avaliagdo do nivel de desenvolvimento cognitivo desses alunos , aplicou-se as
seguintes provas : conservagdo de quantidades discretas , inclusdo de flores , inclusio de frutas e
seriacdo de bastonetes. Para vericar a no¢do de soma , utilizou-se um roteiro de entrevista semi-
estruturado que sinalizou aspectos importantes a serem considerados na entrevista com a crianca.

A andlise dos resultados ocorreu como se segue : Desenvolvimento Cognitivo - os
sujeitos foram classificados mediante a soma dos pontos alcangados nas 4 provas (4.0 =
operatorio concreto ; 3.5 pontos = Transi¢go 4 ; 3.0 pontos = Transicdo 3 ; 2.5 pontos =
Transigdo 2 ; Pré-Operatério para menos que 2 pontos). A pontua¢do em cada prova foi : O (para
auséncia da nog¢do) , 0.5 (em caso de transi¢do) e 1.0 (para presenga da nogio). Nocio de Soma -
a analise desta nogdo baseou-se nos estudos de SASTRE ¢ MORENO (1980) e ROCHA (1995)
de acordo com os quais as questdes da entrevista foram categorizadas da seguinte maneira : 1.
Definig¢do de soma , 2. Realizagdo da soma graficamente e 3. Utilidade atribuida a aprendizagem
da nogdo.

Buscando conhecer a possivel relagio entre desenvolvimento cognitivo e nogio de soma ,
encontramos os seguintes resultados : 86.95% dos sujeitos (20 criangas) encontram-se nos niveis
pré-operatério ou elementares de transi¢io (T2). Destes , apenas 8% (2 criancas) indicaram a
presenca da nogdo de soma , reconhecendo inclusive sua utilidade extra-escolar , ressaltamos
aqui o fato de que estes 2 alunos participam de atividades comerciais junto aos pais uma vez que
um possui um bar e o outro uma loja. Quanto as criangas operatorias ou em nivel elevado de
transicdo (T4) , estas correspondem a 13.04% dos sujeitos (3 criangas) e se enquadram entre
aqueles que ndo apresentaram a nogdo de soma , restringindo sua utilizago a tarefas escolares e
a sua produgio escrita.

Considerando os dados encontrados , concluimos que , embora a soma constitua em
conteudo previsto para esta série de ensino , um nimero quase absoluto de sujeitos ndo
reconhecem o uso da soma em outras circunstincias que nio a de sala de aula. Esses dados
corroboram os resultados encontrados por SASTRE e MORENO (1980) ¢ ROCHA (1995) e
também nos alerta para o impressionante niimero de alunos que embora se encontrem no final da
primeira fase do Ciclo Basico , ainda nfio apresentam operatoriedade ( 95.65% dos sujeitos - 22
criangas). Este alto indice de ndo-operatoriedade “atualizam” e confirmam os dados encontrados
por ASSIS (1976) que evidenciaram que grande contingente das criangas em idade escolar nio
se encontra no nivel operatério de desenvolvimento.
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Tendo em vista este quadro de homogeneidade quanto ao desenvolvimento cognitivo
(apenas 1 sujeito indicou operatoriedade) , ndo foi possivel verificar com clareza a relagdo entre
desenvolvimento cognitivo e a construgdo da nogdo de soma , mas o fato deste unico sujeito ndo
té-la galgado , indica-nos que a operatoriedade nio constitui condigio suficiente para a presenca
da nogdo de soma. Pensamos que intimamente vinculada a constru¢do desta nogio esta também a
possibilidade da crianga vivencia-la e mais que isto refletir sobre sua presenca no cotidiano (o
que ocorria com 0s 2 sujeitos que indicaram a presenca da referida nogio).
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Assis - Unicamp/1995)
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Espanha : Gedisa , 1980.
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formagdo da estrutura logica no comportamento da crianga”. Relatorio de Pesquisa
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elementares na crianga”. S3o Paulo : Faculdade de Educagdo , Universidade Estadual de
Campinas , 1976. (tese de doutorado)
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PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO
Orly Zucatto Mantovani de Assis

Prova da Conservacao das Quantidades Discretas

I. MATERIAL.: 12 fichas vermelhas
10 fichas azuis
iIl. PROCEDIMENTO:
1.

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas azuis (para criancas de 4 anos usar 6 fichas),
alinhando-as, e pedir a crianga que faca outra fileira igual com as fichas vermelhas, dizendo: -
Ponha o mesmo tanto (a mesma quantidade) de suas fichas, como eu fiz com as azuis,
nem mais, nem menos, ou - Faca com suas fichas uma fileira igual @8 minha, com o
mesmo tanto de fichas nem mais nem menos.

Anotar o desempenho da crianga e se necessario dispor as fichas azuis e vermelhas em
correspondéncia termo a termo. Depois apresentar as seguintes questdes: - Vocé tem certeza
que estas duas fileiras tém o mesmo tanto de fichas? ou - H4 o mesmo tanto (ou a
mesma quantidade) de fichas vermelhas e azuis? ou ainda, Tem mais fichas vermelhas
que azuis? ou entdo: - Tem mais fichas azuis do que vermelhas?

Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e vocé fizer uma pilha com as fichas
vermelhas qual das duas ficara mais alta? - Por que? ou - Como vocé sabe disso?
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Fazer uma modificagéo na disposicio das fichas de uma das fileiras, espagando-as ou
unindo-as, de modo que uma fique mais comprida do que a outra, a seguir perguntar: - Tem o

mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas ou nao? Aonde tem mais? Como é que vocé
sabe?

Se a crianca der respostas de conservac@o chamar sua atencéo para a configuracio

espacial das fileiras, dizendo: - Olha como esta fila é comprida, seré que aqui ndo tem mais
fichas?

Se a crian¢a der respostas de ndo-conservagdo lembrar a equivaléncia inicial dizendo: -
Vocé se lembra que antes a gente tinha posto uma ficha vermelha diante de uma azul?
ou - Outro dia um (a) menino (a) como vocé me disse que nessas fileiras tinha a mesma
quantidade de fichas; o que vocé pensa disso?

©

Repetir o procedimento do item 1. Restabelecer a igualdade.

‘:‘“
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Repetir o procedimento do item 2 dispondo as fichas como o modelo. Muda-se a
configuracdo espacial. E agora em qual tem mais? Como vocé sabe disto?

Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir a crian¢a que faga a mesma coisa com as
fichas vermelhas ndo colocando nem mais nem menos. Anotar o desempenho da crianca e
depois perguntar: - Vocé tem certeza que estdo iguais? - H4 o mesmo tanto de fichas
vermelhas e azuis?

Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar: - H&2 o mesmo tanto de fichas azuis e
vermelhas? - Como vocé sabe disso? Usar contra-argumentagdes, por exemplo: - Outro dia
uma criang¢a me disse...

I1-DIAGNOSTICO:
1. A crianga possui a nogdo de conservacdo de quantidades discretas quando faz a
correspondéncia termo a termo e afirma a igualdade das quantidades mesmo quando a
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correspondéncia oOtica deixa de existir, isto é, ela compreende que dois conjuntos sdo
equivalentes mesmo que a disposicdo de seus elementos seja modificada. Além disso, a
crianca apresenta argumentos légicos para as suas afirmagdes, por exemplo: - Tem a mesma
quantidade de fichas, porque aqui vocé sé espacou ou Ndo pusemos e nem tiramos
fichas. Entdo é a mesma quantidade (argumentos de identidade). A crianga podera dizer
também: Se esticarmos esta fileira (aquela em que as fichas n&o estdo separadas) vai ficar
tudo igual outra vez, entio tem a mesma quantidade (argumento de reversibilidade simples)
ou ainda: - Esta fileira é mais comprida porque as fichas estao separadas, esta é mais
curta porque as fichas estio juntas mas a quantidade é a mesma (argumento de
reversibilidade por reciprocidade) .
2. A crianga ndo possui a nogéo de conservacéo de quantidades discretas quando admite que
a quantidade de um dos conjuntos aumenta ou diminui se a configuragdo espacial de seus
elementos for modificada.
3. A crianga esta no estagio de transicdo quando algumas vezes da respostas de conservacao
e outras da respostas de ndo conservagio ou, ainda, quando admite a conservagdo, mas s
apresenta o argumento de identidade ou quando se vale do retorno empirico.

Assim sendo ha trés possibilidades de diagnéstico:

C =possui a nogdo de conservacio de quantidades discretas

NC = n&o possui a nogio de conservagio de quantidades discretas

T = esta no estagio de transicdo, algumas vezes admite a conservagdo outras vezes
nega.

IV. Observagées:

1. Se a crianga admitir a conservacdo mas apresentar apenas o argumento de identidade
dizer: - - - Se chegasse aqui uma crianca da sua idade e dissesse que nesta fileira tem
mais fichas (apontar a mais comprida) o que vocé faria para convencé-la ou para
mostrar para ela que as duas fileiras tém a mesma quantidade? Se a crianca realizar
uma agao invertida que anula a transformacgéo anterior, fazendo com que tudo volte a
ser igual outra vez, trata-se de um retorno empirico. Entretanto, se ela disser o que faria
para mostrar que ambas as fileiras de fichas tém a mesma quantidade, sem mexer nas
fichas, pode-se falar de reversibilidade simples.

2. Tendo a crianga apresentado somente o argumento de identidade, para verificar se ela
possui pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e
Ihe dissesse que na fileira mais comprida tem mais fichas como vocé explicaria a ele
(ela) que as duas tém a mesma quantidade de fichas? Se a crianga explicar que uma
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das fileiras estd mais comprida e a outra mais curta, mas que ambas tém a mesma
quantidade, neutralizando as diferencas entre esses observaveis, pode-se afirmar que ela
apresentou o argumento de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa é
bem mais complexo do que a reversibilidade por inverséo ou reversibilidade simples.

Quando a crianca admite a conservagdo mas apresenta somente o argumento de
identidade ela se encontra em transigdo. A crianca tera a nogdo de conservagdo se
apresentar o argumento de reversibilidade por reciprocidade simples e/ou o argumento de
reversibilidade por reciprocidade. '
Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores, desde que sejam apenas duas
cores.
A prova devera ser aplicada mais duas vezes, se a crianga der respostas de nao
conservacao na primeira aplicagdo. Devera ser aplicada apenas mais uma vez se a crianga
apresentar todas as respostas de conservagdo na primeira aplicacdo.
. Ao dar as instrugdes ou fazer as perguntas a professora deve estar certa de que a crianga
as compreendeu.

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Nimero na Crianga, Trad. por Christiano

Monteiro Qiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.
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Prova da Inclusdo de Classes (Frutas)

I. MATERIAL:
7 frutas de plastico ou natural sendo: 5 macgds e 2 bananas. Os objetos devem ser
tridimensionais. As flores devem ser pequenas e ndo podem ser de papel.
Il. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com a crianga a fim de deixa-la a vontade,
apresentar-lhe as 7 frutas perguntando: - O que é tudo isto?

Se a crianga ndo souber, dizer: - Isto sdo frutas. Estas sd0 as magas e estas sdo as
bananas. - Vocé conhece outras frutas? - Quais? - De qual delas vocé gosta mais?

2. Pegar uma fruta de cada vez e perguntar a crianca: - O que é isto? Se a crianga
responder: - E uma fruta, perguntar: - Qual é o nome dela? Se a crianga responder: - E uma
magd ou: - E uma banana, perguntar: - O que a magé (ou a banana) é?

Apontar para as frutas e perguntar: - O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa? Se a
crianca disser “frutas”, perguntar apontando para as magés: - Estas como se chamam? - E
estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais magéas ou tem mais
frutas? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?
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Apresentar duas bananas e uma magé e proceder da mesma maneira que nos itens 2, 3
e4d

ll. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificagdo operatoria
quando responder nos itens 4 e 5 que: - Ha mais frutas porque todas sdo frutas? ou: - Ha
mais frutas porque sdo trés e as bananas sédo duas?

2. A crianga ndo possui a nogéo de incluséo de classes ou de classificagio operatéria
quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente: - H4 mais magds porque sdo muitas (ou
cinco) e as bananas sdo poucas (ou duas) e - Ha& mais bananas porque sdo muitas (ou
duas) e magas sdo poucas (ou s6 tem uma).

IV. OBSERVAGOES:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas de
inclus@o de classes a todas as questdes da primeira prova e mais uma vez se a crianga der
respostas que evidenciam a presenga de uma estrutura de classificacéo operatéria na primeira
prova.

2. A contra-argumentac@o deve ser feita para termos um diagndstico mais preciso.
Assim, quando a crianga demonstrar que ndo possui a nocdo de classificacdo operatéria
(inclusdo de classe), a professora podera dizer, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua)
me disse que ha mais frutas porque todas sio frutas. - O que vocé acha, ele (a) esta
certo (a) ou errado (a)? A professora também podera sugerir a crianga que pegue nas maos
‘todas as frutas”. Depois que a crianga tiver feito isso, a professora pede-lhe que as coloque
sobre a mesa e pegue agora “somente as macés”. Executada a tarefa, a professora pede a
crianga que ponha as magés junto com as bananas e a seguir, pergunta-lhe: - Aqui ha mais
macdas ou ha mais frutas. Por que?

Se a crianga demonstrar possuir a nogéo de classificacdo operatéria contra-argumentar
com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que aqui ha mais
magéas (ou bananas) do que frutas. - O que vocé acha disso, ele (a) esta certg (a) oy
errado (a) ?

3. Se a crianga der respostas de inclusdo ge classes em todas 25 gguesg,@gs nas duas
provas podemos afirmar que possui a nocéo de glassificacdo de operatéria. Se a crianca nao
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der de inclusdo de classes em todas as questées nas trés aplicagcdes da prova, podemos
afirmar que ela n&o possui a nogdo de classificacdo operatéria. Se a crianga demonstrar que
possui a nogcdo de classificacdo operatéria, por exemplo, na situagdo em que lhes sao
apresentadas cinco magas e duas bananas e ndo apresentar resposta de inclus@o de classes
na situacdo em que avalia duas bananas e uma maga, ou ainda quando ela numa prova
apresenta respostas de classificagdo operatéria e em outra ndo, podemos afirmar que esta no
estagio de transigéo.

Ha, portanto, trés diagnoésticos possiveis:

CO = possui nogao de classificacdo operatéria

NCO = nao possui a nogao de classificacdo operatéria

T= transicdo

4. As frutas indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que
sejam bastante conhecidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por Christiano
Monteiro Qiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na
Crianca. Conservagao e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Qiticica, Rio de Janeiro:

Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Bérbel. A Génese das Estruturas Légicas Elementares. Trad.
por Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptacao: Orly Zucatto Mantovani de Assis
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Prova de Inclusdo de Classes (Flores)

I. MATERIAL:

7 flores de plastico ou naturais sendo: 5 rosas e margarida. As flores devem ser pequenas e
ndo podem ser desenhadas em fichas.

Il. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com a crianga a fim de deixa-la a vontade,
apresentar-lhe as 7 flores perguntando: - O que é tudo isto?

Se a crianga nao souber, dizer: - Isto sdo flores. Estas sdo as rosas e estas as
margaridas. - Vocé conhece outras flores? Quais?

2. Pegar uma flor de cada vez e perguntar a crianga: - O que é isto? Se a crianga
responder é uma flor, perguntar: - Qual é o nome dela?’.

Se a crianga responder é uma rosa ou é uma margarida, perguntar. - O que a rosa
(ou a margarida) é?

3. O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa? Se a crianca disser flores, perguntar,
apontando para as rosas: - Estas como se chamam? (Apontando as margaridas) - E estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais rosas ou tem mais

flores? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?
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Apresentar duas margaridas e uma rosa e proceder da mesma maneira que nos itens 2,
3e4.

Ii. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificacdo operatéria
quando responder nos itens 4 e 5 que “Ha mais flores porque todas sdo flores” ou “Ha mais
flores porque séo trés e margaridas sdo duas”.

2. A crianga n&o possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificagdo operatoria
quando nos itens 4 e 5 responder respectivamente que “Ha mais rosas porque rosas s3o
muitas e margaridas s&o poucas” e “Ha mais margaridas porque sdo duas e flor (rosa) é uma
sO”.

3. A crianca estara na fase de transicdo quando algumas situacdes fizer a inclusdo de
classes e em outras ndo.

V. OBSERVAGOES:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas de
inclus&o de classes a todas as questées da primeira prova e mais uma vez se a crianca se a
crianga der respostas de classificacdo operatéria em todas as questdes.

2. A contra-argumentacdo deve ser feita para termos um diagndstico mais preciso.
Assim, quando a crianga demonstrar que n&o possui a nogdo de classificacdo operatéria, a
professora podera dizer: - Um(a) coleguinha seu (sua) me disse que ‘ha mais flores porque
todas sao flores’. - O que vocé acha, ele (a) estéa certo (a) ou errado (a) ?

A professora também podera sugerir a crianca que pegue nas maos “todas as flores”.
Depois que a crianga fizer isso, pedir-lhe que as coloque sobre a mesa e pegue depois
“somente as rosas”. Executada a tarefa pela crianca, a professora sugere-lhe que “ponha as
rosas” junto com as margaridas e pergunta-lhe: - Aqui ha mais rosas ou ha mais flores? Por
que ?

Se a crianga demonstrar possuir nogdo de classificacdo operatoria, contra-argumentar
com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que aqui ha mais
rosas (ou margaridas) do que flores - O que vocé acha disso, ele (a) esta certo (a) ou
errado (a) ?
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3. Se a crianga der respostas de inclusdo de classes em todas as questdes nas duas
provas podemos afirmar que possui a nogdo de classificacdo operatéria. Se a crianga nao der
respostas de classificacdo operatéria em todas as questées nas trés aplicagbes da prova,
podemos afirmar que ela n&o possui a nogdo de classificagdo operatéria ou de incluséo de
classes.

Se a crianga apresentar respostas de incluséo, por exemplo, na situacéo em que lhes
s&o apresentadas cinco rosas e duas margaridas e de ndo-incluséo na situagdo em que avalia
duas margaridas e uma rosa, ou ainda quando numa prova ela da respostas de inclusio e na
outra ndo, podemos afirmar que esta no estagio de transigao.

Ha, portanto, trés diagnésticos possiveis:

CO = possui a nogéo de classificagdo operatoria

NCO = néo possui a nogdo de classificacdo operatéria

T = transi¢do.

4. As flores indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que
sejam bastante conhecidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por Christiano
Monteiro QOiticica. Rio de Janeiro : Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na
Crianca. Conservacéo e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro:
Zahar Editores, 1971

PIAGET, Jean e INHELDER, Béarbel. A Génese das Estruturas Légicas_Elementares. Trad.
por Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptacéo: : Orly Zucatto Mantovani de Assis
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Prova de Seriacdo de Bastonetes

. MATERIAL:
10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.
10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

Il. PROCEDIMENTO:
1. Construgéo da Série

Convidar a crianga para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar-lhe os
bastonetes dizendo: - “Estes pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar estes
bastonetes e fazer com eles uma bonita escada (ou fileira) colocando os bastonetes bem em
ordem, um ao lado do outro”. Observar e anotar como a crianga escolhe os bastonetes e os
ordena. Se a crianga fizer uma escada sem base comum sugerir: - “Vocé nao poderia fazer sua
escadinha mais bonita?”. Quando a crianca terminar perguntar-lhe: - “Como vocé fez para
escolher os bastonetes?”.Anotar o desempenho da criang¢a ao construir a série de bastonetes.

Nenhum ensaio de seriacdo Tentativa de seriagdo ou seriagéo
assistemética
Pequenas séries Exito sistematico

Apontar para o primeiro bastonete e perguntar. - Por que vocé colocou este aqui?
Apontar para o uitimo e perguntar: - Por que vocé colocou este aqui? Apontar um dos
medianos e fazer a mesma pergunta.
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2. Intercalacéo

Apresentar a crianca a série de bastonetes colados numa prancha. Dar a crianga uma
um os bastonetes que medem de 10 cm a 16 cm na seguinte ordem: 3, 9, 1, 8, 6,54,7,2(1¢é
0 maior), dizendo: - Onde vocé deve colocar este bastonete para que ele fique bem
arranjado e a escada ndo se desmanche? Observar como a crianga procede a escolha do
lugar certo para cada bastonete, anotando o seu desempenho na intercalacao.

nenhum ensaio, faz de qualquer jeito éxito parcial

ensaios infrutiferos (tenta varias vezes e faz errado) éxito sistematico
3. Contraprova

Se a crianga teve éxito sistemético na construgdo da série e na intercalacéo, colocar um
anteparo que Ihe 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 apés o outro como eu
devo coloca-los para que minha escada fique tio bonita quanto a sua? Vocé devera
encontrar um meio de entregé-los na ordem certa. A medida que a crianca for entregando
cada bastonete, perguntar: - Por que vocé me deu este? - Como ele é perto dos outros que
estdo com vocé? - Como ele é perto dos que estio comigo?

Anotar o desempenho da crianga na construgdo da série com anteparo

nenhum ensaio éxito parcial

ensaios infrutiferos éxito sistematico
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ii. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a no¢do de seriagdo operatbria quando tem éxito sistematico nas
trés situagdes: construcdo da série, intercalacdo e contraprova. Além disso, ela deve
compreender que qualquer um dos elementos medianos da série € ao mesmo tempo maior dos
que o antecedem e menor dos que o sucedem.

2. A crianga nao possui a nogao de seriagdo operatéria quando ndo tem éxito na
construcdo da série e na intercalago.

3. A crianga esta no estagio de transicdo quando acerta algumas das situagoes e erra
outras. Ou ainda quanto constréi a série e/ou faz a intercalagdo por ensaio e erro. O ensaio e
erro na intercalagdo consistem no fato de a crianga procurar o lugar do bastonete na dire¢éo
errada, isto é, se o bastonete a ser intercalado & maior do que aqueles que o antecedem e ela
continua procurando o seu lugar entre os menores do que ele. Nao se trata de ensaio e erro
quando a crianga procura o lugar do referido bastonete entre os maiores do que ele.
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