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RESUMO

Este trabalho analisou o desenvolvimento intelectual de um grupo de criancas peruanas
avaliadas mediante a aplicacdo do conjunto de Provas para Diagnostico do Comportamento
Operatério (Mantovani de Assis, 1999), para realizar um diagnéstico dos niveis intelectuais
dessas criancas. Formulou-se a hip6tese de que as criangas peruanas atingem o estigio
operatdério concreto nas mesmas idades das criancas estudadas por Piaget e de que a
condi¢do social das mesmas influencia na aquisicdo de estruturas operatdrias. Com a
finalidade de verificar essa hipotese escolheu-se 60 criancgas de 7 a 12 anos, pertencentes as
classes sociais médias e baixas. Os resultados constataram uma defasagem quantitativa, ou
cronoldgica, no que se refere ao atraso que apresentam as criangas peruanas para atingir o
estagio das estruturas operatorias concretas, alcancado tardiamente a partir dos 9 anos, em
relagcdo as criancas genebrinas, que atingem o estdgio operatério na média de idade entre 7
e 8 anos. Da mesma forma, comprovou-se a influéncia das condi¢des sociais na aquisi¢ao
dessas estruturas.

Palavras chave: desenvolvimento intelectual; nivel de operatoriedade; criangas peruanas;

teoria psicogenética.

ABSTRACT

This work analyzed the intellectual development of a group of peruvian children, that were
appraised by means of the application of the set of Tests for Diagnosis of the Operative
Comporment (Mantovani de Assis, 1999), in order to do a diagnostic of the those children’s
intellectual levels. The hypothesis stated that peruvian children reach the concrete operative
period in the same ages the children’s Piaget, and the social condition of the same ones
influences in the acquisition of operative structures. With the purpose of verifying that
hypothesis was chosen 60 children in a range of 7 to 12 years old, belonging to the middle
and low social classes. The results verified those peruvian children show a quantitative lag
reaching the structures concrete operative period (9 years old) later on that children
genevese, who reach they between 7 and 8 years old. In the same way, was verified the
influence of the social conditions in the acquisition of those structures.

Key words: intellectual development, operative level, peruvian children, theory

psychogenetic.
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INTRODUCAO

O presente trabalho analisa o nivel de operatoriedade de um grupo de criancas
de Lima Metropolitana-Peru, pertencentes a classe social média e baixa, cujas idades
correspondem a faixa etdria de 7 a 12 anos.

A avaliagdo dos diferentes niveis do pensamento dessas criancas foi realizada
por meio da aplicac@o das provas piagetianas de conservagdo de quantidades descontinuas ou
discretas, tais como de classificacdo ou inclusdo de classes (flores e frutas), de seriacdo
(ordenagdo de bastonetes) e de correspondéncia termo a termo (fichas); e de conservacdo de
quantidades continuas, tais como as provas de conservacao de substancia (massa e liquido).
De modo que o objetivo principal deste estudo foi verificar a evolucdo do desenvolvimento
cognitivo de um grupo de criangas peruanas, de acordo com o conjunto de Provas para
Diagnéstico do Comportamento Operatério, em um meio cultural diferente daquele em que
foram realizados os estudos de Piaget, com suas caracteristicas de universalidade tanto nos
aspectos quantitativos (idade cronoldgica) como qualitativos (ordem hierdrquica dos estigios
de desenvolvimento da no¢do de conservacao).

O estudo empirico desta pesquisa fundamentou-se na teoria de Piaget que
descreve os processos de formagdo das estruturas cognitivas operatdrias, adotando sua

metodologia para analisar as respostas dos sujeitos, com a aplicac¢do individual das provas,



entrevistas com perguntas e respostas, observacdo das condutas durante a experimentacdo,
apresentacdo de contra-argumentos, entre outros. Considera-se que este trabalho poderia
constituir um incentivo para gerar o interesse nos psicélogos e/ou pedagogos peruanos pelo
estudo da teoria de Piaget. Também, considera-se que os resultados desta pesquisa poderiam
contribuir, de maneira geral, para a educacdo na drea de ensino-aprendizagem, por esclarecer a
importancia que tem o conhecimento do desenvolvimento das estruturas cognitivas nas
criancas e o papel que desempenham os processos cognitivos na aprendizagem escolar, com

vistas a uma melhor atuacdo do professor. A respeito disso, Delval (1989, 1991) afirmou:

“Um professor tem que conhecer as etapas anteriores (de desenvolvimento)
das criangas com as que trabalham, e também as posteriores, ndo so para
compreender esse processo continuo, mas também porque pode encontrar em
uma crianga de 14 anos estratégias que corresponderiam a criangas de 6 ou
7 anos, quando se lhes apresentam problemas dificeis, é por isso que o
professor tem que tomar em conta essas etapas anteriores com a finalidade
de poder ajudar a crianca ultrapassar formas de pensamento inadequadas”™
(Delval, 1989, 1991)

Cabe assinalar que o estudo do desenvolvimento cognitivo nao € simples, ja
que comporta a interven¢do de vdrios fatores tais como a maturidade, as acdes sobre os
objetos, a interacao social e a equilibracdo. A énfase principal deste trabalho incidiu no fator
social, na medida que serdo comparados os niveis de desenvolvimento cognitivo de dos grupos
de criangas operatdrias concretas pertencentes a diferentes meios sociais e culturais.

A organizacao deste trabalho estd dividida em capitulos, sendo que no capitulo
I expdem-se alguns estudos interculturais referentes as no¢des de conservagao.

O capitulo II descreve os principais aspectos do desenvolvimento cognitivo da
crianca, do ponto de vista psicogenético, desde o periodo da inteligéncia sensério-motora até o
periodo da inteligéncia operatério concreta; também, descreve-se sucintamente as principais
caracteristicas do método clinico piagetiano.

O capitulo III expde, de modo mais amplo, as caracteristicas fundamentais das
operagdes concretas, os tipos de operagdes (pondo énfase nas estruturas l6gico-matemdticas
relativa ao agrupamento), a no¢cdo de nimero e o processo de equilibracio como mecanismo

dinamico que incita a transformar o conhecimento no sentido de uma otimizacao.



O capitulo IV apresenta os problemas principais da pesquisa, os objetivos, as
hipéteses de trabalho e o método seguido neste estudo, descrevendo as caracteristicas dos
sujeitos participantes na pesquisa, 0os instrumentos € materiais utilizados e os procedimentos
estratégicos para executar a coleta dos dados. O capitulo V refere-se a andlise dos resultados e,

por tultimo, o capitulo VI expde as conclusdes e consideragdes finais.



CAPITULO 1

ESTUDOS INTERCULTURAIS REFERENTE AO DESENVOLVIMENTO INTELETUAL

Sabe-se que baseados nos estudos realizados por Piaget em criancas
genebrinas foi estabelecido a seqiiencialidade na formagdo das nocdes de conservacdo na
ordem que segue: substancia, peso e volume. Mas, para a realizacao dessas nocdes, segundo
Piaget e Szeminska, 1975, € preciso que a crianca esteja de posse das no¢des elementares da
quantidade 16gica numérica, por meio das quais possa aplicd-los aos principais dados
materiais, tais como a quantidade de matéria.

Inhelder, Sinclair e Bovet (1974, 1975) precisaram que as nogdes de
conservacdo da quantidade se adquirem de acordo com a seguinte ordem cronoldgica
constante: conservacdo de quantidades discretas, de quantidades fisicas continuas (liquidos,
matéria), de comprimento, que foram confirmadas por diversas pesquisas a0 mesmo tempo
que demonstraram que os intervalos temporais podem variar segundo os contextos
educacionais e culturais.

Nesse sentido, os problemas de defasagem no desenvolvimento cognitivo € a
validade universal da teoria piagetiana foram analisados mediante diversas pesquisas

interculturais. Assim, as autoras antes mencionadas (Inhelder, Sinclair e Bovet, 1974, 1975)



relatam varios estudos que analisaram a evolu¢do da nocdo de conservagdo em criangas nao
escolarizadas e escolarizadas de diferentes paises, tais como Ird, Teheran, China, Itdlia,
Austrdlia, Senegal, e todos eles constatam a existéncia de defasagem cognitiva dessas
criangas. Também mencionam que Bovet (citado em B. Inhelder et al., 1974) aplicou provas
de conservagdo de liquido e massa e de comprimento a criangas ndo escolarizadas da Argélia
encontrando as mesmas defasagens. Os resultados desses estudos interculturais confirmam, em
geral, a validade da suposta seqiiencialidade na formagdo das nog¢Oes de conservacio
(substancia, peso e volume) encontradas nas criancas genebrinas, com algumas
particularidades apresentadas pelas criangas inseridas em outros meios sdcio-culturais.

A respeito do papel que desempenham os fatores culturais no desenvolvimento
das estruturas mentais, Piaget (1973) afirmou que as pesquisas comparativas versando sobre
civilizagdes e meios sociais diferentes levam a formular o problema da delimitacdo dos fatores
proprios ao desenvolvimento espontaneo e interno do individuo e dos fatores coletivos ou
culturais especificos do ambiente social considerado. Também, assinala que no dominio das
fungdes cognitivas a principal vantagem das pesquisas comparativas € que permitem a
dissociacdo dos fatores individuais e coletivos do desenvolvimento, tornando possivel
comparar os efeitos dos fatores endégenos ou bioldgicos com os dos fatores sdcio-culturais
envolvidos no processo do desenvolvimento cognitivo das criancas.

De acordo com algumas pesquisas realizadas com individuos imersos em meios
sociais diferentes, observou-se que a sucessdo dos estidgios ndo foi igual aos encontrados pelos
primeiros estudos piagetianos o que provaria que esses fatores bioldgicos de base ndo
constituiriam fatores determinantes na evolugdo cognitiva dos individuos. Nesse sentido, o
autor sugere que essa situacdo exige a realizacdo de pesquisas comparativas. Piaget (1973)
encontrou em suas pesquisas que segundo os relacionamentos com os individuos e os meios
familiares, escolares ou sociais em geral, as criancas apresentam adiantamentos ou atrasos
freqiientemente considerdveis, que nao contradizem a ordem de sucessdo hierdrquica de
construgdo das estruturas 16gicas elementares, as quais permanecem constantes, mas mostram
que aos mecanismos epigenéticos se acrescentam outros fatores. O autor ainda enfatiza uma
constante no desenvolvimento das nog¢des ldgico-matemadticas tanto nas criancas da cidade

quanto nas crian¢as do campo, no que se refere a conservacdo da substancia, depois do peso,



seguindo o do volume. Piaget (1973) relata que essa ordem constante foi confirmada por
Goodnow (1962) em Hong Kong, por Hyde (1959) em Aden, por Boisclair na Martinica, por
Price-Williams (1961) na Africa do Sul, porém ressalta, entretanto, que é necessario procurar
mais dados ainda.

Destacando o aspecto intercultural da pesquisa feita por Mantovani de Assis
(1976), que realizou um diagndstico do nivel operatério de um grupo de criangas brasileiras
mediante a aplicacdo de trés tipos de provas piagetianas: de conservacao de substincia, de
inclusdo de classes e de seriagdo de bastonetes, encontrou-se a existéncia de um atraso no
desenvolvimento mental nas criangas estudadas e que poderia ser explicado pela falta de uma
adequada estimulagdo ambiental, concluindo que o atraso pode ser evitado pelo processo de
solicitacdo do meio. Assim sendo, a autora constatou que dentre das criangas se 7 a 8 anos e
11 meses submetidas as provas, somente 3,7% se encontravam no estdgio operatdrio concreto,
evidenciando que nessas criangas brasileiras as estruturas ldgicas elementares sé se cristalizam
mais tardiamente, em comparacdo com criancas de paises mais adiantados. Esse atraso pode
ser explicado pela falta de estimulagdo ambiental adequada foi dada pelo fato de que nenhuma
das criangas do grupo controle atingiu o estidgio operatério concreto, enquanto que o 80,87%
das criangas do Grupo Experimental, submetida a varidvel independente solicitacdo do meio,

atingiu o referido estagio.

“Como se pode verificar, o processo de solicitagdo do meio é, entdo, uma
forma de se superar esse atraso, uma vez que, ao receber a estimulacdo
adequada, a crianga pode chegar a um estdgio mais avangado nas idades
cronoldgicas padraes... A solicitagdo do meio foi eficaz porque desencadeou
o processo de equilibracdo, através do qual se constroem as estruturas que
possibilitam ao sujeito a conquista do conhecimento” (Mantovani de Assis,
1976).

Seguindo a mesma linha de pesquisa intercultural, Vidumsky (1987) realizou
uma investigacdo para estudar o desenvolvimento mental de um grupo de criangas de 1° e 2°
ano de ensino bdsico das escolas urbanas de Arica (Chile), e que teve como propdsitos: a)
Comprovar a existéncia ou ndo de uma suposta ‘“defasagem” no desenvolvimento

psicogenético dos sujeitos considerados que poderd dificultar-lhes lidar com os contetdos



propostos na EGB' que exigem deles operacdes ldgicas concretas, e b) Comparar,
quantitativamente e qualitativamente, o0s progressos evolutivos alcancados no
desenvolvimento intelectual, entre os alunos que iniciam a EGB e aqueles que depois de um
biénio terminam o 2° ano.

Com a finalidade de avaliar a construcdo das nog¢des de conservacdo e das
estruturas légicas elementares ou operatdrias concretas, a mencionada autora utilizou as
provas piagetianas de inclusdo de classes, classificacdo dicotOmica e seriacdo, que foram
aplicadas de acordo com as adaptacdes realizadas por Mantovani de Assis (1976) para as
criancas brasileiras. Essa pesquisa chegou as seguintes conclusdes: A respeito do
desenvolvimento intelectual, menos de 1% das criangas do 2° ano e nenhuma de 1° ano haviam
atingido o estagio operatdrio concreto; o desenvolvimento cognitivo ocorre mais ou menos no
mesmo ritmo para ambos os sexos; € se constatou diferencas no ritmo de desempenho
cognitivo quando se comparou os sujeitos deste estudo com aqueles estudados por Piaget e
outros pesquisadores em culturas distintas.

Por sua vez, Denegri Coria (1999) observou que a seqiiéncia irreversivel e
invaridvel do desenvolvimento cognitivo proposta por Piaget ostenta durante muito tempo a
caracteristica de universalidade tanto nos aspectos quantitativos (idade cronolégica de inicio
dos estidgios) como qualitativos (ordem hierdrquica dos estigios de desenvolvimento
cognitivo). Entretanto, as pesquisas transculturais sugerem a importincia de submeter a
revisdo alguns postulados da teoria em distintas culturas posto que parece que cada grupo
cultural estd orientado a desenvolver aquelas habilidades e conceitos cognitivos que lhe sdo
mais necessarios para a adaptacdo. Os achados atuais das pesquisas em relagdo a esta
problematica, sugerem que os fatores culturais afetariam, principalmente, a idade em que os
estdgios da seqiiéncia psicogenética se verificam. A autora relata uma pesquisa realizada por
Dasen (1972, 1974), em amostras de criancas aborigenes australianas e esquimods, nas quais se
encontrou uma diferenca na seqiiéncia de aquisi¢do das nocdes de conservacdo (quantidade,
peso, volume, comprimento e espaco) que constitui um dado importante em relagdo aos
aspectos qualitativos da teoria. Essas criangas apresentavam problemas com a conservacao de

N

quantidade, peso e volume, mas ndo em relacdo a conservacdo do espago e comprimento

! Ensino Geral Bésico.



(nocdes de aquisicdo mais tardia) nas quais pareciam mais adiantados que as criangas
ocidentais. A mesma autora (Denegri Coria, 1999), refere que Ferrarini e Rancich (1989)
encontraram defasagens cognitivas nas criancas de setores marginais da Argentina, que
desenvolviam primeiro a conservacio do peso e depois a da massa, o que ndo concorda com a
seqiliéncia estabelecida por Piaget (massa, peso, volume) em relagdo ao desenvolvimento da
conservacao.

Outras pesquisas assinalam a influéncia dos fatores urbanizagdo, aculturacao,
escolaridade, condi¢des de extrema pobreza, ruralidade entre outros, como se relacionando
com o desenvolvimento cognitivo. Baseada nesses antecedentes, Denegri Coria (1999)
realizou uma pesquisa com um grupo de criancas pertencentes ao povo mapuche, que habitam
na regido de Araucania (Chile), que possuem caracteristicas étnicas e culturais diferentes da
sociedade chilena que se refletem na socializacdo da crianga e sua aculturagdo, traduzidas em
uma precoce independéncia quanto a deslocamentos e as responsabilidades domésticas. Isto
leva a pressupor que algumas de suas caracteristicas cognitivas poderiam diferir daquelas de
criancas que se desenvolvem em outras condi¢des. Por meio dessa investigacdo a
pesquisadora, propOs-se atingir dois objetivos: a) Avaliar o nivel de desenvolvimento
cognitivo e a emergéncia das operacdes proprias da légica concreta em um grupo de criancas
mapuches rurais, de 6 a 7 anos ¢ 6 meses de idade, comparando-as com criangas nao
mapuches, para verificar a presenca ou nido de diferencas que pudessem ser atribuidas a
origem cultural diferente, e b) Confrontar esses resultados com os principais postulados do
modelo tedrico de Piaget, fundamentalmente em relacdo ao pressuposto da universalidade do
desenvolvimento cognitivo. Para realizar essas avaliacdes foram aplicadas as provas
piagetianas de conservagdo de quantidades continuas e descontinuas, de seriagdo e de inclusao
de classes. Finalmente, a autora concluiu que os resultados gerais da pesquisa confirmam os
postulados fundamentais da teoria de Piaget em relacdo a universalidade e seqiiéncia do
desenvolvimento cognitivo, tanto em seus aspectos qualitativos (seqiiéncia) como
quantitativos (idade cronoldgica de aquisi¢do), na faixa de idade avaliada nessa pesquisa.

Também encontramos um trabalho de Dongo Montoya (1983), que teve como
um dos seus objetivos estudar 0 modo como o meio sécio-cultural de um grupo de criangas

“carentes” influi no seu desenvolvimento mental. Com esse propdsito optou por diagnosticar,



em primeiro lugar, o estdgio de desenvolvimento mental de um grupo de criancas da 1* série
de ensino fundamental, preferindo aquelas que ndo tinham prolongado antecedente escolar,
cuja faixa etdria foi de 7 a 12 anos. O diagnéstico foi realizado mediante a avaliacdo do nivel
de desenvolvimento cognitivo aplicando as provas piagetianas de conservacao da quantidade
de massa e de liquido, de inclusdo de classes, de seriagdo de bastonetes e de correspondéncia
termo a termo. Essas provas foram previamente adaptadas ao meio brasileiro por Mantovani
de Assis e Ramozzi-Chiarottino (1977). Depois, o autor derivou um objetivo especifico que
consistiu em diagnosticar as estruturas operatorias concretas, e verificar a suposta defasagem
das criancas marginalizadas, quanto a estruturacdo de suas acdes ao nivel da representacdo. Ao
término da pesquisa, uma conclus@o se mostrou necessdria: As criangas do estudo nao
conseguem estruturar seu pensamento de maneira operatdria, embora na sua atividade pratica
manifestam sucessos e adaptacdo as regularidades da natureza (construcao do real).

Outro estudo que destaca a influéncia dos fatores sdcio-econdmicos no
desenvolvimento cognitivo das criangas € o realizado por Campos (1989), que teve como
proposito verificar as possiveis relacdes entre os estdgios do desenvolvimento cognitivo e 0s
determinantes s6cio-econdmicos, em um grupo de 380 criangas na faixa etdria de 5 a 12 anos,
residentes da cidade de Sdo Carlos (SP), pertencentes a trés sub-grupos diferentes: um
composto por 80 sujeitos ndo escolarizados, outro composto por 140 sujeitos que
freqiientavam escolas publicas e um terceiro grupo composto por 160 sujeitos que
freqiientavam escolas particulares. Os instrumentos para avaliar o desenvolvimento cognitivo
foram provas piagetianas de conservacdo de quantidades discretas e quantidades continuas, de
inclusdo de classes e de seriacdo de bastonetes. Os dados obtidos indicam que nenhuma das
criancas ndo escolarizadas atingiu o estdgio operatorio concreto, enquanto que apenas 3,57%
das criangas que pertenciam a escola publica se encontravam no estigio operatério concreto e
5% das que estavam em escolas particulares haviam atingido o mesmo estdgio; constatou-se
ademais que os sujeitos detentores de menor nivel de renda familiar obtiveram desempenho
inferior ao observado nos sujeitos oriundos de familia com renda mais elevada.

Em relacdo aos estudos sobre avaliacio das operacdes légico-matematicas
elementares, podemos mencionar o trabalho de Moro (1983) que avaliou as nog¢des de

conservagao de quantidades numéricas, quantificacdao da inclusdo e seriagdao, em um grupo de



25 criangas de 6 anos e 3 meses a 8 anos e 4 meses, de 1* série de uma escola publica da
periferia de Curitiba, com a finalidade de prenunciar a ocorréncia de problemas de
aprendizagem em Matemadtica. Encontrando auséncia dessas trés nocdes entre as criancas
estudadas, pois apenas 24% delas (6 criancas) foram conservadoras em quantidades
numéricas, nenhuma dominou a quantificacdo da inclusdo e 4% (uma crianca) apenas
dominou a seriacdo. Deduzindo desses resultados que as criancas em questdo ainda nao
possuiam instrumentos cognitivos imprescindiveis para a aprendizagem da Matematica.

Outro estudo realizado por Perpétuo (1980) teve como objetivo verificar se
havia correlacdo entre a aquisicdo da noc¢do de conservagdo como € medida pelo Conjunto
para Avaliacdo do Conceito de Conservagao (CACC) de Goldschmid e Bentler e a maturidade
como mensurada pelos Testes ABC de Lourenco Filho, para verificacio da maturidade
necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita. Com esse propdsito foram estudados 138
meninos € 140 meninas de média de idade variando de 5 anos a 10 anos, com escolaridade
desde o Jardim da Infincia até a 4 série de ensino fundamental, da cidade de Capivari-SP,
aplicando-se as seis provas que conformam o Conjunto para Avaliacio do Conceito de
Conservacao, Forma A: espacgo bi-dimensional, nimero, substincia, quantidade continua, peso
e quantidade descontinua, e os Testes ABC. Constatou-se entre os pontos obtidos no CACC e
os pontos obtidos nos Testes ABC a presenca de correlacdo positiva entre a nocdo de
conservagdao como medida pelo CACC e a maturidade para aprendizagem da leitura e escrita
como medida pelos Testes ABC. Além disso, verificou-se correlacao positiva entre os pontos
de cada prova do CACC e os pontos totais dos Testes ABC. Baseados nesses resultados a
autora (Perpétuo, 1980) deduziu a existéncia de um fator comum entre as nogdes de
conservagdao como medida pelo CACC e a maturidade para a leitura e a escrita como medida
pelos Testes ABC. Esse fator comum relacionar-se-iam com a capacidade de prestar atencao,
a coordenacgdo visual-motora, a percepcdo visual e auditiva, a memoria auditiva e relagdes
espaciais.

Por sua vez, Naves (1992) estudou um grupo de 23 criancas avaliando o nivel
da constru¢do das estruturas operatdrias, por meio de provas piagetianas de conservaciao de
quantidades descontinuas (discreta) e continuas (liquido e massa), de classificacdo (de frutas e

flores) e seriagdo, para verificar sua relacio com o conhecimento do sistema escrito. Os dados
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obtidos apontam que 21,74%, equivalente a 5 criangas, estavam no nivel pré-operatorio,
enquanto que 73,91%, equivalente a 17 criancas, encontravam-se no nivel de transicdo e
apenas 4,35%, equivalente a uma crianga, havia atingido o nivel operatdrio concreto. Desse
modo, Naves (1992) encontrou que os niveis mais evoluidos de representacdo da escrita
coincidem com a presenca de estruturas cognitivas reversiveis, que € caracteristica do nivel

operatdrio concreto, assinalando que:

“E claro que as criancas ndo precisam atingir o nivel operatério para

iniciarem o processo de alfabetizacdo. Elas, desde cedo, e conforme o nivel

de desenvolvimento no qual se encontram, buscardo compreender o que a

escrita representa, construindo as diferentes hipoteses evolutivas. No entanto,

conforme a teoria piagetiana, que quanto mais bem coordenados e integrados

forem os esquemas do sujeito, mais fdcil e rapidamente serd assimilado o

objeto de conhecimento” (Naves, 1992).

Cabe mencionar também a pesquisa realizada por Grossman (1988), que propos
verificar a relagdo existente entre as varidveis desempenho escolar e desenvolvimento
cognitivo, avaliando o nivel de desenvolvimento cognitivo de 90 alunos das classes de 3° e 4°
séries de ensino fundamental, de escolas estaduais da cidade de Campinas, que apresentavam
bom e mau desempenho escolar nas disciplinas basicas do curriculo (matematica e/ou lingua
portuguesa). Ela formulou a hipdtese de que as criancas de 3* e 4* séries de ensino
fundamental com bom desempenho escolar apresentam um nivel de desenvolvimento
cognitivo superior (desenvolvimento completo das estruturas relativas ao periodo das
operagdes concretas) ao das criancas das mesmas séries com mau desempenho escolar. As
avaliacdes do desenvolvimento cognitivo das criancas foram feitas por meio das provas
piagetianas de conservagdo das quantidades discretas e quantidades continuas, de inclusdo de
classes e de seriacdo de bastonetes. E pertinente salientar que s6 foram submetidos a prova de
conservacao do peso os sujeitos que evidenciaram dominio da no¢do de conservagdao da
substancia ja que a no¢do de conservagdo da substancia precede a do peso. Os dados obtidos
indicam que 90,48% dos sujeitos, equivalente a 41 criancas, com mau desempenho escolar
apresentaram atraso no desenvolvimento cognitivo, isto é, essas criangas apresentaram

desenvolvimento incompleto das estruturas relativas ao periodo das operacdes concretas; e,

inversamente, 70,83% dos sujeitos, equivalente a 32 criangas, com bom desempenho escolar
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apresentaram desenvolvimento cognitivo completo. A autora deduziu a presenga de uma
relacdo de dependéncia entre as varidveis desempenho escolar e desenvolvimento cognitivo.

De acordo com as pesquisas revisadas, constata-se que o fator sécio-cultural é
uma condi¢do necessdria, mas ndo suficiente, que influi no desenvolvimento das estruturas
cognitivas das criangas, porquanto, segundo Piaget (2001), existem outros fatores que
participam no desenvolvimento dessas estruturas, tais como a matura¢io, a experiéncia e a
equilibragdo.

Em relagcdo aos estudos interculturais pode se dizer que existem aquelas que
salientam a validade universal da seqiiencialidade das no¢des de substincia, peso e volume,
realizados em criancas imersos em diferentes contextos culturais de varios paises do mundo
(Inhelder, Sinclair e Bovet, 1974,1975; Piaget, 1973; Vidumsky, 1987; Denegri Coria, 1999).
Mas, também, ha estudos que comprovaram defasagens na ordem de seqiiencialidade das
no¢des antes mencionadas, apresentadas por criangas que moram em setores marginais das
cidades e em culturas diferentes comparadas com as criancas genebrinas estudadas por Piaget
(Denegri Coria, 1999; Vidumsky, 1987).

Cabe mencionar os trabalhos que destacam a influéncia das diferencas sdcio-
econdmicas das criangas no desenvolvimento dos seus processos cognitivos (Mantovani de
Assis, 1976; Dongo Montoya, 1983; Campos, 1989). Outro grupo de pesquisas salienta a
relacdo entre a escolaridade (como varidvel social) e o desenvolvimento intelectual,
assinalando a importancia da presenca das estruturas ldgicas concretas nas criangas para se
tornar capazes de um bom desempenho académico na aprendizagem da leitura e escrita e na
matematica (Moro, 1983; Perpétuo, 1980; Naves, 1992; Grossman, 1988). A respeito desta
ultima afirmacdo, Piaget (2001) indicou que no caso das transmissdes sociais, cOomo a
transmissdo escolar, a a¢do social € ineficaz sem uma assimilagdo ativa da crianca, o que
supde instrumentos operatérios adequados.

O presente estudo, portanto, segue a mesma linha das pesquisas interculturais
iniciadas por Piaget, ja que se pretende verificar em que idades as criangas peruanas constroem
suas estruturas légico-elementares, considerando assim, como varidvel principal desta
pesquisa, as estruturas logicas elementares, relativas a classificagdo, seriacdo e conservacao

das quantidades descontinuas e continuas. Os resultados serdo confrontados com a hipétese
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piagetiana referente a seqiiencialidade no desenvolvimento das noc¢des operatdrias deduzidas

dos seus estudos com criangas genebrinas.
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CAPITULO 11

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Neste capitulo serdo descritos os principais aspectos do desenvolvimento
cognitivo da crianga, desde o periodo sensdrio-motor até o periodo operatério concreto, com a
finalidade de apresentar as caracteristicas intelectuais essenciais dos estdgios pré-operatorio e
operatdrio concreto, que sao de interesse para o presente estudo.

Cabe assinalar, em primeiro lugar, que mediante o seu pensamento, o ser
humano pode resolver problemas e compreender novas explicacdes em um nivel abstrato;
também, pode-se dizer que a natureza desse pensamento € construtiva, isto €, tem um
precedente histérico de desenvolvimento que envolve periodos de manifestacdes cognitivas
concretas e formas primitivas de conhecimento pratico de natureza sensério-motora. E preciso
indicar que o pensamento abstrato ndo é uma faculdade inata nem adquirida pela experiéncia
associativa, mas € construido gradualmente. A respeito disso, Piaget e Inhelder (1988)

afirmaram o seguinte:
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“A faculdade de pensar logicamente nem é congénita nem estd pré-formada
no psiquismo humano. O pensamento logico ¢é o coroamento do
desenvolvimento psiquico e constitui o término de uma construgcdo ativa e de
um compromisso com o exterior, os quais ocupam toda a infdncia. A
constru¢do psiquica que desemboca nas operagoes logicas depende primeiro
das acdes sensorimotoras [sic], depois das representacoes simbolicas e
finalmente das fungdes logicas do pensamento. O desenvolvimento intelectual
é uma cadeia ininterrupta de agdes, simultaneamente de cardter intimo e
coordenador, e o pensamento logico é um instrumento essencial da
adaptagdo psiquica ao mundo exterior” (p. 32).

Segundo Piaget e Inhelder (1988), o desenvolvimento do pensamento 1dgico
que ocupa toda a infancia, desde o nascimento até os 11 ou 12 anos, atravessa trés fases: 1* a
inteligéncia sensério-motora, 2* o pensamento objetivo-simbdlico e 3* o pensamento

operatorio.

1. Formagdo da inteligéncia sensdrio-motora

Antes de comecar a falar a crianca pequena € capaz de atos inteligentes. Esses
atos de inteligéncia desta primeira fase dependem da coordenacdo dos movimentos e das
percepgdes, que se realizam sem representacdo atual. Essa inteligéncia sensorio-motora ndo é
ainda légica porque falta a reflexdo, porém constitui a preparagdo funcional para o pensamento
16gico. Desde o nascimento até a execugdo de atos de inteligéncia, distinguem-se seis estagios
de desenvolvimento, que serdo expostos sucintamente a seguir:

O primeiro estdagio refere-se ao uso dos mecanismos reflexos congénitos, o qual
estd consagrado a exercitar os reflexos que o lactante tem desde o momento que nasce. Ou
seja, ao nascer o lactante estd dotado de um grupo de mecanismos reflexos prontos para
funcionar, tais como o reflexo de succdo, de preensio, etc. Mas, logo depois, esses exercicios
ultrapassam a situagdo inicial para produzir novas respostas através do mecanismo de
formacdo de esquemas.

O segundo estdgio refere-se as reagoes circulares primdrias, Esta etapa inicia-
se quando os reflexos do recém nascido empecam a cambiar e alterar sua forma em funcio da
experiéncia. Neste periodo em que realmente comeca a existir os primeiros habitos simples,
que sdo as mais elementares aquisi¢cdes sensOrio-motores. Por exemplo, quando a crianca faz

succdo do dedo sistematicamente, ji ndo a causa de contatos fortuitos si ndo através da

15



coordenac¢do da mio e a boca, isso pode chamar-se acomodaciao adquirida.Desse modo, no
segundo més de vida o lactante constrdi as primeiras habilidades e costumes. Por conseguinte,
a aquisicdo das primeiras habilidades depende da repeti¢do habitual de acdes desencadeadas
casualmente. Aos poucos, as respostas reflexas do lactante, chamadas também esquemas de
conduta, como a suc¢ao, a preensao, o olhar e o deixar de olhar um objeto, etc., sdo aplicadas a
regides do mundo exterior progressivamente mais amplas e podem ser interpretadas como atos

psicoldgicos de assimilagdo. Também, constituem-se os primeiros hdbitos sensorio-motores.

O terceiro estagio refere-se as reacoes circulares secunddrias, estd fase
assinala um progresso sensivel sobre a dos esquemas primarios, no sentido em que a criancga
comeca agindo realmente sobre as coisa, tal elaboracdo prolonga, porem, a assimilacio e a
acomodacdo caracteristicas das reacOes primdrias, na medida em que a atividade da crianca
continua centrada em si propria do que nos objetos como tais. De modo que, neste estdgio o
bebé descobre que um meio utilizado com sucesso uma vez, pode cumprir seu objetivo outras
vezes. Por exemplo, quando um bebé agita o chocalho e produz um som, volve a agitd-lo para
produzir novamente o som € assim o repete vdrias vezes.

O quarto estdagio refere-se a coordenacdo do esquema de conduta adquirido e
sua aplicacdo a situacdoes novas, a qual observa-se depois de passado o nono més. A
caracteristica principal deste estdgio € a de que os esquemas de conduta sdo dirigidos
intencionalmente a um fim determinado. Assim, um novo objeto € investigado quase
sistematicamente. Por exemplo, quando uma crianga pega uma boneca a qual é examinada
com assombro, sacudida, balancada, pressionada, golpeada, introduzida na boca e jogada ao
solo. Ou seja, a crianca se porta assim como se realmente quisesse examinar para que pode
servir esse objeto (a boneca) desconhecido. Nesse sentido, os novos objetos sdo incluidos no
repertério de conduta conhecidos, mas simultaneamente se coordenam e se diferenciam pela
propria atividade.

O quinto estdgio refere-se a descoberta de novos esquemas de conduta pela
experimentacdo ativa, chamada também reagdes circulares tercidrias, o qual se observa no
final do primeiro ano de vida, e consiste em que através de uma espécie de repetidas

experimentacoes, a crianga tenta descobrir em que sentido o objeto ou fato € novo. Em outros
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termos, a crianga deste estdgio em lugar de se contentar com reproduzir resultados novos, ele
tentard provocar outros resultados novos. Esse comportamento foi chamado “experimento para
ver”. As reacgdes circulares tercidrias baseiam-se nas reacoes circulares secundarias. Exemplos
dessas experimentacdes podem ser observadas nas criangas que jogam seus brinquedos ao
chio, ora lentamente, ora violentamente ou a alturas maiores ou menores € observa, com
muito interesse, o resultado de seus experimentos.

O sexto estdgio refere-se a transicdo do ato intelectual sensorio-motor a
representacdo, o que acontece aproximadamente na metade do segundo ano de vida da
crianga, alcancando o total desenvolvimento da inteligéncia motora.

Desde agora a crianga pode imaginar o resultado de seus modos de conduta.
Neste estdgio ocorre uma compreensao stbita condicionada pela transformacgao da estrutura do
campo da percepcdo. Piaget e Inhelder (1988) descrevem as mudancas do comportamento

cognitivo das criangas deste estigio da seguinte maneira:

“Os esquemas de conduta que aparecem para sua utilizagdo no sexto estdgio
sdo em si os mesmos de antes, SO que agora resultam coordenados muito mais
perfeitos e rapidamente. Os modos de conduta podem realizar-se agora
interiormente. Conduzir-se interiormente jd se chama pensar, ainda quando
no principio s6 com ajuda de representagcdes simbdlicas incompletas. Na
prdtica a crianga se esfor¢ca em representar pela imitacdo interior as agoes
realizadas antes exteriormente” (p. 35)

Assim, Piaget afirmou que essa representacdo interior ja se observa numa
crianca de quatorze meses, que através da imitacao representa algumas propriedades do objeto
o fato que lhe interessa, por exemplo, a conduta de abrir a boca representaria a abertura de
uma caixinha de fésforos para dela tirar um anel que continha. Nesse sentido, a representacao
estaria condicionada pela imitacdo. Também neste estdgio de desenvolvimento cognitivo a
crianca pode representar brincando com objetos e pessoas em sua auséncia. Essa representacao
simbolico-imitativa constitui um estagio prévio do pensamento € o ponto culminante da fase
sensOrio-motor. Mas isso ndo significa que a crianca ndo siga desenvolvendo-se na drea
sensOrio-motora, mas dai em diante a crianga se desenvolve mais na drea simbdlica do que na
area sensdrio-motora, o que significa que o desenvolvimento intelectual contard mais com a

atividade representacional e simbdlica do que com atividade motora.
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2. Formacao do pensamento simbdlico

O pensamento simbélico da crianca é pré-operatério ou pré-légico (chamado
também pré-conceitual), e constitui um estdgio no que a crianca evolui de um ser que age
através das acdes a um ser que funciona de modo conceitual e representacional. De modo que
a principal caracteristica do estidgio pré-operatério € a aquisicdo da capacidade de
representacdo, mediante a qual a crianca pode agir sobre as coisas ou situacdes de forma
indireta por meio de signos ou simbolos. Cabe assinalar que as representacdes mais
importantes que aparecem nas criancas pré-operatérias sdo a imitacdo indireta de modelos
ausentes, o jogo simbdlico, o desenho, as imagens mentais e a linguagem, as quais constituem
condi¢des adequadas para seu futuro desenvolvimento cognitivo.

O pensamento e o comportamento da crianca pré-operatorio € considerado
como egocéntrico, que quer dizer, a crianca ndo admite a existéncia de pontos de vista
diferentes das suas. Ela acredita que todos pensam como ela e nio questiona seus proprios
pensamentos, achando o seu pensamento sempre correto. Qualitativamente, o pensamento da
crianca pertencente a este estigio constitui um avanco sobre o pensamento da criancga
sensOrio-motora; de maneira que a crianga pré-operatdria possui um pensamento ndo limitado
a acdes motoras, e é primordialmente representacional, possibilitando que as seqiiéncias de
comportamento ja comegam a ser elaboradas mentalmente.

Do ponto de vista 16gico, o pensamento pré-operacional se caracteriza pela
irreversibilidade ou incapacidade para realizar uma transformacdo por reversibilidade. Nesse
sentido, Piaget e Inhelder (1988) apontaram que o pensamento pré-operatorio é dependente de
deducdes analdgicas. Aproximadamente ao ano e meio a crianga comega a aprender a lingua
materna, por meio da qual distingue o significante do significado; ou seja, a crianca adquire a
capacidade de compreender que uma designa¢do determinada se refere a uma coisa precisa.
Mas essa relagdo simbdlica é no comeco ainda incerta para a crianca. A fala ndo constitui,
todavia, um conceito propriamente dito em sentido 16gico. Esse tipo de conceito foi chamado

“conceito prévio” ou “nogdo prévia”, a respeito do qual Piaget (1988) afirmou:

“Os conceitos prévios ndo sdo conceitos, nem puramente individuais, nem
genéricos. Na construcdo de conceitos logicos a diferenca essencial entre
‘um’, ‘algum’ e ‘todos’ ndo é alcangada todavia completamente nas criangas
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pequenas. Quando, como temos podido observar, uma crianga descobre em
uma senda vdrios caracois, um depois do outro, e exclama cada vez: ‘Aqui
estd o caracol e aqui estd outra vez o caracol’ dificilmente distingue-se se a
crianca liga ‘o caracol’ com o conceito individual ou com o genérico. Ndo
estd excluido de modo algum que a crianca suspeite que o mesmo caracol
pode aparecer em lugares diferentes muito distantes uns dos outros” (p. 36)

O pensamento pré-operatério corresponde a forma de deducdo analdgica,
considerado como uma transducgdo, cujas deducdes sdo por analogia. Assim sendo, a criancga
com pensamento pré-operatério nao pode realizar inferéncias de um modo dedutivo nem
indutivo. Por exemplo, quando uma menina deseja comer laranjas se lhe explica: as laranjas
ndo tém ainda sua cor dourada, estdo verdes, ndo estdo maduras e, portanto, ndo se pode comeé-
las. Logo depois se lhe dd para beber camomila. Entdo ela observa: “a camomila ja estd
amarela, as laranjas estardo também amarelas; dé-me laranjas”. Assim, a menina deduz por
analogia da cor amarela da camomila a cor amarela das laranjas, ou seja, que ja estdo maduras.
Por conseguinte, as criancgas desta idade deduzem o caso particular de outro caso particular,
sem referir-se a uma lei comum que os una.

Desde os quatro anos até os sete anos a crianga pensa objetivamente, mas
todavia ndo de modo operatorio. Pensar com objetividade € experimentar ja anteriormente
com ajuda de representacdes, mas esses experimentos sobre o pensamento sdo ainda
irreversiveis. O pensamento irreversivel da criangca pequena se manifesta quando ele ndo pode
todavia realizar “inclusdes de classes” ou implicagdes de classes, isto €, incluir no todo os
elementos parciais e, ao contrario, desagregar o todo em elementos parciais, nem coordenar
entre eles relagcdes simétricas ou assimétricas.

Uma das provas utilizadas para detectar o cardter irreversivel do pensamento da
crianca € a seguinte: pde-se em uma caixinha umas vinte contas, permitindo a crianga
comprovar que todas sdo de madeira, a maior parte marrons e algumas brancas. A classe B de
contas de madeira compde-se da classe parcial A de contas de madeira marrons e da A’,
brancas. Para comprovar se a crianga pode realizar a operacdo A + A’ = B, pergunta-se-lhe:
“Se quisesse fazer um colar de contas, o maior possivel, pegaria as marrons ou todas as contas
de madeira?”. A pergunta pode se realizada também de maneira simples: “Ha nesta caixinha
(mostrando as contas) mais contas de madeira ou mais marrons?”’. A crian¢a deve comparar

assim a classe parcial A com a total B. A resposta mais freqiiente até os sete anos é: “Ha mais
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contas marrons” ou “Eu escolho as contas marrons”. Novamente, quando se lhe permite
comprovar que as contas marrons e as brancas sdo de madeira, a crianga afirma quase sempre
a sua idéia anterior. Isto €, ndo pode pensar simultaneamente no total e nas partes; todavia nao
calcula A=B - A’ ou A’ =B — A, por conseguinte B=A + A’ e A < B. Essa incapacidade é
um indicativo caracteristico da irreversibilidade do pensamento infantil. A reversibilidade sera

atingida na seguinte fase do desenvolvimento cognitivo.

3. Formacao do pensamento l6gico-concreto

Ao redor dos sete anos a crianca € capaz de realizar operagdes concretas, isto €,
pode formar com os objetos concretos tanto classes como relagdes. Desse modo, um grupo de
palitos pode ser ordenado numa série continua desde o menor ao maior e, ao contrario, do
maior ao menor. Para isso a crianca descobre o método de escolher primeiro o menor de todos
os palitos, depois o menor dos que sobram, e assim sucessivamente. Assim, consegue
estabelecer uma série assimétrica correta A < B e C <D, e deduzirde A <Be B <C que A <
C. A crianca compreende também que um elemento B pode ser a0 mesmo tempo maior que A
e menor que C. Também € capaz de realizar a operacao simétrica da transitividade: Se A=B e
B =C, entdo A = C. Depois do sétimo ano consegue também a inclusdo das partes no todo A +
A’ =B, ou seja, é capaz de afirmar: “Com as contas de madeira podemos fazer um colar maior
que com as marrons sozinhas”, fundamentando assim: “Nao s6 as marrons, mas também as
brancas sdo de madeira”. Também sdo capazes de formar categorias o conceito de género, por
exemplo, quando uma crianga pergunta: “Fungos, € o nome para todos?” estd formando a
categoria “Fungos”.

E caracteristico desta fase de desenvolvimento cognitivo que todas as
operagdes 16gicas dependem de sua esfera concreta de aplicacdo, ou seja, as classes e relagdes
l6gicas s6 podem construir-se com a ajuda de objetos concretos. Se as criangas de sete a dez
anos pede-se-lhes resolver o problema, exposto verbalmente: Edite tem o cabelo mais escuro
que Lili; Edite é mais loira que Suzana; qual das trés tem o cabelo mais escuro?. Geralmente
respondem: Edite e Lili sdo mais morenas; Edite e Suzana sdo loiras; Lili € a mais morena etc..
Desse modo, as criangas retrocedem a um tipo de conduta anterior, € formam uma série nao

coordenada de pares.
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A solucdo de tal problema, formulado de um modo puramente verbal e nio
relacionado a objetos de aplicacdo concreta, exige o pensamento formal. S6 depois dos doze
anos, comumente aos quinze, os jovens sdo capazes de colocar conceitos verbais no lugar de

objetos concretos e uni-los em um sistema reversivel.

4. Formacdo do pensamento 16gico-formal

O progresso do periodo formal (a partir dos 12 anos) representa, um grande
passo a frente porque libera o individuo de tudo o que € imediato e a0 mesmo tempo lhe da
uma possibilidade muito maior de agir sobre as informagdes que possui de usar um maior
numero de dados.

A propriedade mais importante do pensamento operacional formal, segundo
Piaget (Piaget, 1977) , refere-se a distin¢dao do real e do possivel. A diferenca da crianga do
periodo operacional concreto, o adolescente ao comecar a consideracdo de um problema, tenta
prever todas as relacdes que poderia ter validade a respeito dos dados e logo tenta determinar
mediante uma combinacao da experimentacdo e a andlise 16gica, qual destas relagcdes possiveis
tém validade real. Esta nova orientacdo implica algumas outras caracteristicas do pensamento
formal:

e Uma nova estratégia cognitiva que determina a realidade dentro do contexto da
possibilidade e tem um carater fundamentalmente hipotético dedutivo.

e O pensamento formal é sobretudo, um pensamento proposicional, ja que as entidades
importantes que manipula o adolescente em seu raciocinio ndo sdo mais dados da
realidade simples se ndo afirmag¢des ou enunciados - proposicionais - , que “contém”
esses dados. As operacOes formais sdo na realidade operacdes realizadas sobre o
resultado das operacdes concretas anteriores.

e Esta propriedade do pensamento operacional-formal tem uma estreita relagdo com a
orientacdo recentemente desenvolvida do possivel e o hipotético, o que significa que o
adolescente comeca organizando os diversos elementos das técnicas operacionais
concretas. Esses elementos organizados sdo formulados como enunciados ou
proposi¢cdes que podem combinar se de diversas maneiras. A utiliza¢do do raciocinio

sobre o possivel exige que o raciocinio seja puramente verbal. Em quanto a etapa
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anterior o sujeito poderia atuar sobre as coisas aqui vai falar sobre as coisas alem de
agir sobre elas, assim a linguagem passa a ocupar um papel muito mais importante,

pois o possivel somente pode ser formulado em termos verbais.

5. O método clinico

Dolle (1989) assinala que o método clinico constitui a peca fundamental que
permitiu a Piaget construir sua obra, permitindo também que todas suas pesquisas pudessem
chegar ao fim com uma coeréncia tedrica muito talentosa.

Antes de utilizar o método clinico Piaget examinou os métodos dos testes e da
observacgao pura ou direta questionando sua utilidade para analisar as estruturas cognitivas das
criangas, optando pelo método clinico. Piaget (1975 a) assinalou que o método clinico
constitui um exame clinico por meio do qual é possivel participar da experiéncia, no sentido
de que o clinico coloca problemas, levanta hipéteses, varia as condi¢cdes em jogo e, enfim,
controla cada uma da suas hipéteses no contato com as reacdes provocadas pela conversa.
Também afirmou que esse método retine os recursos do teste e da observacdo direta ou pura.
Desse modo, mediante o método clinico pode-se analisar o raciocinio das criangas
formulando-lhes perguntas abertas sobre relacdes ou problemas de causa e efeito. Cabe
mencionar que Piaget considerou esse método limitado, porque foi pura e simplesmente
verbal. Em compensa¢do o mesmo autor aprimorou o método clinico para tornd-lo critico e
experimental.

Mantovani de Assis (1999) fez um resumo das caracteristicas mais marcantes
do “método do exame clinico” com o seguinte registro: € um método empregado como meio
de diagnéstico; o examinador participa da experiéncia colocando problemas, levantando
hipdteses, variando as condi¢des em jogo e controlando cada uma das hipéteses a partir das
reacOes provocadas pela conversa; o bom clinico, ao dirigir se deixa dirigir evitando “erros
sistematicos”; a observacgao € direta; pode ser aplicado com sucesso em psicologia da crianca;
pode-se registrar as conversas e extrair aquelas passagens que tenham interesse direto; exige
longa prética; € preciso submeter o material coletado a uma critica severa; diante das

incertezas do método de interrogacdo o experimentador deve complementd-lo agucando seu
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senso de interpretacdo; possiveis perigos: assumir tudo o que € dito como tendo valor e nao
dar crédito a qualquer resultado proveniente de um questiondrio.

Posteriormente o método clinico torna-se mais critico, caracterizando-se pela
administracdo de tarefas empregando materiais concretos manipuldveis, acompanhadas de
perguntas que forcam o sujeito a justificar sua resposta. Essa nova abordagem, orientada para
a tarefa, € denominada também de “método da exploragdo critica”. Franco (1997) afirma que
essa evolucdo do método piagetiano obedece ao desenvolvimento construtivo da teoria
piagetiana. Assim, a grande contribuicdo tedrica de Piaget foi assinalar a importancia que a
acdo desempenha no desenvolvimento cognitivo, incorporando-a na sua estratégia de pesquisa
e desenvolvendo estudos factuais que mostraram como as mudancas das nocdes sao
precedidas por mudangas em esquemas de acao.

Castorina et al. (1988) assinalou também:

“O método clinico mudou em funcdo de uma nova problemdtica teorica,
especialmente os intercdmbios verbais foram substituidos por intercimbios
em agdo. Em termos gerais, o experimentador participa ativamente,
observando e experimentando, guiado por suas hipoteses e pelas respostas
das criangas. Temos que acrescentar que, mesmo no caso das observagcées
puras, hd uma atividade do pesquisador, considerando-se que aquelas sdo
levadas a efeito para provar ou refutar alguma hipotese” (Castorina et al.,
1988)

Segundo Vinh-Bang (1968, 1970) o método piagetiano passou por quatro
grandes fases no seu processo de desenvolvimento:

a) A primeira fase foi de elaboracdo do método. Nesta etapa Piaget utilizou a
observacdo pura, que € predominantemente verbal. Durante este periodo Piaget e seus
colaboradores registram a conversa espontdnea das criancas e as respostas a perguntas da
professora. Inclui-se o didlogo permitindo as criangas realizar uma conversa com O
examinador.

b) A segunda fase foi de observacio critica. E o resultado das observacdes
feitas por Piaget sobre os seus filhos, dando origem a “A construcdo do real” em 1937 e “A
formacdo do simbolo” em 1945. Essas observacdes realizaram-se sobre a constru¢do dos

esquemas sensoriomotores e as primeiras manifestacdes da funcdo semidtica, isto €, realizou-
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se com criancas que ainda ndo tinham linguagem. Piaget inferiu que nas verbalizacdes e as
acOes encontra-se subjacente uma ldgica, e que essas observacdes do periodo pré-verbal
podiam ser realizadas de acordo com as hipdteses e variacdes sistemdticas das condig¢des
experimentais.

c) A terceira fase foi de formalizacdo. Caracteriza-se pela utilizacdo de um
método misto, porque se combinam o pensamento verbal e as operagdes efetivas e concretas.
Nesta fase o método clinico torna-se critico, ja que utiliza sistematicamente a controvérsia,
isto €, os contra exemplos verbais (em respostas conservadoras ou nio conservadoras) com o
fim de inferir a atividade 16gica da crianca. Este método permite variar as formas da bolinha
de massa, a quantidade de liquido dos copos de vidro e outras provas. Produz-se uma
convergéncia entre o método experimental e o método dedutivo.

d) A quarta fase foi de recente desenvolvimento. Caracteriza-se pelo fato de
que em Genebra reuniu-se uma equipe interdisciplinar formada por 16gicos, matematicos,
fisicos, bidlogos e psicélogos, que ajudaram a formular novos tipos de perguntas, mas
mantendo o método clinico.

Por sua vez, Piaget (1926, 1979) assinalou que a aplicagdo do método clinico

que ele propus nio € tao simples, ja que exige que o experimentador retina duas qualidades:

“[...] 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 hipotese de trabalho, uma teoria, verdadeira ou falsa, para
controlar” (p.11)

Ademais, sugere que € preciso ter-se ensinado o mencionado método clinico
para se compreender a verdadeira dificuldade, se ndo os experimentadores inexperientes
poderiam sugerir as criangas tudo aquilo que desejam descobrir, ou ndo sugeririam nada, pois
ndo buscariam nada, e, portanto também nao encontrariam nada. Nessa perspectiva, o método
clinico nao € simples e exige submeter o material coletado a uma critica severa. Outros riscos
de incertezas na interpretacdo das respostas dadas pelas criancgas seriam os de atribuir a tudo o

que a crianga diz seja o valor méximo, seja o valor minimo. Por isso Piaget (1979) afirmou:
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“[...] A esséncia do método clinico estd em discernir o joio do trigo e de
situar cada resposta dentro do seu contexto mental. Ora existem contextos de
reflexdo, de crenca imediata, de jogo ou de psitacismo, contextos de esforco e
de interesse ou de fadiga e, sobretudo, existem sujeitos examinados que
inspiram confianca imediata, observando-se que refletem e buscam, e
individuos com os quais se sente que estdo rindo de vocé ou que ndo o
escutam” (p. 11)

Nesse sentido, Piaget (1979) considerou necessdrio ter em conta os variados
tipos de respostas dadas pelas criangas durante a experimentacdo, com a finalidade de realizar
adequadas interpretagcdes. Essas respostas foram classificadas em cinco categorias de reagcdes
observdveis pelo exame clinico: ndo importismo, fabulagdo, crenca sugerida, crenca
espontanea e crenca desencadeada. Essas respostas serdo descritas de acordo com os mesmos
termos de Piaget.

O ndo importismo foi caracterizado por Piaget (1926, 1979) nos seguintes

termos:

“Quando a pergunta feita aborrece a crianga, ou, de maneira geral,
ndo provoca nenhum esforco de adaptacdo, a crianga responde
qualquer coisa e de qualquer forma, sem mesmo procurar divertir-se
ou construir um mito” (p. 12)

A fabulagdo é definida da seguinte maneira:

“Quando a crianga, sem mais refletir, responde a pergunta inventando uma
historia em que ndo acredita, ou na qual cré por simples exercicio verbal,
dizemos que ocorre a fabulacdo” (Piaget, 1926, 1979; p. 12)

A crenga sugerida foi definida assim:

“Quando a crianca se esforca para responder, mas a pergunta é sugestiva,
ou procura simplesmente agradar ao examinador sem apelar a sua propria
reflexdo, dizemos que ocorre a crenga sugerida” (Piaget, 1926, 1979; p. 12)

A crenga desencadeada foi caracterizada da seguinte maneira:

“Quando a crianca responde com reflexdo, extraindo a resposta de seus
proprios recursos, sem sugestdo, mas sendo a pergunta nova para ela,
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dizemos que ocorre a crenga desencadeada. A crenca desencadeada é
necessariamente influenciada pelo interrogatdério, pois a maneira pela qual a
pergunta é feita e apresentada a crianga a forca a raciocinar em uma certa
direcdo e a sistematizar o seu conhecimento de uma certa forma. E porém um
produto original do pensamento da crianca, uma vez que nem o raciocinio
feito para responder a pergunta, nem o conjunto de conhecimento anteriores
que utiliza durante sua reflexdo, sdo diretamente influenciados pelo
experimentador. A crengca desencadeada ndo é entdo nem propriamente
espontdnea, 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, preligacées sincréticas, etc.) e de
instrumentos logicos  (estrutura do raciocinio, orientagées do
pensamento, hdbitos intelectuais, etc.) originais” (Piaget, 1926, 1979; p. 12)

Por dltimo, a crenca espontinea foi definida por Piaget (1926, 1979) da

seguinte maneira:

“Enfim, quando a criangca ndo necessita raciocinar para responder a
pergunta, e pode dar uma resposta imediata porque jd formulada ou
formuldvel, ocorre a crenca espontdnea. Esta ocorre quando a pergunta ndo
é nova para a crianga e quando a resposta é fruto de uma reflexdo anterior e
original. Excluimos naturalmente deste tipo de reagdo, como de resto de cada
um dos precedentes, as respostas influenciadas pelos ensinamentos recebidos
anteriormente ao interrogatorio. Ocorre ai um problema distinto e muito
complexo, que consiste em discernir, nas respostas recebidas, o que provém
da crianga e o que foi inspirado pelo grupo adulto” (p. 13)

Concluindo, pode-se dizer que o presente estudo realizar-se-a de acordo com os
aspectos tedricos destacados neste capitulo, que se referem basicamente as principais
caracteristicas dos estdgios do desenvolvimento intelectual relativo aos periodos pré-
operatdrio e operatdrio concreto, e as caracteristicas essenciais do método clinico proposto por

Piaget, que servirdo de guia para a coleta dos dados empiricos da presente pesquisa.
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CAPITULO 111

OPERACOES CONCRETAS

Este capitulo tem como objetivo principal oferecer uma descricio das
adaptacOes intelectuais que caracterizam o periodo das operacdes concretas, estudo que serve
de referencial tedrico a investigacdo proposta neste trabalho. Nessa perspectiva, comegar-se-a

expondo as caracteristicas fundamentais das operagdes concretas.

1. Caracteristicas das operagdes concretas

O periodo operatdrio concreto se organiza entre os sete ou oito anos € estende-
se até os onze ou doze anos, a crianga deste periodo ndo estd mais subordinada a percep¢ao
sensorial para o seu julgamento, tal como ocorria no anterior periodo pré-operatorio. Assim
sendo, os problemas concretos de conservacdo, que envolvem um conflito entre logica e
percep¢do sensorial, j4 ndo enganam a crianca. Isso porque essa crianca construiu no seu
pensamento estruturas operatorias de natureza légico-matemadticas, que possibilitam a
mobilidade do pensamento: reversibilidade, descentralizacdo, participagdo do ponto de vista

do outro etc.
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A esse respeito, Piaget (1977) assinala que o periodo das operacdes concretas
caracteriza-se pela presenca de uma série de estruturas em vias de complementacdo, que
podem ser representadas no plano légico, pelo que Piaget chamou de ‘“agrupamentos”,
querendo significar que essas estruturas ainda ndo sdao “grupos” € nem tampouco Sao
“reticulados”, mas € uma hibridizacdo nascida da unido dessas duas estruturas. Tais
“agrupamentos” sdo as classificagdes, as seriagdes, as correspondéncias de termo a termo, as
correspondéncias simples ou seriais, as operagdes multiplicativas (matrizes) etc. Além disso,
no plano aritmético, apresentam-se os grupos aditivos e multiplicativos dos nlimeros inteiros e
fraciondrios.

Desse modo, a crianga que se encontra no periodo das operagdes concretas
supde-se que tem a capacidade de raciocinar logicamente, organizar os pensamentos em
estruturas coerentes e totais e dispd-los em relacdes hierarquicas ou seqiienciais. Assim sendo,
ela pode responder a todos os aspectos de transformacdes (como nas situacdes experimentais
de conservacdo) e pode perceber as correspondéncias entre os estados transformados. Nessa
perspectiva, o pensamento da crianca se caracteriza por ser reversivel. A reversibilidade € a
capacidade de fazer o pensamento retroagir ou progredir no tempo, ou seja, de reverter um
pensamento. Assim, a reversibilidade é um instrumento 16gico que permite que no pensamento
a logica suplante a percep¢do. Nesse sentido, considera-se que o melhor critério da apari¢ao
das operagdes no periodo das estruturas concretas € a constitui¢do de invariantes ou nogdes de
conservacio.

Piaget (1976) afirmou que com o pensamento concreto o sistema de regulagdes
chega a uma primeira forma de equilibrio estdvel atingindo o nivel da reversibilidade

completa. Assim:

“As operacoes concretas decorrentes das regulacdes precedentes se
coordenam, na realidade, em estruturas definidas (classificacoes, seriagoes,
correspondéncias etc.) que se conservardo durante toda a vida, sem excluir a
formacdo de sistemas superiores, mas continuando ativos no plano limitado
da organizagdo dos dados imediatos”
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Geralmente, a crianga no periodo das operacdes concretas consegue usar a
l6gica para resolver a maior parte dos problemas no plano concreto, porque seu pensamento
ainda esté estreitamente ligado ao concreto e vinculado a percep¢do. De maneira que quando a
crianca operatdria concreta consegue dar respostas logicamente “corretas” aos problemas de
conservacgdo, a qualidade de seu raciocinio estd vinculada aos aspectos concretos da situacao
especifica, porém seu pensamento ndo estd mais dominado pela percep¢ao. Em rigor, observa-
se que neste periodo ainda ndo ha indicios de que a crianca pense de acordo com regras
formais mais abstratas independentes dos objetos concretos.

Pode-se afirmar que este periodo é a etapa na qual se constroem os sistemas
mais amplos no plano concreto e na qual se estabelecem os fundamentos de um pensamento
l6gico formal que constitui a caracteristica do seguinte e o ultimo periodo de desenvolvimento
da crianga, o periodo das operagdes formais.

As operacOes sdo acdes interiorizadas que t€ém cardter reversivel e estdo
coordenadas em estruturas totais. Piaget (1975b) assinalou que as primeiras operacdes
aparecem por volta dos sete anos e sdo acoes rigorosamente reversiveis devido a coordenacio
das antecipagOes diretas e inversas. A verdadeira reversibilidade se determina através de dois
critérios: 1) € uma coordenacdo das relacdes que estd por cima dos dados percebidos
sensorialmente e 2) permite a constituicdo dos principios de conservacdo (uma certa
quantidade de liquido ou massa permanece constante através das suas transformacdes, porque
cada uma destas é concebida como reversivel, ou seja, que pode ser corrigida mediante a
transformacao inversa).

Piaget e Inhelder (1969) consideraram que a melhor defini¢cdo légica da
operagdo € a seguinte: “Uma operagdo é aquilo que transforma um estado A num estado B
deixando pelo menos uma propriedade sem variar no decorrer da transformacdo, e com retorno
possivel de B para A anulando a transformagdo”. Assim sendo, quando uma crianga operatoria
observa uma transformacdo, admite a existéncia de invariantes, que lhe parece mesmo
evidente, porque concebe a a¢do transformante como reversivel.

A respeito do carater concreto das operagdes € explicado por Piaget (1975b) da

seguinte maneira:
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“Para que funcionem as operagées reversiveis é necessdrio que os proprios
dados do raciocinio, alids, as operagées iniciais, tenham sido comprovadas
perceptivamente. Por isto é que falamos ainda de operagdes concretas para
caracterizar este nivel [...]”

Ou seja, o cardter concreto de uma operacdo se identifica porque se apdia
unicamente na realidade e, em particular, sobre os objetos tangiveis susceptiveis de serem
manipulados e submetidos a experiéncias efetivas. As operacdes concretas estabelecem,
portanto, a transicdo entre a agdo e as estruturas légicas mais gerais, que implicam uma
combinatéria e uma estrutura de “grupo” a coordenarem as duas formas possiveis de

reversibilidade: por inversao e por reciprocidade.

2. A conservagdo

Cabe assinalar que para a crianca chegar as nocdes de conservacdo da
substancia, previamente deve ter constituido estruturas ldgico-matematicas no seu
pensamento. A esse respeito, Piaget (1975d) afirmou que entre a conservagdo do objeto e da
matéria se inserem outras estruturas que possibilitam a quantificacdo das qualidades fisicas e
essas estruturas sdo de natureza logico-matemdticas que ddo origem a no¢do do nimero.

Assim:

“As formas de conservacdo [...] constituem o prolongamento exato dessas
construgdes e as operagdes sobre as quais repousam sdo as mesmas através
das quais se elabora o niimero. Com efeito, a no¢do da conservagdo da
quantidade de matéria, que chamaremos de ‘conservagcdo da substdncia’ e
que se encontra no ponto de partida da quantificagcdo das qualidades fisicas
(peso, volume etc.), que pode ser considerada ao mesmo tempo como ponto
de chegada da matematizacdo elementar que engendra o niimero” .

Em decorréncia dessa afirmagdo observa-se uma seqiiéncia no processo da
constru¢do do pensamento operatorio, isto €, a crianga primeiro adquire as nocdes da
quantidade légica numérica e, logo depois, as nocdes de quantidade de matéria (ou
substancia), seguindo as de peso e depois as de volume fisico. No processo de estruturacio da
conservagao percebe-se a presenca do fendmeno da defasagem horizontal. Este tipo de
defasagem caracteriza-se porque se produz num mesmo nivel de desenvolvimento, porém

entre diferentes sistemas de acdes ou de nogdes. Piaget (1975b) esclarece que a defasagem
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horizontal tal como acontece “entre os agrupamentos da quantidade de matéria e os de peso,
ndo se trata de uma defasagem entre diferentes estruturas operatdrias, mas entre 0S mesmos
agrupamentos que se referem a diferentes contetidos”. Isto quer dizer que as mesmas
operagdes logicas se aplicam a conteddos diferentes, os quais dependem destas operagdes
l6gicas no que concerne a resisténcia que lhes opdem. As operacdes concretas enquanto
incidem sobre o real concreto sio dependentes deles. E por isso que as defasagens observadas
traduzem essa dependéncia que se pode exprimir falando das resisténcias do real, mas
também, e, sobretudo, das dificuldades que experimenta a crianga para se desprender das
configuragdes perceptivas para se prender apenas as transformacdes enquanto tais.

Prosseguindo com a caracterizagao do pensamento operatdrio concreto, pode-se
afirmar que uma crianga € conservadora a partir do momento em que adquire uma mobilidade
do pensamento, no sentido que uma acdo efetiva do sujeito (classificar, adicionar) ou uma
transformagdo percebida no mundo fisico (como de uma bola de massa de modelar, de um
volume de liquidos etc.) pode ser anulada em pensamento por uma acao orientada em sentido
inverso ou compensada por uma agao reciproca.

A crianga conservadora possui um pensamento operatdrio, porque € reversivel
por um lado e, por outro, repousa em invariantes. Isto quer dizer, que essa crianga compreende
que na transformacio de aquilo que estava num estado A passa a um estado B, existe pelo
menos uma propriedade invariante no decurso dessa transformagdo e a possibilidade de
retornar de B para A anulando a transformacgdo. Desse modo, a crianga conservadora tem um
pensamento 16gico que repousa em invariantes, razdo pela qual a acdo de transformacdo é
reversivel. Assim, uma transformagio operatdria permanece sempre relativa a uma invariante
que constitui um esquema de conservagao.

Piaget e Inhelder (1969) estabeleceram em todas as nocdes de conservagao que
analisaram trés niveis sucessivos: nenhuma conservacdo desde que hd modificacdo do objeto;
depois, reacdes intermedidrias (conservagdo suposta, sem certeza, e para algumas
transformagdes somente); e enfim, conservacdo de massa afirmada como evidente para todas
as modificagdes da bolinha. Também assinalaram que os argumentos fornecidos pela criancga
pertencente ao terceiro desses niveis sdo trés o que € caracteristico de um funcionamento

operatdrio. Tais argumentos de conservacao sao:
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“O primeiro apela para a reversibilidade simples: hd em B a mesma
quantidade (de matéria, peso ou volume) em que A, porque podemos refazer a
bolinha A por meio de B. O segundo apela para uma reversibilidade mais
sutil apoiada na compensacdo: o objeto B é mais longo, porém mais fino etc.
(composicdo de duas seriacdes em ordem inversa: mais longo X menos
grosso = mesma quantidade). O terceiro argumento parece mais rude e s
apela para a identidade: a quantidade de matéria (ou peso etc.) ndo muda,
‘porque é a mesma massa’, ‘porque a gente so fez rola-ld’ ou ‘a gente apenas
achatou-a’, ou ainda (forma aditiva), ‘porque a gente nada tirou e nada
ajuntou’. Mas o cardter notdvel dessa identidade é que ela adquire valor de
argumento de conservacdo somente no momento em que os dois outros
argumentos sdo descobertos [...] Portanto, parece claro (cronoldgica e
funcionalmente) que os trés argumentos sdo soliddrios e que eles levam a
constituicdo de uma estrutura operatoria de conjunto, do tipo ‘agrupamento’,
da qual a conservagdo constitui o invariante”.

Em sintese, segundo Inhelder, Sinclair e Bovet (1975) pode-se afirmar que as
nocdes de conservagdo possuem certas caracteristicas comuns: repousam sobre 0s mesmos
sistemas operatdrios caracterizados por determinadas propriedades de agrupamento e sua
aquisicdo va acompanhada de justificagdes parecidas que adotam a forma de argumentos de

identidade, de compensacao por reciprocidade e de anulacao por reversibilidade.

3. Tipos de operagdes
Piaget (1977) distinguiu dois tipos de operagdes:

a)  As operacoes logico- matemdticas, que sdo aquelas encarregadas das ligacdes dos
objetos entre si sob a forma de classes, de relacdes e de nimeros, conforme os
“agrupamentos” e os “grupos” que se juntam. Este tipo de operacdes se relaciona com
8 ‘“‘agrupamentos” (os 4 primeiros referem-se a operacdo de classificacdo e os 4
restantes referem-se a operacdo de seriacao).

b)  As operacoes infralogicas ou espago-temporais, sdo aquelas encarregadas de ligar nao
os objetos, mas os elementos de objetos totais, assim ao encaixe das classes
corresponde a particdo ou encaixe das partes, as relagdes assimétricas corresponde as
operagdes de colocagdo (disposicdo) e de deslocamento, e ao nimero corresponde a
medida.

Piaget encontrou trés diferencas bdasicas entre as operagdes infraldgicas e as
l6gico-matematicas, tais como: a) Nas operagdes infraldgicas o objeto todo € uma entidade

Unica, continua; suas partes ndo permanecem independentes nem separadas quando
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combinarem no todo; enquanto que nas operacdes l6gico-matematicas uma classe supde uma
colecio de objetos discretos, descontinuos um respeito de outro. b) Nas operagdes
infralogicas, a constituicdo como um objeto total requer a proximidade das suas partes;
enquanto que nas operacdes ldgico-matematicas, sua operacao € independente da proximidade
espaco-temporal dos objetos aos que se refere. c) Os conteidos infralégicos t€ém caréter
basicamente espago-temporal e continuo; enquanto que nas operacdes logico-matematicas, a
inclusdo de objetos a uma classe é independente da posi¢do dos objetos no espago e no tempo,
da proximidade entre eles etc.

Nao obstante, as operacdes infralégicas formalmente sdo semelhantes e
evolutivamente sdo paralelas as operagdes l6gico-matematicas. Dai que cada agrupamento
l6gico separado tem seu homologo no dominio infralégico. Assim, a simples adi¢do e
subtracdo de classe (Agrupamento I) corresponde a sinteses das partes e a divisdo de todos; as
relagdes simétricas (Agrupamento VI) correspondem as operacdes infralégicas como
proximidades e intervalos temporais; as relacdes assimétricas correspondem as operagdes
infralogicas de ordenamentos seriados espaciais e temporais. Enfim, as operacdes infralogicas
caracterizam a estrutura cognitiva das criancas operatérias concretas quando agem com O
mundo fisico referido aos todos e partes espaco-temporais, de posicdes e deslocamentos de

posigdes espaco-temporais entre outros.

4. Estruturas 16gico-matemaéticas

As estruturas operatdrias se relacionam com o “agrupamento”, que segundo
Montangero e Maurice-Naville (1998) citando Piaget, foi definido como “[...] Uma estrutura
ao mesmo tempo movel e fechada, que liga as operagdes umas as outras, segundo um
principio de composi¢do reversivel” (p. 107), ou seja, um “grupo” € qualquer sistema de
operagdes fechado em si mesmo, de forma que seja possivel voltar ao ponto de partida por
uma operagdo que faz parte do sistema (Piaget, 1967). Cabe indicar que nos primérdios do
desenvolvimento cognitivo da crianga, no nivel III da inteligéncia sensério-motora: ao final do
primeiro ano (Piaget, 1975b, p. 61), no processo de constru¢do do espago, é quando aparecem
os primeiros agrupamentos de modo evidente. Explica-se da seguinte maneira: os esquemas

sensdOrio-motores, em vez de atuar mediante simples assimilacdo reprodutiva periddica
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(ritmos), coordenam-se entre si, de modo tal que duas a¢des reunidas estabelecem uma terceira
mantendo ao mesmo tempo suas identidades préprias, o que possibilitaria voltar a seus estados
iniciais separadas. Por exemplo, o bebé utilizard uma manta ou uma corda para alcangar um
objeto colocado sobre a manta ou amarrado na corda, mas seguird conservando ademais suas
outras qualidades préticas de cada uma. Desde sua forma mais elementar, limitada a simples
coordenacdo dos movimentos (nivel III da inteligéncia sensério-motora), o agrupamento
revela realmente o equilibrio das a¢des e o mostra inicialmente sob forma de uma totalidade

cujos elementos sdo indissocidveis. A respeito disso Piaget (1977, p. 116) escreveu que:

“A génese do espaco, na inteligéncia sensorio-motora, é
dominada inteiramente pela organizacdo progressiva dos
movimentos, e estes tendem efetivamente no sentido de uma
estrutura de ‘grupo’. Mas, contrariamente ao que pensava
Poincaré sobre o cardter a priori do grupo dos deslocamentos,
este se elabora paulatinamente, enquanto forma de equilibrio
final dessa organizagcdo motora: sdo as coordenagdes sucessivas
(composicdo), os retornos (reversibilidade), os desvios
(associatividade) e as conservacoes de posicoes (identidade) que
aos poucos engendram o grupo, a titulo de equilibrio necessdrio
das agoes”.

Ja na crianca do nivel IV, da inteligéncia intuitiva: dos dois aos sete anos
(Piaget, 1975b, p. 64), que se refere a coordenacdo do esquema de conduta adquirido e sua
aplicacdo a situagdes novas, em vez de limitar-se a conectar as acdes sucessivas A e B
mediante uma simples coordenac¢do pratica, as coordena no pensamento, alids, que em A sabe
representar-se B e, logo haver conseguido B, sabe recordar A; de modo que as acdes A e B
atingiram ser simultaneas, podendo entdo se comparar e tornar-se uma visdo uUnica. Nesse
sentido, a crianc¢a deste nivel IV pré-operatdrio, consegue seriar ou classificar empiricamente
objetos, copiar tentativamente uma figura mediante correspondéncia termo a termo, etc., € a
solucdo de cada um desses problemas implica a representacdo antecipada de uma seriacdo, de
uma classificagdo ou de uma correspondéncia perceptiva, ou seja, ja é possivel a presenca do
esquema antecipador de um agrupamento material ou experimental.

Enquanto que na crianga do nivel V, da inteligéncia operatdria concreta: dos

oito aos onze anos (Piaget, 1975b, p. 68), aparecem as operagdes propriamente reversiveis, por
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meio da extensdo do agrupamento aos intervalos intercalados entre os estados representativos.
Entdo, as leis do agrupamento atuam simplesmente reunindo umas com outras as diversas
acoes, percepcdes e antecipacOes representativas, e situando-as desse modo em um sistema
total de transformacgdes coerentes. Isso se realiza mediante operagdes encaminhadas a

construir todas as combinagdes que as conservam. Assim:

“1°. Para uma a¢do A — B e uma ag¢do B — C, a ‘composicdo’ das
operagoes diretas ndo expressa outra coisa que a possibilidade permanente
de reunir essas duas acoes em A — C, a que conserva A - Be B - C, e
permite simplesmente antecipar o resultado necessdrio que daria a dupla
acdo A - B — C. 2°. Mas para que (A —- B) + (B — C) dé (A — C) como
resultado necessdrio, e ndo como comprova¢cdo empirica, é necessdrio que
em qualquer circunstdncia possa-se inverter (A - C) —(B - C)=(A > B)e
(A —->C)—-(A - B)=(B—C), ou seja, que se conceba (A « C) = (A « B)
+ (B « C). 3°. E para que a operacdo inversa seja logicamente necessdria é
preciso que o resultado das deducoes dependa do roteiro percorrido
(associatividade). 4°. E que (A — C) = (A <« C) = 0 (idéntica geral). 5°. E,
finalmente, que uma agdo repetida ndo gera nada novo (A - B) + (A - B) =
(A — B), ou seus efeitos sejam acumulativos, e dai a introducdo da
quantidade matemdtica (A - B) + (A - B) = 2 (A — B) e a passagem do
‘agrupamento’ ao ‘grupo’” (Piaget, 1975b; p.68-69).

Quando o agrupamento chega a ser possivel no patamar dedutivo ou légico,
todas as formas de agrupamento aparecem ao mesmo tempo; de modo que os agrupamentos de
relagdes se elaboram sincronicamente com os de classes, e os grupos numéricos derivam-se
imediatamente por sintese de ambos. Enfim, do ponto de vista formal, ja no periodo operatério
concreto, Montangero e Maurice-Naville (1998), citando Piaget, precisaram que o
agrupamento ¢ um conjunto regido por cinco leis: 1) Duas operacdes diretas compostas entre
si sdo, ainda, uma operacao direta de conjunto. Por exemplo, se A, B, C, etc., sdo classes
l6gicas encaixadas cada uma na seguinte, temos (A+ A’=B)+(B+B' =C)=(A+ A’ +B’ =
C). 2) A operacio direta corresponde uma operacdo inversa que faz, ainda, parte do conjunto.
Por exemplo, a adicdo l6gica A + A’ = B corresponde a subtracdo l6gica ou exclusdo: —A —A’
= -B. 3) O produto da operacdo direta e da inversa € a operacdo idéntica geral +0. Por
exemplo: +A —A = 0. 4) Cada operagdo composta com ela mesma desempenha um papel de
idéntica especial (tautologia): A + A = A. E o mesmo, visto que estd composto com as

operagdes de ordem superior de mesmo sinal (incorporacdo: A + B =B). 5) Toda seqiiéncia de
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operagdes nao contendo equagdes tautoldgicas, ou contendo as mesmas tautologias tanto em
um membro como no outro, é associativa: (A + A’) + B> = A + (A’ + B’). Todas essas leis,
que regem o grupo de operagdes no seio de um mesmo sistema, estdo na base do raciocinio
légico da crianga operatério concreta. Agora, lembre-se que os agrupamentos sdo oito, dos
quais quatro sdo relativos as operagdes de classificacdo e os quatro restantes referem-se as

operacdes de seriac@o ou relacoes.

4.1 Classificacao

As operagdes de classificagdo t€m uma origem essencialmente ativa,
observando-se que em seus estdgios preliminares sdo soliddrias dos esquemas sensorio-
motores de semelhanga e de diferenca. Piaget (1959, 1983) assinala que bem antes de as
criancas serem capazes de utilizar a linguagem, os pequenos de dois ou trés anos, ja
conseguem reunir os objetos de acordo com suas semelhancas. As primeiras tentativas de
classificacdo sdo feitas por meio de “cole¢des figurais”, que ficam a meio caminho entre um
objeto espacial e uma classe. O mesmo autor afirma que uma classe comporta duas
propriedades ou relagdes, a compreensdo e a extensao, ambas necessarias e suficientes para a
sua constituicdo. O que ndo acontece ainda na crianca de trés anos. Um inicio de compreensao
parece se manifestar pela assimilagdo, um a um, dos elementos segundo sua semelhanga. Mas,
por falta de representacdo simultinea de conjunto, essas assimilacdes sucessivas se traduzem
por relacdes de vizinhanca espacial; de modo que, os elementos semelhantes sdo colocados
uns ao lado dos outros, em alinhamentos de uma ou duas dimensoes.

Contudo, essas relagdes de semelhangas sdo ainda muito instaveis, ja que nesse
primeiro nivel de “colecOes figurais” (tr€s e quatro anos), a crianca esquece seu critério de
classificacdo e chega a uma espécie de objetos complexos. E essa reunido, em um todo
espacial, dos elementos assimilados sucessivamente, que parece anunciar o que serd depois a
extensdo da classe. A evolugdo ulterior das classificagcdes infantis é determinada pela
diferenciagdo e pela coordenacao progressiva das propriedades de compreensdo e de extensao.
Durante o segundo nivel (cinco e seis anos), as cole¢des perdem seu carater figural para se

tornar, no decorrer do terceiro nivel (a partir dos sete anos), classes hierarquizadas permitindo
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sua inclusdo. Nesse sentido, as primeiras classificagdes conduzem, por uma filiagdao
espontanea continua, a inclusdo das classes logicas.

Em sintese, pode-se dizer que nas criancas acontece um processo evolutivo das
estruturas de classificac@o, passando por trés niveis: a) Nivel elementar chamado de “cole¢des
figurais”, no que a crianca pde em conjunto elementos com o critério de que ‘“‘sdo
convenientes” por vdrias razdes, inclusive as semelhangas; b) Nivel intermédio chamado de
“colecdes ndo-figurais”, no qual as classificacOes da crianca se liberam das “cole¢des figurais”
e adotam o critério das semelhancas dos objetos para classifica-las e c) Nivel das
classificagdes hierdrquicas com combinacdo moével dos procedimentos ascendentes e
descendentes, chegando a uma quantifica¢io intensiva (ainda ndo numérica) da inclusao, por
exemplo, A<B.

Os agrupamentos relativos a classificagao sao:

Agrupamento I, de composicdo aditiva de classes. Cada classe se inclui na
seguinte, esta na seguinte e assim por diante, até atingir uma classe que inclui todas as outras.
Assim, A+A’=B, B+B’=C, C+C’=D etc.

Agrupamento II, de adicdo secunddria de classes. Consiste na inclusdo de uma
classe e sua complementar em uma classe de maior extensdao que as comporta. Trata-se de
inclusdes sucessivas a classe superior permanecendo sempre a mesma.

Agrupamento III, de multiplicacdo biunivoca de classes. As classes podem ser
multiplicadas umas pelas outras. O resultado dessa multiplicacdo é sempre uma classe de
menor extensio, porque possui os predicados das duas classes multiplicadas.

Agrupamento IV, de multiplicacdo co-univoca de classes. Nesta multiplicacao
(um para muitos) cada classe de uma hierarquia pode ser multiplicada por todas as outras

classes de outra hierarquia.

4.2 Seriacao
A seriagdo consiste no agrupamento dos objetos de conformidade com as suas
diferencas ordenadas. O critério de seriacdo € o de que os objetos ordenados se disponham de

forma a poder ocupar apenas um lugar na série e essa disposicao seja definida por sua relacao
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com os que o precedem e com os que os sucedem. As seriacdes operatérias geram oS
agrupamentos de relacdes, que sdo os seguintes:

Agrupamento V, de adi¢do de relagOes assimétricas. As relacdes assimétricas
sdo ordenadas entre os elementos de uma série, tais como A € menor que B, B menor que C,
ou também M € mais claro que N, N mais claro que O, e assim por diante.

Agrupamento VI, de adi¢do de relagdes simétricas. Sdo as relagdes simétricas
encontradas na hierarquia genealdgica (composicdes aditivas simétricas) que podem ser
combinadas entre si.

Agrupamento VII, de multiplicagdo biunivoca de relagdes. Os elementos
ordenados assimetricamente em relacdo a dois atributos ao mesmo tempo, também formam
uma tabela de dupla entrada, mas comportando as relacdes proprias de uma série.

Agrupamento VIII, de multiplicacio counivoca de relagdes. Refere-se a
hierarquia genealdgica, mas neste caso, estabelecendo relagdes multiplicativas counivocas (um

para muitos).

5. A nog¢do de nimero

Sobre a no¢do de nimero na crianga pequena, Piaget (1975c¢) afirmou que ndo é
suficiente de modo algum que uma crianca de cinco anos, por exemplo, saiba contar
verbalmente “um, dois, trés etc.” para encontrar-se na posse do nimero, ja que o nimero é
soliddario de uma estrutura operatéria de conjunto, na falta da qual ndo existe ainda
conservacdo das totalidades numéricas, independentemente de sua disposicdo figural. A
estrutura operatdria imanente a série de nimeros inteiros 1, 2, 3, ... elabora-se pela sintese,
num unico sistema, de duas estruturas mais simples, que sdo o agrupamento da inclusdo das
classes (A+ A’=B; B+ B’ =C; C + C’ =D; etc.) e o da seriacdo ou das relacdes de ordem

(A-A’-B’ - C etc.). A respeito disso Piaget (1975¢, p. 15) afirmou:

“Ndo existe, portanto, construg¢do do niimero cardinal a parte ou do niimero
ordinal a parte, mas ambos se constituem de maneira indissocidvel (no
finito), a partir da reunido das classes e das relacdes de ordem. E esta sintese
de elementos logicos é ela propria numérica, porque vem a dar em
propriedades novas, estranhas as dos agrupamentos iniciais: a mais
importante é a substituicdo da tautologia A + A = A pela iteracdo A + A = 2
A
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Entretanto, antes de saber enumerar os objetos, a crianga pequena ja pode
descobrir um método de comparagdo numérica que lhe permite avaliar duas colecdes de
objetos, seja por troca um contra um, seja por correspondéncia termo a termo (tais como a
troca de mercadorias, colocar em correspondéncia ovos e oveiros, flores e vasos). Dessa
maneira, a correspondéncia termo a termo € uma condi¢do necessdria, mas nao suficiente, a
elaboracdo da no¢do de nimero, porquanto, tem-se comprovado que quando se modifica o
espacamento entre os objetos, separando uma das colecdes, a crianga de quatro a cinco anos
nega a equivaléncia com a cole¢do testemunha. De modo que, quando a crianga consegue
anular, em pensamento, o deslocamento dos objetos por um deslocamento em sentido inverso,
ou seja, anular uma operagdo direta por uma operagdo inversa, ¢ que ela descobrird a
invariancia das cole¢des numéricas.

Depois de rever as caracteristicas essenciais das operagdes concretas e
descrever as operagdes basicas do periodo operatério concreto, é pertinente indicar que essas
operagdes serdo avaliadas mediante os instrumentos utilizados nas pesquisas feitas por Piaget
e seus colaboradores. Assim sendo, as nocdes de conservacio de quantidades continuas (massa
e liquido) serdo avaliadas por meio das provas de bolinhas de massa e transvasamento de
liquido, as no¢des de conservacao de quantidades descontinuas (classificacdo e seriacdo) serdo
avaliadas através das provas de ramo de flores, frutas e bastonetes, e a no¢do de nimero sera

avaliada mediante a prova das fichas.

6. A equilibracdo

A equilibra¢do é um processo interno ao sujeito que o incita a transformar suas
formas de conhecimento no sentido de uma otimizacdo. Nesse sentido, o desenvolvimento é
uma equilibragc@o progressiva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio a um
estado de equilibrio superior. Piaget (1977, p. 206) conceitua a equilibracdo assinalando o

seguinte:

“[...] A equilibracdo ndo constitui um cardter acrescentado a construcdo das
estruturas cognitivas em geral, mas que a partir da conceptualizacdo dos
observdveis e até as composicoes de formas dedutivas esta equilibragcdo é
indissocidvel da construgdo: do ponto de vista psicogenético, a equilibragdo é
o motor da construgdo, porque gera incessantemente formagdbes novas, ao
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mesmo tempo que explica o acesso das estruturas operatdrias superiores ao
seu estatuto extempordneo e finalmente necessdrio, enquanto do ponto de
vista logico a equilibragdo se traduz na reversibilidade e simetrias
construtivas destas estruturas necessdrias”

Piaget (1977) ainda explica que por muito diversos que sejam os fins assim
perseguidos pela acdo e pelo pensamento (tais como modificar os objetos inanimados, 0s vivos
e o proprio, ou simplesmente compreendé-los), o sujeito procura evitar a incoeréncia e tem
sempre tendéncia para certas formas de equilibrio, mas sem nunca as atingir, a ndo ser as
vezes como fases provisdrias: mesmo no que se refere as estruturas l6gico-matematicas, cujo
fechamento assegura a estabilidade local, esta realiza¢do abre-se permanentemente para novos
problemas, devidos as operacdes virtuais que continua a ser possivel construir sobre as
precedentes. Também aponta o seguinte: o conceito central que explica o desenvolvimento
cognitivo € o duma melhoria das formas de equilibrio chamada de “equilibracio majorante”,
que envolve duas dimensdes, que sdo: a compensacdo das perturbacdes responsaveis pelo
desequilibrio a motivar a investigacdo, e a construcdo das novidades a caracterizar a
majoragao.

De acordo com Piaget (1977), distinguem-se trés formas de equilibrio: a) o
equilibrio das relacdes entre o sujeito € 0s objetos, que sdo essenciais no que se refere aos
conhecimentos fisicos ou experimentais, b) o equilibrio das coordenacgdes entre esquemas ou
entre subsistemas de esquemas, que domina os conhecimentos 16gico-mateméticos, € c) o
equilibrio geral entre o todo e as partes, portanto entre as diferenciacdes dos esquemas ou dos
subsistemas e a sua integracdo num sistema total.

Com a finalidade de compreender o conceito de equilibracio, analisada por
Piaget, € pertinente expor a descri¢do concisa feita por Flavell (1993) sobre o processo de
equilibragdo. Assim, lembra que um dos componentes mais importantes da transi¢do do
pensamento pré-operatério ao operatério concreto € a aquisicdo de diversas formas de
conservagao. Considere-se a conservacao da massa (quantidade) como exemplo para ilustrar o
processo de aquisicdo da conservagdo. Supde-se que se apresenta a um sujeito uma sucessao
de transformacdes que manifestam cambios de forma de uma bolinha de massa (por exemplo,
em formas de salsicha sucessivamente mais compridas e mais curtas) e em cada caso se

interroga ao sujeito a respeito da conservacao vs. nao conservacao da massa. Denomine-se A,
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a largo da salsicha e B a seu comprimento; o comprimento e a largura adotardo diversos
valores sucessivos Aj, Ay, etc., através das sucessivas modificacdes da salsicha. De modo que,
o sujeito poderia perceber apenas o largo (A;, Ay, etc.) ou apenas o comprimento (B, Ba,
etc.); pode-se chamar a este o campo (A ou B). Por outra parte, o sujeito poderia estender seu
campo até incluir a cognicdo simultanea de A; e B, A, e B, etc.; isto é, perceber a0 mesmo
tempo o largo e o comprimento e compara-los em relagdo a uma salsicha em particular. Isto
constitui o campo (A e B). Finalmente, o sujeito poderia fazer comparagdes entre as diversas
relacdes A — B de acordo com as transformacdes da salsicha, desse modo se estabelece o
campo [(A; e B)) e (Az e By) e (As e Ba)], etc.

Flavell (1993) continua sua descricdo assinalando que a evolugdo da
conservacdo é um processo de equilibracdo de agdes cognitivas que contém quatro fases
principais, cada um dos quais implica um estado de equilibrio, um “momento” isoldvel no
processo continuo de equilibragdo. Assim, na fase 1 o sujeito atende s6 o largo ou s6 o
comprimento, nunca ambas dimensdes, de modo que seu campo de aplicagdo pode se
descrever dentro do paradigma (A ou B). Por exemplo, em ensaios sucessivos se centra
repetidas vezes no aspecto delgado (A) da salsicha, em relagdo com o tamanho padrdo, e assim
conclui que a salsicha tem menor quantidade. Na fase 2, depois de uma série de repetidas
centracdes em uma propriedade (comportamento da fase 1), o sujeito consegue substitui-la por
uma centracdo na outra dimensdo, que constitui o erro oposto de ndo conservacdo (a salsicha
tem mais massa que o padrdo porque € mais comprida). Na medida que A e B nunca se
conectam em modo algum, essa estratégia pode-se incluir dentro do paradigma (A ou B).

Os resultados das fases 1 e 2 sdo evidentemente ndo conservadores. A fase 3
inclui um conjunto algo heterogéneo de comportamentos, que nio correspondem com clareza
nem a conservagdo nem a ndo conservagdo. O denominador comum dessa heterogeneidade é a
apreensdo conjunta de ambas as propriedades ou dimensdes dentro de um ato cognitivo Unico,
e assim um campo de aplicagdo (A e B). O resultado tipico desse comeco da coordenagdo
conceitual do comprimento como largo € uma notdvel vacilacdo e conflito (o sujeito vacila
entre as respostas “mais”, “menos” ou “igual”). Na fase 4, o sujeito percebe que 0s sucessivos
conjuntos (A e Bj), (Az e By), etc., que resultam da sucessao de cambios na salsicha, formam

uma pauta significativa, ou seja, cada incremento do comprimento é acompanhado por uma
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diminui¢do compensatéria na largura; dessa maneira, na linguagem dos campos de equilibrio,
o dominio cognitivo é agora [(A; e B;) e (A e By), etc.], que constitui uma conjungio de
conjuncdes. De modo que, o resultado desta quarta e ultima fase € uma rigorosa conservacao
da quantidade. Em sintese, as estruturas cognitivas que asseguram a conservaciao sao

alcancadas mediante um processo de equilibracao de quatro fases.
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CAPITULO IV

METODO

1. Problema

Diante das justificativas apresentadas e dos principios tedricos nos quais esta pesquisa se

fundamenta, o problema de investigacdo desdobra-se nas seguintes questoes:

a) As criancas peruanas, que constituem a amostra desta pesquisa, atingem o
estdgio operatdrio concreto nas mesmas idades das criangas estudadas por Piaget e seus
colaboradores?

b) Influird a condicao social, das criangas que serdo estudadas, nas suas aquisi¢coes
das estruturas operatdrias?

2. Hipétese
Esta pesquisa foi realizada pelas hipéteses que se seguem:
a) As criangas peruanas, que constituem a amostra desta pesquisa, atingem o estigio
operatério concreto nas mesmas idades das criancas estudadas por Piaget e seus
colaboradores.

b) A condic¢do social das criangas influi na aquisi¢ao das estruturas operatdrias.
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3. Objetivos

a)

b)

c)

Diagnosticar o estdgio do desenvolvimento operatério em que se encontram as criancas
peruanas por intermédio de provas piagetianas de conservacdo de quantidades
continuas (prova de massa e liquido), e de quantidades descontinuas ou discretas
(prova das fichas); de classificagdo ou inclusdo de classes (flores e frutas) e seriacao
(bastonetes).

Verificar se o nivel sdcio-econdmico das criangas que constituem a amostra repercute
no desenvolvimento intelectual das memas.

Comparar os resultados obtidos com os das pesquisas realizadas em outras culturas.

4. Variaveis a estudar na presente pesquisa

a)

b)

c)

Varidvel dependente: Estiagio de desenvolvimento cognitivo que serd avaliado pelas
Provas para Diagndstico do Comportamento Operatério. Esta varidvel constitui numa
varidvel nominal que assume os seguintes valores:

PO = pré-operatorio

T =transicao

OC = operat6rio concreto

Idade: A avaliacdo sera realizada contemplando a idade em anos e meses das criancas
examinadas.

Nivel sécio-econdmico: Trata-se de uma varidvel nominal que foi determinada
mediante o indicador de pertenca ja seja a escolas particulares (nivel sécio-econdmico
médio) ou a escolas publicas (nivel sécio-econdmico baixo). Também foram
considerados outros indicadores sociais, tais como: a renda familiar, a escolaridades
dos pais, a profissao dos pais (vide Anexo 1). Os valores dos niveis s6cio-econdmicos
sdo:

Nivel s6cio-econdmico baixo

Nivel sécio-econdmico médio
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5. Sujeitos

Os sujeitos estudados foram 60 criangas peruanas da cidade de Lima, meninos e
meninas, com idades variando entre 7 a 12 anos, estudantes de escolas particulares e estaduais,

procedentes das classes sociais média e baixa, respectivamente.

O grupo pertencente a classe social média foi formado por criangas
selecionadas segundo os seguintes indicadores sociais: estudantes de escolas particulares;
moradores de dreas urbanas economicamente desenvolvidas; com renda familiar por volta de
trés mil e quinhentos soles mensais (equivalente a mil ddlares); a maioria dos pais destas
criangas tinham educagdo do nivel universitdrio, exerciam atividade profissional dependente
de entidades publicas ou privadas, ou eram pequenos empresarios ou medianos comerciantes
formais.

O grupo pertencente a classe social baixa foi formado por criangas selecionadas
de acordo com os seguintes indicadores sociais: estudantes de escolas estaduais; moradores de
areas urbanas pobres, com caréncia dos servicos basicos; com renda familiar por volta de
setecentos soles mensais (equivalente a duzentos ddlares); a maioria dos pais destas criangas
possuiam educacdo do nivel de ensino fundamental e, também, a maioria dos pais eram
trabalhadores ou pequenos comerciantes informais (camelds).. Na tabela 1 se visualiza a
distribuicao total das criancgas de cada grupo social.

Tabela 1. Distribui¢do das criangas por situagdo sécio-econdmica, idade e género.

Classe Social Baixa Classe Social Média
Idade Total
Masculino Feminino Masculino Feminino
7 4 1 3 2 10
8 2 3 3 2 10
9 2 3 2 3 10
10 2 3 3 2 10
11 2 3 1 4 10
12 4 1 2 3 10
Total 16 14 14 16 60
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6. Instrumentos e materiais

Os instrumentos para avaliar as estruturas operatdérias das criangas sao as
Provas para Diagndstico do Comportamento Operatorio (Mantovani de Assis, 1999) que sdo
descritas a seguir:

a)  Provade conservacdo de quantidades descontinuas ou discretas: fichas.

De acordo com a crianca examinada deve colocar em correspondéncia, a partir
de dois conjuntos, um a um os seus elementos. Por meio dessa prova € possivel conhecer se a
crianga chega a compreender a equivaléncia ou ndo de quantidades descontinuas ou discretas
(conjunto de varios elementos). Mantovani de Assis (1999) afirma que a “correspondéncia
global ou intuitiva” é tipica da crianca pré-operatéria e a ‘“correspondéncia quantificante” é
caracteristica do inicio do estidgio operatdorio. Os materiais usados nesta prova sdao 12 fichas
vermelhas e 10 fichas azuis. O procedimento da aplicacdo e diagndstico desta prova estd
descrito no Anexo 2. Esta prova pode diagnosticar trés niveis do processo de aquisicdo da

nog¢ao de conservacao:

C = possui a nogdo de conservacao de quantidades discretas

NC = ndo possui a no¢ao de conservacdo de quantidades discretas

T = estd no estigio de transicdo, algumas vezes admite a conservacao outras
vezes nega.
b) Prova de conservacdo de quantidades continuas: liquido.

Tem o propdsito de verificar, na crianca examinada, a presenca ou nao dos
critérios operatdrios da conservacdo relacionados com a igualdade das diferencas, parti¢do,
composi¢ao aditiva e multiplicativa das relacdes assimétricas e agrupamentos, por meio da
experiéncia de elucidar a igualdade de quantidade de liquido em copos de diferentes formas.
Os materiais empregados nesta prova sdo: dois copos idénticos, um copo mais estreito e mais
alto e um copo mais largo e mais baixo. O procedimento da aplicacdo e diagndstico dessa
prova estd visualizado no Anexo 3. Por meio desta prova pode-se diagnosticar trés niveis do
processo de aquisi¢do da noc¢ao de conservagdo do liquido:

C

NC = nao possui a no¢ao de conservacgao do liquido

possui a no¢do de conservacao do liquido
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T = estagio de transicdo, admitindo algumas vezes a conservagao e outras
vezes nega.

c¢)  Provade conservacio de quantidades continuas: substancia ou massa.

Tem o proposito de verificar se a crianca examinada estd na posse ou ndao dos
critérios operatérios da conservagdo relativos a igualdade das diferencas e identidade, por
meio da experiéncia de elucidacdo da equivaléncia de duas por¢des de massa de modelar
quando uma delas se transformar. Os materiais utilizados nesta prova sdo: duas bolinhas de
massa de modelar (4 cm.de diametro c/uma), de cores diferentes. O procedimento da aplicagcdo
e diagnéstico dessa prova estd descrito no Anexo 4. Esta prova pode diagnosticar trés niveis

do processo de aquisi¢ao da nog¢ao de conservacdo da massa:

C

possui a no¢do de conservacao da massa

NC = ndo possui a nocao de conservagdao da massa

T = estigio de transicdo, algumas vezes admite a conservagao e outras vezes

nega.

d) Provas de classificacio ou inclusdo de classes: frutas e flores.

Propdem verificar, na crianca examinada, a presenca ou ndo dos critérios
operatdrios relacionados com as nogdes de classe, inclusdao, quantificacdo, agrupamento e
composic¢ao aditiva das classes, através da experiéncia de classificacdo e reunido de objetos de
acordo com suas semelhancas. A aplicagcdo destas provas apresenta duas variantes:

I)  Prova de inclusdo de classe, com frutas, na qual se utiliza como materiais 7 frutas
de pléstico ou natural (5 magas e 2 bananas), que devem ser tridimensionais.

II) Prova de inclusdo de classe, com flores, na qual se utiliza como materiais 7 flores
de plastico ou natural (5 rosas e 2 margaridas), as flores devem ser pequenas e niao
podem ser desenhadas em fichas. O procedimento da aplicacdo e diagndstico de
ambas as provas podem ser vistos nos Anexos 5 e 6.

Ambas as provas podem diagnosticar trés niveis do processo de aquisi¢ao da
nogao de classificacao:
C =possui a no¢do de inclusdo de classes ou de classificagido operatéria

NC = ndo possui a no¢ao de inclusdo de classes ou classificacdo operatdria
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T = estdgio de transicdo, algumas vezes admite inclusdo de classes e outras
vezes negam.
e) Prova de seriagcdo: bastonetes.

Tem o propdsito de verificar na crianca examinada a presengca ou ndo dos critérios
operatdrios relativos a relacdo e relacdo entre ordem, relagdes assimétricas e seriacio em
numera¢do falada, por meio da experi€ncia de seriar e agrupar os objetos (bastonetes de
diferentes tamanhos) de acordo com suas diferencas ordenadas. Os materiais empregados
nesta prova sdo: 10 bastonetes de 10.6 cm a 16 cm e 10 bastonetes de 10.3 cm a 15.7 cm
colocados numa prancha. O procedimento da aplicagdo e diagndstico dessa prova pode ser
observado Anexo 7. Esta prova pode diagnosticar trés niveis do processo de aquisicdo da

nog¢ao de seriacao:

C = possui a nocdo de seriacdo operatdria
NC = ndo possui a no¢ao de seriacao operatdria
T = estagio de transicdo, algumas vezes admitem a conservacdo e outras

negam.

7. Procedimento da coleta de dados

Com a finalidade de realizar uma pesquisa adequada, no que se refere a parte
empirica, foi necessario efetuar varias acdes com o intuito especifico de aprofundamento nos
conhecimentos da pesquisa acerca do método clinico, desenvolvido originalmente por Piaget e
seus colaboradores, em niveis tedrico e pratico. Essas a¢des foram executadas em trés fases.

A primeira fase reflete minha prepara¢do, o conhecimento e o contato com
disciplinas e temadticas piagetianas. Desde o contato com as Provas para Diagndstico do
Comportamento Operatério a minha preparacao realizada através das disciplinas sobre temas
piagetianos, que cursei nos primeiros semestres dos estudos de mestrado na Faculdade de
Educacdo da UNICAMP, e mediante os dois cursos de especializagdo desenvolvidos pelo
PROEPRE: Fundamentos Teoricos e Pritica Pedagdgica para a Educacdo Infantil e

Fundamentos Teoéricos e Pratica Pedagdgica para o Ensino Fundamental.
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Também foram proveitosas minhas participagdo nas conferéncias sobre temas
piagetianos ministradas pelos seguintes professores: Jean-Marie Dolle, Teodosia Pavén, Zélia
R. Chiarottino, Juan Delval, Silvia Parrat-Dayan, Amélia A. Dominguez de Castro, e o
intercambio de idéias que fiz sobre o tema da minha pesquisa com estudiosos e pesquisadores
piagetianos, conseguindo valiosas sugestdes e esclarecimentos importantes para o
desenvolvimento do meu trabalho. Cabe destacar que todas essas atividades estiveram sob a
supervisdo da minha Orientadora Prof®. Orly Z. de Mantovani de Assis. Depois de transcorrido
ano e meio desta primeira fase posso dizer que consegui, com certeza, um adequado
conhecimento tedrico e pritico na utilizacdo das provas piagetianas antes mencionadas de
acordo com o método piagetiano.

A segunda fase se refere a realizacdo de um estudo de ensaio pratico no qual foi
realizado um treinamento sistematizado, para aperfeicoamento na aplicagdo do método clinico
critico experimental, inerente nas Provas para Diagndstico do comportamento Operatdrio.
Com essa finalidade, entrei em contato com o Coordenador do Centro Pr6o-menor de Bario
Geraldo-Campinas, para solicitar a realiza¢do do treinamento. Aceitaram-me como voluntéria
para colaborar na tarefa de reeducacdo que se oferece as criangas assistidas nessa entidade. As
criancas atendidas por esse Centro eram escolarizadas nos primeiros anos de ensino
fundamental. Foram escolhidas 10 criangas na faixa etdria entre 8 e 12 anos, considerando
duas criancas por cada idade, para exame mediante as provas piagetianas empregadas nesta
pesquisa.

Realizou-se um estudo piloto para treinamento do pesquisador. No estudo
piloto, as aplicagdes das provas foram filmadas com a finalidade de avaliar meus
procedimentos durante a aplicagdo pratica das mesmas. As revisdes desses filmes foram
realizadas pela Orientadora desta pesquisa e pelas colaboradoras do grupo de pesquisa do
Laboratério de Psicologia Genética da Faculdade de Educagdo da UNICAMP, que me
forneceram correcoes e sugestdes acerca de meus erros, possibilitando a avaliacdo e uma nova
aplicacdo da correspondente prova observada. Assim consegui melhorar a aplicacdo do
método clinico piagetiano e o manejo adequado das provas mencionadas.

A terceira fase refere-se a adaptacdo e aplicacdo definitivas das Provas para

Diagnéstico do Comportamento Operatério, de Mantovani de Assis, nas criancas peruanas
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sujeitos do presente estudo. Nesse sentido, em primeiro lugar, observou-se que as provas,
editadas em portugués, ndo precisaram ser traduzidas ao espanhol, por certa semelhanga com
o portugués, de modo que a aplicacdo em espanhol ndo foi complicada, seguindo
rigorosamente os critérios bdsicos do método clinico critico piagetiano. Anteriormente a
aplicacdo definitiva das provas piagetianas, estas foram realizadas em alguns meninos e
meninas hispano-falantes, filhos de pais também hispano-falantes, que moravam no bairro de
Bardo Geraldo (Campinas), para aplicar-lhes as provas em espanhol com o intuito de efetuar
ajustes de procedimento na aplicacdo em espanhol dessas provas.

Posteriormente, ja no Peru, foram aplicadas previamente as provas em algumas
criancas de 7 a 12 anos, que moravam na cidade de Lima, com a finalidade de continuar a
adequacdo dessas provas ao meio das criancas peruanas. Também se estabeleceram conversas
com os educadores e psicologos educacionais sobre a aplicagdo das provas em espanhol,
fornecendo importantes sugestdes para a aplicagdo em espanhol das ditas provas. Com base
nessas acdes, conseguimos uma aceitdvel adaptacdo das Provas para Diagndstico do
Comportamento Operatorio, de Mantovani de Assis, a0 meio das criangas peruanas da cidade
de Lima.

Simultaneamente as a¢des acima mencionadas, visitamos escolas particulares e
estaduais localizadas na cidade de Lima, para solicitar a autorizagdo aos Diretores ou
Coordenadores desses centros educacionais, fazendo entregue da Carta de Apresentacio
fornecida pela Orientadora Prof®. Orly Z. Mantovani de Assis. Algumas escolas particulares
nio puderam colaborar para com a pesquisa nesses dias por terem programado com
antecedéncia outras atividades. Os centros educativos particulares, que aceitaram a nossa
solicitacdo de pesquisa foram 3 e os centros educativos estaduais, que autorizaram sua
colabora¢@o com a nossa pesquisa, foram também 3.

Em seguida, as criancas de cada escola foram selecionadas ao acaso pelos
professores de sala, aplicando-lhes, em forma definitiva, as provas piagetianas empregadas. A
aplicacdo se realizou entre o 24 de Junho e o 24 de Julho do ano 2002. A ordem de aplicacdo
das Provas para Diagndstico do Comportamento Operatorio, realizadas em todas as criancas
participantes, foi a seguinte: 1°) Prova de correspondéncia termo a termo (fichas), 2°) Prova da

no¢ao de conservacdo de liquido (transvasamento de liquido), 3°) Prova da nocao de
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conservagao de massa (bolinhas de massa), 4°) Prova da no¢do de inclusdo de classe (frutas e

flores) e 5°) Prova da nog¢do de seriacao (bastonetes).

8. Procedimento de avaliagdo das provas

Conforme o desempenho obtido nas diferentes provas, foram atribuidos pontos
que auxiliaram na classifica¢do dos sujeitos quanto aos niveis de operatoriedade. As respostas
que revelavam uma estrutura desprovida de reversibilidade (reacdes de ndo conservacao, nao
classificagc@o, ou nao seriacdo) foram valorizadas com 0,0 ponto. As respostas que indicaram a
existéncia de estruturas semi-reversiveis que expressam o conflito enfrentado pela contradi¢do
entre os dados obtidos pela percepcao e aqueles obtidos pela operatoriedade nascente foram
atribuidas 0,5 (meio) ponto. As respostas indicadoras de estruturas definidamente reversiveis
(reagdes de conservagdo, classificacio ou seriacdo operatdrias) foram avaliadas com 1,0 (um)
ponto. De acordo com o critério de avaliacdo das Provas para Diagndstico do Comportamento
Operatério, conformada por seis provas: se o sujeito obtiver 0,0 ponto na somatdria das seis
provas, entdo diagnosticar-se-a no nivel pré-operatorio; se obtiver entre 0,5 e 5,5 pontos na
somatoria das seis provas, entdo diagnosticar-se-a no nivel de transicdo, e, se a crianga tira 6,0
na somatdria das seis provas, entdo diagnosticar-se-a no nivel operatdrio concreto. Além disso,
refletiu uma avaliacdo mais precisa daquelas criangas que, no nivel de transi¢do, encontraram-
se em situacdes diferentes na evolugdo psicogenética. Em suma, pode-se dizer que as criangas
categorizadas como pré-operatdrias obtiveram 0,0 ponto, as de transicdo obtiveram entre 0,5 —

5,5 pontos e as operatdrias concretas obtiveram 6,0 pontos.
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CAPITULO V

ANALISE DOS RESULTADOS

O objetivo central da presente pesquisa foi o de estudar os niveis de
desenvolvimento intelectual de um grupo de criangas peruanas de sete a doze anos, do ponto
de vista da teoria psicogenética de Piaget. Para isso foram recolhidos um conjunto de dados
mediante as provas de diagndstico do comportamento operatdrio utilizadas neste estudo, as
quais correspondem a: duas de conservacdo de quantidades continuas (massa e liquido), duas
de inclusdo de classes (frutas e flores), uma de seriacao (bastonetes) e uma de correspondéncia
termo a termo (fichas). A coleta desses dados foi feita tendo em conta a situacdo sdcio-
econdmica das criancgas, também considerou-se as diferencas de idades dessas criangas em
uma faixa etdria de 7 a 12 anos e 11 meses; e, complementarmente, foi tido em conta a
diferenca do género (vide anexos 2 e 3). Essas varidveis foram analisadas em relagao com os
diferentes niveis de desenvolvimento intelectual desse grupo de criancas. Em suma, os dados
recolhidos foram trabalhados por meio de andlise de freqii€ncia e em termos porcentuais, €,
ademais, utilizou-se o teste qui-quadrado de Pearson com o intuito de estabelecer diferencas

significativas em dois conjuntos de dados, com um nivel de significa¢do de 0,05.
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Andlise Global do desenvolvimento intelectual das criangas estudadas

A respeito do principal objetivo deste trabalho que foi levantar um diagndstico
do nivel intelectual em que se encontra um grupo de criangas peruanas, por intermédio das
Provas para Diagndstico do Comportamento Operatdrio, os dados correspondentes aos niveis
intelectuais desse grupo de criangas estdo indicados no grifico 1. Pode-se observar a
variabilidade da escala de pontuagdes relativas ao nivel intelectual, tendo como ponto minimo
0,0 e 0 maximo 6,0. a média dessa escala foi 4,3 e o desvio padrdo foi 2,12. O que interessa
dessa andlise € que essas pontuacdes correspondem aos seguintes niveis intelectuais, segundo
os critérios de avaliacdo das provas piagetianas aqui utilizadas, a saber: 0,0 ponto equivale ao
nivel intelectual pré-operatério; de 0,5 a 5,5 pontos equivale ao nivel intelectual de transi¢do e

6,0 pontos equivale ao nivel intelectual operatdrio concreto.

Griéfico 1. Freqiiéncia das pontuacdes dos niveis intelectuais do grupo
de criangas peruanas estudadas
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Nessa perspectiva, a freqii€ncia das pontuagdes 0,0, correspondente ao nivel
pré-operatério, é 7, que equivale a 11,7%. A freqii€ncia das pontuacdes entre 0,5 e 5,5,
correspondente ao nivel de transicdo, € 26, que é equivalente a 43,3% da freqii€ncia relativa;
enquanto que a freqii€ncia das pontuacdes 6,0, correspondente ao nivel operatdrio concreto, é
27, que equivale a 45% da freqiiéncia relativa. Observa-se assim, que o maior incremento das
freqiiéncias € relativo as pontuagdes equivalentes a 0,5-5,5 e 6,0. De modo que, os dados do
Grafico 1 revelam que na medida que aumentam os indices intelectuais, aumentam a
quantidade de freqiiéncias desses indices. Com base nesses resultados pode-se concluir que a
maior parte desse grupo de criancas peruanas estudadas nesta pesquisa manifesta niveis
intelectuais de transi¢ao e operatdrio concreto.

Um fator complementar necessario na andlise global do desenvolvimento
intelectual, apresentado pelo grupo de criangas estudadas, é a idade. Nessa perspectiva foi
preciso agrupar em trés faixas etdrias as idades dessas criangas, que estdo entre 7 e 12 anos e
11 meses de idade. Assim, na tabela 2 (vide também o grafico 2) mostram-se os seguintes
resultados: as criangas que se encontravam na faixa etdria de 7,00 — 8,10 (anos, meses) a
maioria (65%) estdo no nivel de transi¢do e 35% encontravam-se no nivel pré-operatorio, e
nenhuma dessas criancas ja havia atingido o nivel operatério concreto. No grupo da faixa
etaria de 9,00 — 10,11 (anos, meses), nenhuma crianga é pré-operatéria, 40% dessas criancas
encontravam-se no nivel de transi¢do e a maioria (60%) estavam no nivel operatdrio concreto.
Enquanto que no grupo da faixa estaria de 11,00 — 12,11 (anos, meses), a maioria (75%) das
criancas encontravam-se no nivel operatorio concreto, 25% estavam no nivel de transi¢do e
nenhuma dessas criangas é pré-operatéria. Em outras palavras, cabe dizer que na medida que
as idades dessas criancas aumentam, também aumentam os niveis intelectuais, particularmente
o nivel operatdrio concreto ja se observa a partir do grupo etario de 9,00 —10,11 (anos, meses),
para cima; enquanto que a presenca do nivel intelectual de transic¢do j4 € notdria na faixa etdria
de 7,00 — 8,10 (anos, meses), sendo poucos 0s sujeitos pré-operatérios que estio na mesma

faixa etaria.
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Tabela 2. Niveis intelectuais por grupo etario

Em relagcdo ao segundo objetivo desta pesquisa que consistiu em verificar se a
situacdo sécio-econdmica das mencionadas criancas repercute no ritmo de desenvolvimento
intelectual das mesmas. Cabe lembrar que o indicador mais significativo para se referir a
condi¢do sOcio-econdmica das criangas foi considerado os tipos de escola a que elas
pertenciam, assim, como os indicadores sociais definidos para cada grupo (referidos nos
métodos). Com esse proposito os dados foram analisados em termos porcentuais € para
verificar diferengas entre os niveis intelectuais das criancas de classe média e os das criangas

de classe baixa, utilizou-se o teste qui-quadrado de Pearson, com um nivel de significacio de

0,05.
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NIVEIS INTELECTUAIS
IDADES Pré-operatério Transicao Operatério Conc TOTAL
7-28,10 7 (35%) 13 (65%) 0 (0%) 20 (100%)
9-10,11 0 (0%) 8 (40%) 12 (60%) 20 (100%)
11-12,11 0 (0%) 5 (25%) 15 (75%) 20 (100%)
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80 75
70 6 "
g 601
9 50
*2 40, = -
(0]
£ 30 2
D? 20 | O Pre-operatdrio

H Transigao
OOp.concreto




Na tabela 3 (vide também grafico 3), observa-se no grupo das criangas de
classe social média, que freqiientavam as escolas particulares, apresentam maior nimero de
sujeitos (60%) com nivel intelectual operatdrio concreto, e 33,33% estdo no nivel de transicao,
e as que apresentam o nivel pré-operatério sdo muito poucos (6,67%). Enquanto que no grupo
das criancas de classes social baixa, que freqlientavam as escolas publicas, apresentam maior
numero de sujeitos (53,33%) com nivel intelectual de transi¢do, e apenas 30% estido no nivel
operatdrio concreto e 16,67% dessas criangas se encontram no nivel pré-operatério. Em outros
termos, pode-se dizer que a maior parcela de sujeitos que estdo no nivel de transicdo,
pertencem a condic¢ao socioecondmica da classe baixa, e 0 maior nimero de sujeitos que estao
no nivel operatdério concreto encontram-se na condi¢do socioecondmica media. Segundo o
teste qui-quadrado de Pearson, ndo se detectou diferengas significativas nos trés niveis
intelectuais correspondentes aos dois grupos de criangas pertencentes as classes sociais média
e baixa (X2 = 5,670 e p = 0,059); mas, pode-se dizer que a diferenca € minima. Com base
nesses resultados, é possivel afirmar que a condi¢do sécio-econdmica das criancas estudadas

tende a repercutir nos seus desenvolvimentos intelectuais, mas, ndo o determina.

Tabela 3. Niveis intelectuais por situagdo sdcio-econdmica

CLASSES NIVEIS INTELECTUAIS

SOCIAIS Pré-operatorio Transi¢ao Operatér. Concr. | TOTAL
Classe Média 2 (6,67%) 10 (33,33%) 18 (60%) |30 (100%)
Classe Baixa 5 (16,67%) 16 (53,33%) 9 (30%) |30 (100%)
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Griafico 3. Niveis intelectuais por situacdo socio-econdmica
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Outro fator tido em conta nesta andlise global foi o género, que confrontado

com os trés niveis intelectuais, mostram os seguintes resultados na tabela 4: ha um sujeito

feminino (3,33%) no nivel pré-operatorio, € sdo poucos (40%) sujeitos femininos no nivel de

transicdo e a maioria (56,67%) dessas meninas estdo no nivel operatdrio concreto.

Tabela 4. Niveis intelectuais por género.

NiVEIS INTELECTUAIS
GENERO Pré-operatodrio Transi¢ao Operatério concr | TOTAL
Masculino 6 (20%) 14 (46,67%) | 10  (33,33%) |30 (100%)
Feminino 1 (3,33%) | 12 (40%) 17 (56,67%) |30 (100%)

Em relagdo aos sujeitos masculinos, sao um pouco mais (20%) que as meninas

que se encontram no nivel pré-operatorio, € a maioria (46,67%) desses meninos estdo no nivel

de transicdo e s6 33,33% dos meninos atingiram o nivel operatério concreto. De modo que,

pode-se afirmar que sdo mais as meninas que chegam ao nivel operatério concreto que os

meninos, € apenas uma menina estd no nivel pré-operatério e s@o mais os meninos pré-

operatdrios. Porém, mediante o teste qui-quadrado de Pearson provou-se que nao ha diferencas
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significativas entre os meninos e meninas em relacio a seus niveis intelectuais (y*= 5,540 e p
=0,063).

Outro aspecto de interesse que merece ser analisado globalmente é o referente
ao confronto dos diferentes niveis intelectuais com o desempenho em cada uma das provas
utilizadas nesta pesquisa. Assim, na tabela 5 verificam-se uma evolugdo diferente segundo
cada prova: na prova de conservacdo de quantidades descontinuas ou discretas (fichas) os
maiores percentuais das criancas estdo no nivel operatdrio concreto e pré-opertario, enquanto
que no nivel de transicdo aparecem em porcentagem relativamente baixo (16,67%). Na prova
de conservacdo de liquido o maior porcentagem (50%) de criangas estdo no nivel operatério
concreto, e percentuais muito aproximados aparecem nos niveis de transicdo e pré-operatorio.
E nas provas: conservacdo de substancia ou massa, inclusio de classes (tanto de frutas como
de flores) e seriacdo de bastonetes, observa-se altos percentuais de criangas que estdo nos
niveis operatorios concretos correspondentes, e percentuais mais baixos nessas provas

aparecem nos niveis de transi¢do e pré-operatorio.

Tabela 5. Numero e percentual de criangas em cada nivel evolutivo das provas utilizadas

NIVEIS PROVAS

INTELECT | C.Q. Descont. C.Q. Cont. C.Q. Cont. Incl. Classes | Incl. Classes Seriagdo
fichas Liquido Massa Frutas Flores Bastonetes

Pré-operat. |22 (36,67%) | 14 (23,33%) | 9 (15%) 7 (11,67%) | 7 (11,67%) | 7 (11,67%)

Transi¢cao 10 (16,67%) | 16 (26,67%) | 8 (13,33%) | 11 (18,33%) |11 (18,33%) |11 (18,33%)

Operat.Conc

28 (46,67%)

30 (50%)

43 (71,67%)

42 (70%)

42 (70%)

42 (70%)

TOTAL

60 (100%)

60 (100%)

60 (100%)

60 (100%)

60 (100%)

60 (100%)
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Esses resultados mostram que, para este grupo de criangas, a inclusdo de
classes (flores e frutas), a seriagdo e a conservacdo de quantidades continuas (liquido e massa),
sdo mais adiantadas, seguida pela no¢do de conservacdo de quantidades discretas (fichas).
Mas, cabe assinalar, que esse adiantamento operatério correspondem as das criancas mais
velhas de idades variando entre 9 anos e 12anos 11meses. Enquanto que as criancas pré-
operatdrias sdo de idades variando entre 7 — 8,10 (anos, meses).

Com a finalidade de complementar a andlise anterior acrescentou-se a divisao
das idades dessas criancas em trés grupos etdrios: 7 — 8,10 ; 9,00 — 10,11 e 11 — 12,11
(anos, meses), que foram confrontadas com as pontuacdes obtidas (0,0; 0,5 ou 1,0) em cada
uma das provas, com o propdsito de constatar em quais as provas aplicadas responderam com
pontuacdo do nivel pré-operatério (0,0), do nivel de transicao (0,5) ou do nivel operatério
concreto (1,0) classificando-as segundo cada uma das trés faixas etdrias antes mencionadas.
Assim, na tabela 6 mostram-se as pontuagdes do nivel pré-operatério, observando que na faixa
etaria de 7,00 — 8,10 (anos, meses) as pontuacdes com 0,0 (pré-operatério) sdo maiores na
prova de conservagdo de quantidades discontinuas (fichas), e vai descendo consecutivamente
nas provas de transvasamento de liquido, conservagdo de substincia (massa), inclusdo de
classes (frutas e flores) e seriacdo (bastonetes), nessa ordem. Esse dado confere-se com as
pontuacdes relativas a 1,0 (operatdrio concreto), que sdo apresentadas na tabela 8, observando-
se que na mesma faixa etdria de 7,00 — 8,10 ndo hd nenhuma pontuacdo 1,0 na prova de
correspondéncia termo a termo (fichas) nem na prova de transvasamento de liquido e sdo
poucas dessas pontuacdes nas provas de conservacdo de substdncia (massa), inclusdo de

classes (frutas e flores) e seriagdo (bastonetes).

Tabela 6. Pontuacdes com 0,0 (pré-operatdrio) em cada prova por grupo etario

PROVAS GRUPOS ETARIOS

7-28,10 9-10,11 11-12,11
C.Q. Descont. (Fichas) 18 (90%) 2 (10%) 2 (10%)
C.Q. Cont. (Liquido) 14 (70%) 0 ( 0%) 0 ( 0%)
C.Q. Cont. (Massa) 9 (45%) 0 ( 0%) 0 ( 0%)
Incl. Classes (Frutas) 7 (35%) 0 ( 0%) 0 ( 0%)
Incl. Classes (Flores) 7 (35%) 0 ( 0%) 0 ( 0%)
Seriacdo (Bastonetes) 7 (35%) 0 ( 0%) 0 ( 0%)
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Cabe assinalar que os dados relativos as pontuagdes 0,5, ou de transicao,
estiveram mais concentradas na faixa etdria de 7 — 8,10 (anos, meses), enquanto que, nas
faixas etarias de 9 —10,11 e de 11 —12,11 (anos, meses) foram poucas as pontuacdes de nivel
de transicdo nas provas de conservacdo de quantidades descontinuas (fichas) e transvasamento
de liquido, e a presenca dessas pontuacdes foi insignificante nas provas de conservacdo de
substancia (massa), de inclusdo de classes (frutas e flores) e de seriacdo de bastonetes (vide

tabela 7).

Tabela 7. Pontuacdes com 0,5 (transicdo) em cada prova por grupo etario

PROVAS GRUPOS ETARIOS

7-28,10 9-10,11 11-12,11
C.Q. Descont. (Fichas) 2 (10%) 6 (30%) 2 (10%)
C.Q. Cont. (Liquido) 6 (30%) 7 (35%) 3 (15%)
C.Q. Cont. (Massa) 8 (40%) 0 (0%) 0 (0%)
Incl. Classes (Frutas) 10 (50%) 0 (0%) 1 (5%)
Incl. Classes (Flores) 10 (50%) 0 (0%) 1 (5%)
Seriacdo (Bastonetes) 10 (50%) 0 (0%) 1 (5%)

Tabela 8. Pontuacdes com 1,0 (operatdrio concreto) em cada prova por grupo etario

PROVAS GRUPOS ETARIOS

7-28,10 9-10,11 11-12,11
C.Q. Descont. (Fichas) 0 ( 0%) 12 (60%) 16  (80%)
C.Q. Cont. (Liquido) 0 ( 0%) 13 (65%) 17 (85%)
C.Q. Cont. (Massa) 3 (15%) 20 (100%) 20 (100%)
Incl. Classes (Frutas) 3 (15%) 20 (100%) 19 (95%)
Incl. Classes (Flores) 3 (15%) 20 (100%) 19 (95%)
Seriacdo (Bastonetes) 3 (15%) 20 (100%) 19 (95%)
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Baseado nesses resultados, pode-se afirmar que as criancas da faixa etaria de 7
— 8,10 (anos, meses), apresentam certas dificuldades para resolver as provas de classificacao
ou inclusdo de classes e de seriacao, e, por conseguinte, ficam em respostas pré-operatdrias na
prova de conservacdo de quantidades descontinuas (fichas). Essas mesmas criangas (de 7 —
8,10) podem chegar a responder com pontuagdes do nivel de transicdo em todas as provas, e
dai para acima, sdo poucas ou nenhuma que conseguem responder com pontuagdes do nivel
operatorio concreto (1,0). Enquanto que nas faixas etdrias de 9 — 10,11 e de 11 — 12,11 (anos,
meses), na tabela 6, observa-se uma tendéncia de desaparecimento das pontuagdes 0,0 ou pré-
operatdrias em todas as provas aplicadas neste estudo. Em contrapartida, na tabela 8, observa-
se nas faixas etdrias de 9 — 10,11 (anos, meses) e de 11 — 12,11 (anos, meses) a presenga de

pontuacdes 1,0, ou operatdrio concreto, em todas as provas mencionadas.
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CAPITULO VI

DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como propdsito estudar, do ponto de vista
psicognético, o desenvolvimento intelectual de um grupo de criangas peruanas escolarizadas,
com idades variando entre 7 e 12 anos, considerando como possiveis fatores influentes as
condig¢des sdcio-econdmicas e culturais nas quais estavam envolvidas as ditas criangas.

Cabe lembrar que a énfase nos fatores sociais e culturais, em geral, como
condi¢des que influem no desenvolvimento cognitivo infantil, foi ja destacada por Piaget e
seus colaboradores (Piaget, 1977; Inhelder, Sinclair e Bovet, 1975). Seguindo essa linha de
pesquisa, varios trabalhos constataram que o desenvolvimento intelectual das criancas que
vivem em contextos culturais latino-americanos difere das criancas genebrinas. Basicamente,
esses trabalhos encontraram defasagem na ordem de aparecimento de algumas operagdes
intelectuais ou atrasos cronoldgicos no aparecimento das mencionadas operagdes (Vidumski,
1987; Denegri Coria, 1999; Mantovani de Assis, 1976; Dongo Montoya, 1983). A importancia
dessas pesquisas € que seus questionamentos estiveram em concordancia com a teses principal

de Piaget que afirma que a inteligéncia se constréi progressivamente, por estigios e
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subestdgios, seguindo uma mesma ordem de sucessdo, embora as idades médias que os
caracterizam possam variar de um individuo para outro, ou de um meio social a outro.
Portanto, o desenrolar dos periodos pode gerar aceleragdes ou atrasos, mas a ordem de
sucessao permanece constante (Piaget, 2001; p. 131). De acordo com essas premissas foi
exposta a hipétese de trabalho da presente pesquisa, que afirma que as criancas peruanas, que
formam parte do grupo de sujeitos deste estudo, atingem o estdgio operatdrio concreto nas
mesmas idades das criangas estudadas por Piaget. Também, partiu-se do pressuposto de que a
condi¢do socio-econOmica das criangas estudadas influi na aquisicdo dessas estruturas
operatdrias concretas.

Com o intuito de verificar essa hipétese, em primeiro lugar, foram analisadas
globalmente as caracteristicas intelectuais do grupo de criancas estudadas. Desse modo,
observou-se que a maioria dessas criangas apresentara pontuacdes médias e altas,
correspondentes aos niveis intelectuais de transi¢do e operatdrio concreto, respectivamente; e a
minoria apresentou pontuagdes baixas, correspondente ao nivel pré-operatério, todos eles
pertenceram a faixa etdria de 7 anos — 8 anos 10 meses.

Essa andlise global foi complementada com a consideracdo das idades dessas
criancas, que foram agrupadas em trés grupos etdrios: 7 anos — 8 anos 10 meses; 9 anos —
10anos 11meses e 11anos — 12canos 11 meses, constatando-se, efetivamente, que na medida
em que aumentam as idades, progridem os niveis intelectuais, desde o pré-operatorio,
passando pelo o nivel de transi¢do até o operatdrio concreto. Ou seja, as poucas criangas pré-
operatdrias encontram-se sé na faixa etdria de 7 — 8,10 (anos, meses), € nas outras faixas
etdrias mais adiantadas nao ha nenhuma.

Na mesma faixa etaria (7 — 8,10), nenhuma das criancas chega ao nivel
operatdrio concreto. Enquanto a maioria das criangas mais velhas, de 9 —10,11 e 11 —12,11
(anos, meses), j4 atingiu o nivel operatério concreto e nenhuma delas é pré-operatéria. Em
conseqiiéncia, pode-se afirmar que as criangas, que conformam a amostra deste estudo,
compreendida na meia de idade entre 7 e 8 anos, ndo atingem o estidgio operatdrio concreto
nas mesmas idades das criancas genebrinas, evidenciando que nessas criancas peruanas as
estruturas légicas elementares s6 se cristalizaram mais tardiamente, em comparagdo com as

criangas estudadas por Piaget. Esse fato foi confirmado pelas diversas pesquisas relatadas por
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Inhelder, Sinclair e Bovet (1975), que puseram de manifesto certo atraso, ou defasagem
quantitativa, nas diversas provas operatdrias piagetianas em populacdes de criangas nao
escolarizadas de paises asiaticos. Também, Denegri Coria (1999) relata que nas criangas
aborigines de Austrdlia e esquimds, encontraram-se problemas com a conservacdo de
quantidade (peso e volume), mas ndo na conservagdo do espaco e comprimento (que siao
no¢des de aquisicdo mais tardia), nas quais pareciam mais adiantados que as criancas
ocidentais. Também narra que as criangas de setores marginais da Argentina desenvolviam
primeiro a conservagdo do peso e depois a da massa, o que, obviamente, ndo concorda com a
seqiliéncia estabelecida por Piaget, que é: massa, peso e volume. Supde-se que esse fato
discordante se deve a que cada grupo cultural estd orientado a desenvolver aquelas habilidades
e conceitos cognitivos que lhe sdo mais necessdrios para a adaptacdo ao meio fisico e social.

Seguindo com essa andlise global, passou-se a tratar outro aspecto importante
relacionado com o problema da participac@o dos fatores sociais no desenvolvimento cognitivo
das criancas estudadas. Com essa finalidade, considerou-se dois grupos de criancas
procedentes de duas classes sociais diferentes, um de classe média (30 sujeitos) e o outro de
classe baixa (30 sujeitos), que, além de outros indicadores sociais € econdmicos, teve-se em
conta como um indicador mais evidente a freqiiéncia dos individuos do primeiro grupo social
a escola particular e dos individuos do segundo grupo social a escola publica.

Depois da aplicagio do conjunto de Provas para Diagnéstico do
Comportamento Operatério, obtiveram-se os seguintes resultados: no grupo de classe social
baixa o maior nimero de sujeitos estd no nivel de transi¢cao, sdo poucos os que estdo no nivel
operatério concreto e relativamente, menos ainda os que estdo no nivel pré-operatério;
enquanto que no grupo de sujeitos de classe social média o maior nimero de sujeitos estdao no
nivel operatério concreto, € sdo poucos os sujeitos que estdo no nivel de transicdo e um
ndmero significativamente menor estao no nivel pré-operatorio.

Mediante o teste chi-quadrado de Pearson determinou-se que essas diferencas
ndo sdo significativas. Contudo, pode-se dizer que € evidente a tendéncia de melhor
capacidade intelectual das criangas da classe média em relacdo a das criancas de classe baixa.
Baseado nisso, pode-se afirmar que a condi¢do sécio-econdmica das criangas peruanas

repercute em certa medida no desenvolvimento intelectual delas. Cabe assinalar, que esse fato
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também foi confirmada mediante o trabalho de Campos (1989), constatando que os sujeitos
detentores de menor nivel de renda familiar obtiveram desempenho intelectual inferior ao
observado nos sujeitos procedentes de familia com renda mais elevada.

Sabe-se que as solicitagdes do meio social e cultural sdo condi¢do necesséria
para o desenvolvimento das estruturas cognitivas, mas também sao insuficientes. O cardter
necessdario dessas condi¢cdes manifesta-se através das trocas sociais, a linguagem e o jogo de
regras convencionais que enriquecem as estruturas cognitivas, favorecendo o estabelecimento
de novas relacoes.

A insuficiéncia dessas condi¢des ndo explicam a complexidade da construcdo
do conhecimento, porque os conceitos ndo sdao ensindveis. Quando se tenta passar, por
transmissdo, uma idéia ao sujeito, este, para entendé-la, integra-a aos esquemas que ji possui,
isto é, reestrutura-a, o que evidéncia a existéncia de um mecanismo construtor que nao é
externo, mas interno. Obviamente, a diferente influéncia dessas condi¢des, no caso peruano,
sdo favoraveis as classes sociais médias, porque nelas intervém um conjunto de requisitos
sociais, econdmicos e culturais proprios dessas classes tais como: alta renda familiar, fato de
morar em casas com as comodidades materiais adequadas, oportunidades de atividades de
lazer e recreacdo adequadas, freqiientar escolas particulares entre outros, agentes esses que
agem como estimulantes sécio-culturais que enriquecem a vida psico-cognitiva da criancga de
classe média. Em contrapartida, as criancas de classe baixa nem sempre desfrutam, ou
desfrutam limitadamente, dessas oportunidades sdOcio-culturais em prejuizo de seu
desenvolvimento cognitivo.

Considerando a importancia da descoberta de Piaget em relacdo ao
aparecimento das estruturas operatdrias concretas na idade média entre 7 e 8 anos, fez-se uma
andlise dos niveis evolutivos das criangas que conformam o grupo de sujeitos da presente
pesquisa, e, a0 mesmo tempo, examinou-se a ordem cronoldgica de aparecimento desses
niveis intelectuais na faixa etdria de 7 anos — 8 anos 11 meses.

De acordo com os resultados referentes ao confronto das pontuagdes obtidas
(0,0: pré-operatorio; 0,5: transicdo e 1,0: operatério concreto) em cada uma das provas por

grupo etario (7anos — 8anos 11meses; 9 anos — 10anos 11 meses e 11anos — 12anos 11 meses),
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verificou-se em quais as provas as criancas, segundo a faixa etdria correspondente,
responderam com uma das trés pontuacdes acima indicadas.

Os resultados mostraram que, para o grupo de criangas de 7 anos — 8 anos 10
meses, as respostas mais notdveis se relacionam com o nivel pré-operatério correspondentes a
prova de conservacao de quantidades descontinuas ou discretas, seguido pelas respostas menos
notaveis relacionadas com o mesmo nivel pré-operatério correspondente a prova de
transvasamento de liquido, logo apds segue em menor propor¢ao as respostas pré-operatorias
correspondentes a prova de conservagdo de substancia (massa), continuando com a diminui¢ao
das proporg¢des nas respostas pré-operatdrias correspondentes as provas de inclusdes de classes
(frutas e flores) e seriacdo de bastonetes.

Nessa mesma faixa etdria (7 anos — 8 anos 10 meses), as respostas de nivel de
transicdo sao de menor proporcdo em relacio a prova de conservacdo de quantidades
descontinuas ou discretas (fichas), aumentando a propor¢ao de ditas respostas em relagcdo as
provas de conservacao de quantidades continuas (massa e liquido) e, finalmente, aumenta mais
um pouco as respostas de nivel de transicao em relacdo as provas de inclusdo de classes (frutas
e flores) e de seriac@o de bastonetes.

Continuando com a mesma faixa etaria (7 anos — 8 anos 10 meses), ndo ha
nenhuma resposta do nivel operatério concreto na prova de conservacdo de quantidades
descontinuas ou discretas (fichas) nem na de transvasamento de liquido, e sdo insignificantes
as respostas deste nivel operatério em relagdo as provas de quantidades continuas (massa), nas
de inclusdo de classes (frutas e flores) e nas de seriacdo de bastonetes.

Com base nesses resultados € possivel concluir que as criangas de 7 anos — 8
anos 10 meses, que conformaram o grupo estudado nesta pesquisa, mostraram dificuldades
para responder as provas de conservacdo de quantidades continuas na medida em que ainda
ndo podiam resolver operatoriamente as provas de inclusdo de classes (frutas e flores) e a de
seriacdo de bastonetes, e, como conseqiiéncia disso, ficaram quase impossibilitados de
resolver operatoriamente a prova de conservacdo de quantidades descontinuas ou discretas
(relacionada com a nog¢do légica de nimero). Esse fato foi explicado por Piaget (1975c) da

seguinte maneira:
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“[...] O niimero se organiza, etapa apos etapa, em solidariedade estreita com
a elaboragcdo gradual dos sistemas de inclusées (hierarquia das classes
logicas) e de relacées assimétricas (seriagbes qualitativas), com a sucessdo
dos niimeros constituindo-se, assim, em sintese operatoria da classificagcdo e
da seriacdo” (Piaget, 1975¢; p. 12).

Também, essas criancas (de 7 anos— 8 anos 10 meses) tiveram dificuldades
para resolver com operatoriedade as provas de conservacao de substancia e liquido. Enquanto
que as criancas mais velhas (de 9 anos — 10 anos 11 meses e 11 anos — 12 anos 11 meses)
resolveram com operatoriedade todas as provas utilizadas nesta pesquisa, o que, segundo a
teoria de Piaget, ndo é incomum nessas idades. Em conclusdo, pode-se afirmar que nesse
grupo de criangas peruanas, apresenta-se progressivamente as operacoes relacionadas com as
quantidades discretas, em primeiro lugar, e, logo apds, as quantidades continuas, nessa ordem,
tal como assinalaram as colaboradoras mais proximas de Piaget (Inhelder, Sinclair e Bovet,
1975). Mas, observa-se uma defasagem quantitativa, ou cronolédgica, em relagdo ao atraso que
apresentam essas criangas para atingir o estdgio das estruturas operatdrias concretas, que ¢é
alcangado tardiamente a partir dos 9 anos.

Esta andlise global dos resultados precisa de uma andlise qualitativa de alguns
casos, com o propdsito de esclarecer alguns fatos relativos ao desenvolvimento das criancas
estudadas. Portanto, retomou-se algumas respostas obtidas dos sujeitos na aplicagdo das
provas utilizadas que merecem destaque, com a finalidade de analisar os argumentos dados
por eles.

As criancas da faixa etdria de 7 anos — 8 anos 10 meses que responderam com
pontuacdes do nivel pré-operatétrio foram 18, das quais 8 sd@o de escolas particulares e 10 de
escolas publicas, dessas respostas algumas (4 sujeitos) ndo estabeleceram relagdes na prova de
conservacdo de quantidades descontinuas ou discretas, isto é, mantendo apenas os limites
externos da fileira das fichas. As outras respostas (14 sujeitos) estabeleceram a relacdo da
prova de conservacao de quantidades descontinuas ou discretas colocando uma ficha para cada
ficha, admitindo a igualdade inicial de quantidades de fichas das duas fileiras. Mas, quando a
configuragdo espacial de uma delas foi modificada, as criancas acreditaram que tém mais

fichas em uma das fileiras que na outra.
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Por exemplo, o caso de M. M. S. (7,03), que depois de admitir a igualdade
inicial das fileiras e fazer a modificacdo na disposi¢ao das fichas, perguntou-se-lhe:

-Mig.., tem 0 mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas, ou ndo? ou Aonde tem mais?

-Tem mais fichas azuis.

-Como é que vocé sabe isso?

-Porque a fila das fichas azuis é mais grande... vocé estd olhando? (indicando a fila das
fichas azuis).

-Vocé se lembra que a gente tinha posto uma ficha vermelha diante de uma azul?

-Sim, mas agora estd diferente.

-Outro dia um menino como vocé me disse que nessas fileiras tinha a mesma quantidade de
fichas. O que vocé pensa disso?

-Aaah... ndo sei... Eu acho que as azuis sdo mais. (E assim por diante, respondia com
vacilagoes).

Nesse caso, como nas outras criangas pré-operatdrias, ndo conseguem de saida

a correspondéncia termo a termo, mas procedem por simples correspondéncia global, fundada
apenas na percep¢cdo do comprimento das fileiras, que variam segundo o espacgo intercalado
entre os objetos.

Na mesma faixa etdria das criangas que responderam com pré-operatoriedade,
temos na prova de transvasamento de liquido 14 respostas e na conservacido de substancia
(massa) 9 respostas, sendo as primeiras respostas, em ambas as provas, de igualdade inicial a
apresentacao dos objetos e de desigualdade quando estes foram modificados. Por exemplo, a
respeito da prova de transvasamento de liquido, temos o caso de C. M. T. (7,00), crianca que
admite a igualdade inicial entre as quantidades de liquido nos copos, mas quando a dgua é
transvasada para outro copo mais comprido e delgado, pergunta-se-lhe:

- Agora, onde tem mais dgua?

- Neste copo (indicando o copo mais alto).

- Como vocé sabe disso?

Juntando os dois copos C. disse:

- Este tem mais (indicando o copo mais alto), e neste copo a dgua é mais baixa (indicando o
copo mais baixo). vocé estd vendo (assinalando com o dedo).

- Outro dia eu estava brincando com um menino que tem a sua idade e ele me disse que nestes
dois copos tém a mesma quantidade de dgua, porque a gente ndo pds nem tirou dgua. Vocé
acha que esse menino estava certo ou errado?

- Estd errado.

- Por que?

- Porque... olhe ali (indicando o copo mais alto) a dgua ¢ mais do que neste outro (indicando
0 copo mais baixo).
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Na prova de conservacdo de substancia (massa) temos o caso de L. L. C. (7,03),
crianca que admite a igualdade inicial das duas bolas de massa, mas quando a forma de uma
delas € modificada, e se lhe pergunta:

- E agora, Lil., onde tem mais, na salsicha ou na bolinha?
- Tem mais na salsicha.
- Por que?
- Porque estd mais comprida.
- Mas serd que aqui (na salsicha) tem mais massa mesmo, ela estd tdo fininha?
- Sim,... vocé estd olhando como a bolinha é pequena, e esta é mais comprida (indicando a
salsicha), por isso tem mais.
Podemos observar que estas respostas sdo tipicas das criancas pré-operatorias,

J4 que a transformagdo da quantidade continua € concebida como modificacdo de todos os
dados ao mesmo tempo, sem nenhuma conservaciao, ndao sendo possivel o retorno ao ponto
inicial.

Em relacdo as respostas pré-operatérias nas provas de inclusdo de classes
(frutas e flores), do mesmo grupo etério (7 — 8,10), foram 7 respostas em cada uma dessas
provas. Nesses casos comecaram reconhecendo que as margaridas e rosas sdo flores e que
bananas e macds sdo frutas, mas quando se continuou com 0s passos seguintes da prova,
observamos o seguinte, por exemplo, no caso de D. A. J. (7,01), quando se lhe perguntou:

- Die.., na mesa tem mais magds ou tém mais frutas?
- Tém mais magas.
- Como vocé sabe disso?
- Porque eu contei... sdo cinco magas e duas bananas.
Quando se mudou a quantidade dessas frutas em duas bananas e uma maca,

perguntou-se:

- E agora, tém mais bananas ou mais frutas?
- Tem mais bananas.
- Por que?
- Porque tém duas bananas e uma maga.
- Um coleguinha seu me disse que hd mais frutas porque todas sdo frutas. O que vocé acha,
ele estd certo ou estd errado?
- Eu acho que ele estd errado, porque tém mais bananas que frutas.
Outro exemplo na prova de flores € o caso de J. C. V. (7,09), a quem se lhe

perguntou:

- Jiir., aqui na mesa tém mais rosas ou mais flores?
- Humm... tém mais rosas...
- Como vocé sabe disso?
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- Porque aqui hd um, dois, trés, quatro e cinco rosas, e, um, dois, flores.
Quando se mudou a quantidade dessas flores em duas margaridas e uma rosa,

perguntou-se:

- E agora, Jiir., tam mais margaridas ou flores?
- Tém mais margaridas.
- Por que?
- Porque as margaridas sdo mais...
- Sabe, uma vez um coleguinha seu me disse que” hd mais flores porque todas sdo flores”. O
que vocé acha, ele estd certo ou estd errado?
- Estd errado.
- Por que vocé diz isso?
- Porque eu estou olhando que tém mais margaridas.
Baseados nessas respostas, pode-se perceber que nao hd diferenciagcdo entre os

aspectos figurais e conceituais de um conjunto de elementos, ou seja, as criangas ndo chegam
a perceber as propriedades efetivamente “comuns’ ao todo.

As respostas do nivel pré-operatdrio relativas a prova de seriagdo de bastonetes,
das criancas de 7 — 8,10, foram também 7, mostrando incapacidade na constru¢do da série e da
intercalagdo. Por exemplo, temos o caso de H. V. L. (7,11), quando se lhe pediu que fizesse
uma escada com os bastonetes, ele comegou por alinhamentos, colocando os pauzinhos em
forma vertical, um acima do outro, e em forma horizontal, dando a impressdo de construir uma
escada. Novamente se pediu que fizesse a escada de um outro jeito, de tal modo que um esteja
ao lado do outro, em fileira, colocando os bastonetes bem em ordem. Entdo, ele colocou um
pauzinho ao lado do outro, deixando um espaco entre eles, sem ter em conta os tamanhos. Dai,
perguntou-se:

- Har., vocé estd vendo que esses pauzinhos sdo todos iguais?

- Ndo sdo iguais.

- Entdo, pode arruma-los de acordo com o tamanho deles, tendo em conta que todos eles
estejam em uma mesma base.

(Ele ordenou por tamanhos colocando separadamente os pequenos € os mais grandes).

- Har., em essa ordem que vocé fez, pode juntd-los todo?

Ele aproximou os bastonetes na ordem que ele fez, desconsiderando a
igualdade das bases.

Nesses casos as criangas pré-operatdrias arrumam os bastonetes ao acaso e,

depois, por grupos de tamanhos separadamente, procedendo mediante colecdes figurais.
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Em conclusdo, todas essas respostas nos ddo a conhecer as caracteristicas da
crianca pré-operatdria, ou pré-légica ou pré-conceitual, que € considerada como egocéntrica,
ou seja, ndo admite a existéncia de pontos de vista diferentes dos seus; possui um pensamento
no limitado a acdes motoras e ¢, primordialmente, representacional. Piaget também
denominou e este nivel como estdgio intuitivo, pela falta de cardter estidvel e reversivel do
verdadeiro pensamento operatdrio. O raciocinio ainda é pré-ldgico, baseado mais na intui¢ao
subjetiva do que na ldogica objetiva. O pensamento neste estigio continua a ser plano de
imagens e intui¢do, enquanto que o equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacgdo ainda ndo é
permanente.

As respostas do nivel de transi¢cdo das criancas de 7 — 8,10, apresentam o maior
numero deste tipo de respostas em todas as provas (vide tabela 7). Essas criancas apresentam
evocagdo do estado inicial, quer dizer, que had acordo ripido entre as observagdes
conceitualizadas relativas aos objetos e as agdes, assim como as coordenagdes entre si ou entre
as coordenacdes e os observaveis. Neste caso Piaget (1977) diz que o circulo fecha-se
simplesmente, porque nao leva a nenhuma outra modificagdo: um equilibrio relativamente
estdvel é, entdo alcancado, em quanto ndo intervem novas observacdes ou inferéncias
reorganizadas.

Em relacdo as respostas do nivel operatério concreto, como ja foi descrito no
Capitulo V, o grupo da faixa etaria de 9 — 10,11 e 11 — 12,11 (anos, meses) constitui a maioria
das criangas estudadas que atingiram o estdgio operatdrio, isto €, resolveram todas as provas
aplicadas tendo em conta condutas de reversibilidade, que dao lugar a um estado de
coordenacdo dos pontos de vista e de cooperacdo nas agdes e informagdes, capaz de
cooperacdes sem que se possa dissociar ou anular do efeito em um processo de conjunto.

Em suma, esta pesquisa, enfocada da perspectiva psicogenética piagetiana, teve
como proposito explicito a procura de alguma semelhanga no desenvolvimento intelectual de
um grupo de criangas peruanas com as das criangas estudadas originalmente por Piaget.
Assim, propds-se verificar se os fatores sociais dessas criancas influem nos seus
desenvolvimentos intelectuais. Em relacdo a esse assunto foram consideradas algumas
hipéteses tedricas relativas ao desenvolvimento progressivo das estruturas cognitivas, que,

segundo Piaget, seguem uma seqiiéncia irreversivel e invaridvel, de cardter universal nos
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aspectos quantitativos (idade cronoldgica de inicio em cada estdgio) e qualitativos (ordem
hierdrquica dos estdgios de desenvolvimento cognitivo).

De acordo com algumas pesquisas feitas com individuos imersos em meios
sociais diferentes, constatou-se que a sucessao desses estdgios ndo foi igual aos encontrados
pelos primeiros estudos piagetianos o que provaria que esses fatores bioldgicos de base nao
constituem fatores determinantes na evolucao cognitiva dos individuos. Por sugestao de Piaget
(1973) fizeram-se diversas pesquisas interculturais com o propdsito de revisar esses
postulados da teoria psicogenética em culturas diferentes posto que parece que cada grupo
cultural estd orientado a desenvolver aquelas habilidades e conceitos cognitivos que lhe sdo
mais necessarios para a adaptagao.

As pesquisas atuais em relacdo a esta problemdtica sugerem que os fatores
culturais afetariam, principalmente, a idade em que os estdgios da seqiiéncia psicogenética se
verificam. Fatos que também foram comprovados por meio da presente pesquisa, no sentido
de que no grupo das criancas peruanas o desenvolvimento cognitivo segue a seqiiencialidade
qualitativa estabelecida por Piaget, e, a0 mesmo tempo, constatou-se a discordancia com a
universalidade da seqii€éncia quantitativa relativa as idades cronoldgicas de inicio dos estagios.
Da mesma forma, comprovou-se a influéncia das condi¢cdes sociais na aquisicdo dessas
estruturas, ja que essas criangas de nivel sécio-econdmico médio, que foram o 60% do total
dos niveis intelectuais, lhes permitiram maior solicitacio do meio a diferenca do nivel sdcio-
econdmico baixo, que foram o 30%, considerando que essas condi¢des sociais sdo necessarias,
mas nao suficientes, pois o desenvolvimento intelectual vai depender das construcdes das

estruturas internas e externas do individuo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa limitou-se a estudar algumas caracteristicas do desenvolvimento
cognitivo de um grupo de criancas peruanas escolarizadas, que, segundo os resultados
analisados anteriormente, dependem em alguma medida dos fatores sociais e culturais, socio-
econdmicas e a idade, que atuam como condi¢des necessdrias e insuficientes. E, em relacdo ao
género, as meninas levam, aparentemente, uma vantagem no desenvolvimento cognitivo em
relacdo aos meninos, porém, estatisticamente, ndo € significativa, considerando-se, por
conseguinte, que os sujeitos de ambos o0s sexos evoluem cognitivamente com um ritmo, mais
ou menos, similar.

Tendo em conta o cardter pioneiro desta pesquisa no meio da cultura peruana,
seria interessante e, a0 mesmo tempo, necessdrio realizar este tipo de pesquisa com amostras
mais representativas das diferentes regides peruanas. Cabe destacar que de acordo com a
experiéncia bem sucedida que ja se teve na aplicagdo do conjunto de Provas para Diagndstico
do Comportamento Operatério (Mantovani de Assis, 1999) no grupo de criancas peruanas
aqui estudadas, pode-se afirmar que é um instrumento confidvel para se continuar utilizando

em proximas pesquisas desta natureza no meio peruano.
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A implicacdo educacional de ordem tedrica da presente pesquisa, estaria
relacionada com a contribuicio no esclarecimento dos conceitos de pré-operatoriedade,
operatoriedade concreta e operatoriedade formal, na medida em que constituem estagios do
desenvolvimento cognitivo que envolvem sujeitos com idades que representam finalizacdo do
estdgio pré-operatério ou simbdlico, e comeco do estigio operatério concreto e
completamento deste mesmo estdgio, que, a0 mesmo tempo, prepara 0 passo para o seguinte
estdgio psicogenético, o operatorio formal. Assim sendo, estar-se-ia promovendo a teoria
psicogenética de Piaget, que oferece explicagdes do processo de ensino-aprendizagem,
considerando o desenvolvimento individual dos seres humanos desde uma perspectiva
construtiva, ou seja, o desenvolvimento € sempre uma construcio sobre a base do
desenvolvimento existente previamente.

Também, mediante o presente trabalho, pode-se reforcar o conhecimento de
que os fatores sociais desempenham um papel no ritmo de desenvolvimento cognitivo das
criangas, ja seja, promovendo-o ou retardando-o, dependendo das oportunidades sociais e
culturais que desfrutariam ou ndo ditas criancas. Esse conhecimento permitiria ao professor
assumir a tomada de consciéncia de que a escola cumpre um importante papel como agente
social, através da qual se facilitariam a apresentacdo planejada das estimulacdes apropriadas
(atividades escolares) que acelerem a aquisicdo das operacdes concretas nas criangas pré-
operatdrias. Essa funcdo da escola implica que o professor deveria estar sabendo que as
atividades escolares bem selecionadas, organizadas e planejadas, podem servir para gerar
perturbacdes que engendram situagdes de conflito cognitivo, o que, a0 mesmo tempo,
provocaria a passagem de um estado de equilibrio para outro superior, através de sucessivas
regulacOes e compensagdes, que determinam a constru¢do de novas estruturas cognitivas
(Mantovani de Assis, 1976). Cabe assinalar que no processo de selecio das atividades
escolares, os professores devem ter em conta o papel do erro, que deve passar a ser entendido
enquanto um fator relevante, na medida em que ele devera ser trabalhado no sentido de se
superarem o aspecto construtivo do erro. Também, contribuiria com a constatacdo da
universalidade da teses de seqiiencialidade progressiva no aparecimento dessas operagdes,

apesar das criangas estar em diferentes meios sociais e culturais.
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A contribui¢@o prética desta pesquisa seria a de possibilitar a conscientiza¢ao
de professores de ensino fundamental sobre a importancia que tem esta teoria que explica o
processo de cognicdo, considerando o conhecimento como a capacidade de operar, que, por
sua vez, constitui uma condicdo organizadora da experiéncia vivida pelo sujeito. Portanto, o
papel do professor deveria ser o de transformar idéias em acdes e desenvolver os conteidos
sem prejudicar a autonomia intelectual da crianca, ji que € essencial para a constru¢do do
conhecimento, assim como também o professor deve ser critico, além de oferecer
oportunidades aos alunos, norteando a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno.

E por isso que, a aplicacio da psicologia de Jean Piaget a diddtica deve ter seu
ponto de partida na tese fundamental segundo a qual o pensamento ndo € um conjunto de
termos estdticos, uma colecdo de “conteudos de consciéncia’, de imagem, etc., mas um jogo
de operacdes vivas € atuantes. Pensar é operar, quer se trate de assimilar os dados de
experiéncia submetendo-os aos esquemas de atividade intelectual ou de construir novas
operagdes para uma reflexdo, “abstrata” na aparéncia, isto € operando interiormente sobre
objetos imagindrios. A imagem ndo € o elemento fundamental do pensamento, antes constitui
seu suporte, muitas vezes Util, sem divida, mas ndo indispensavel (Hans Aebli, 1978, p87).
Desta tese pode o professor extrair uma visdo clara dos objetivos intelectuais que o ensino
deve atingir, afim de que quando seu aluno deva conhecer certas matérias possa significar que
aprender a executar certas operacoes atrds das suas agdes e sua representacdo, tendo em conta
que todo ato intelectual € construido progressivamente partindo de reacdes anteriores e mais
primitivas. Entdo a tarefa do professor consistira em criar situagdes psicoldgicas tais que a
crianca possa construir as operacdes que deve adquirir, apelando para os esquemas anteriores
de que dispde a crianca e a partir destes desenvolver a nova operacao.

Sendo interpretadas as matérias de ensino em termos de operacdes devera o
professor perguntar a si mesmo como provocar sua aquisicdo pelo aluno, ji que ndo pode
tratar-se de um processo de impressdo, como o fazem na didética tradicional.

E assim que toda génese do pensamento infantil se pode observar como se
diferenciam pouco a pouco a partir de esquemas de acao elementares para formarem sistemas

cada vez mais complexo e mais novéis capazes de aprender finalmente o universo inteiro.
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Sabendo que o papel do aluno € implicar-se, participar de um esforgo coletivo
para elaborar um projeto e construir, na mesma ocasiado novas competéncias, e que ele terd
direito a ensaios e erros, que serd convidado a expor suas duvidas, a explicar seus raciocinios,
a tomar consciéncia de suas maneiras de aprender, de memorizar ¢ de comunicar-se € assim
que tornaremos ao aluno um prético reflexivo, tanto na escola como em seu meio ambiente.

Essa pratica pedagdgica exige uma maior coeréncia e continuidade de uma aula
para a outra, além de um constante esforco de explicitagdo e de ajuste das regras do jogo,
também passa por uma ruptura com a competicdo € com o individualismo, ji que faz
improvavel a cooperacdo entre adultos e ao possivel contraste entre a cultura profissional
individualista dos professores e o convite feito aos alunos para trabalhar juntos.

Por tudo isso, no ensino € importante a abordagem por competéncias
(capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sim limitar-se a eles), leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a um
pequeno ndmero de situagdes fortes e fundas que produze aprendizados e gira em torno de
importantes conhecimentos. Isso obriga a abrir mdo de boa parte dos contetdos tidos, ainda
hoje como indispensdveis. Saber extrair o essencial ndo € uma habilidade de gestdo. Essa
competéncia requer um trabalho de cada um sobre sua relacdo pessoal como saber e sua
compreenssdo do real. (Philippe Perrenoud, 1999, p. 64).

Do lado da identidade e das competéncias do professor, vemos: a capacidade
para incentivar; a aceitacdo dos erros como fontes essenciais de regulacdo e de progresso,
desde que sejam analisados e entendidos; a valorizacdo da cooperacdo entre os alunos em
tarefas complexas; a capacidade de explicitar e de ajustar o contrato didatico; de ouvir a
resisténcia dos alunos e levé-las em consideracao; a capacidade de engajar-se pessoalmente no
trabalho, ndo ficando sempre na posi¢do de arbitro ou de avaliador mais si por isso tornar-se
um igual, desenvolvendo uma retroalimentagao, professor aluno e aluno professor

Enfim, estas sugestdes podem servir para fortalecer a metodologia de ensino,
do ponto de vista psicogenético, que implicaria repensar o papel da escola, que deveria ser a
gestora da criacdo de um novo homem, cujo organismo ndo é mais fragmentado e vai além de

sua corporeidade.
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Resultados das provas para diagnéstico do nivel operatério dos sujeitos estudados (que compdem a amostra)

Classe Média
ID | Nome | Sexo| Idade qde._discreta qge.c.ont. qde.cont. incl.classe incl.classe seriacao pre’ | transig@o operatorio total Nivel
fichas liquido massa fruta flores bastonetes operatoério concreto
1|C.MT. | 1 7,00 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
2|C.E.B. 2 7,01 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 1,5 1,5 |transicéo
3[J.G.L. 1 7,06 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
4[N.CM.| 2 7,06 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 1,5 1,5 |transicéo
5(D.C.V. 1 7,07 |p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,5 2,5 [transicdo
6|L.L.R. 2 8,01 |p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,5 2,5 [transicdo
7(C.GB.| 2 8,03 |transicao 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
8|K.A.S. 1 8,05 |transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 4,5 4,5 [transicdo
9|D.T.P. 1 8,08 |p.operat O|transicao 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 4,5 4,5 [transicdo
10(B.C.S. 1 8,09 |p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,5 2,5 [transicdo
11|K.LV. 2 9,02 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
12(K.D.S. 2 9,02 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
13(C.C.D.| 1 9,05 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
14MAE. [ 1 9,05 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
15[S.A.V. 2 9,09 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
16|AAM. [ 1 10,00 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
17(P.M.S. | 1 10,01 [transi¢éo 0,5|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,5 5,5 [transicdo
18(/A.D.G.| 1 10,06 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
19[K.G.M.| 2 | 10,07 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
20|K.B.C. 2 110,08 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
21|M.C.A.| 2 | 11,01 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
22(R.P.L. 2 | 11,01 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
23|F.P.S. 1 11,05 |conservador 1|transicao 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,5 5,5 [transicdo
24|K.C.C. | 2 | 11,10 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
25(L.E.J. 2 | 11,10 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
26|C.A.S. 2 12,00 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
27|S.B.M. | 2 | 12,01 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
28|J.C.M. 1 12,03 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
29|A.G.C. | 1 12,09 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
30[A.N.J. 2 | 12,09 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
Variaveis

Género: 1=masculino, 2=femenino
Idade em anos e meses




Resultados das provas para diagnéstico do nivel operatério dos sujeitos estudados (que compdem a amostra)
Classe Baixa

31(D.A.J. 1 7,01 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
32|L.L.C. 2 7,03 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
33|M.M.S.| 1 7,03 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
34|J.C.V. 1 7,09 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
35[H.V.L. 1 7,11 |p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0|p.operat 0 0,0 0,0 [pre-oper
36|S.N.E. 2 8,02 |p.operat 0|p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,0 2,0 [transicdo
37|E.A.C. 1 8,03 |p.operat 0|p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transi¢éo 0,5[transicéo 0,5 2,0 2,0 [transicdo
38(E.E.L. 2 8,04 |p.operat 0|p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,0 2,0 [transicdo
39(H.F.E. 1 8,07 |p.operat 0|p.operat O|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,0 2,0 [transicdo
40|L.S.M. 2 8,10 |p.operat 0|p.operat 0|conservador 1|transicao 0,5[transicéo 0,5[transicéo 0,5 2,5 2,5 [transicdo
41|C.T.F. 1 9,06 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
42(E.AV. 1 9,07 |p.operat O|transicao 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 4,5 4,5 [transicdo
43|G.A.G.| 2 9,07 |transigao 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
44|K.L.S. 2 9,09 |transicao 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
45(P.E.D. 2 9,11 |p.operat O|transicao 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 4,5 4,5 [transicdo
46(J.P.R. 1 10,04 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
47|L.N.C. 2 | 10,04 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
48]1.M.O. 2 110,06 [transicao 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
49|K.C.S. 2 110,11 [transicdo 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
50|G.J.T. 1 10,11 [transicéo 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
51(D.J.A. 1 11,02 |transi¢éo 0,5[transicéo 0,5|conservador 1|transicao 0,5[transicéo 0,5[ser.op. 1 4,0 4,0 [transicdo
52|N.C.O.[ 2 | 11,02 |conservador 1]conservador 1]conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1]ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
53|C.M.M.| 1 11,02 |transi¢éo 0,5[transicéo 0,5|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|transigcao 0,5 4,5 4,5 [transicdo
54[E.M.T. | 2 | 11,04 [conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
55|C.L.O. [ 2 | 11,08 |conservador 1]conservador 1]conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1]ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
56|C.L.T. 2 [ 12,01 |conservador 1]conservador 1]conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1]ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
57|J.M.A. 1 | 12,03 [conservador 1]conservador 1]conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1]ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
58|F.V.C. 1 12,05 |conservador 1|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 6,0 6,0 |oper.conc
59|C.O.R. | 1 12,06 |p.operat 0|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
60|R.S.M. | 1 12,11 |p.operat 0|conservador 1|conservador 1]inc.op. 1]inc.op. 1|ser.op. 1 5,0 5,0 [transicdo
Variaveis

Género: 1=masculino, 2=femenino
Idade em anos e meses
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ANEXO 1

REGISTRO DE DATOS

DATOS PERSONALES

NOMBIE COMPIBLO: - cvveeoretireeeueertes et st
Fecha de nacimiento: .........oocoveinin e e
Edad (aflos ¥ MESES): ..o

Grado de INSITUCCION. «.ovovieii e eeieae e eesnace e

DATOS SOCIOECONOMICOS

1. Tipo de escuela donde estudia: ( ) Particular
( ) Poblica
2. Grado de instruccién de los padres: ( ) No escolarizado

( ) Educacion primaria
( ) Educacion secundaria
() Educacion superior

3. Profesion y ocupacion de los padres:

1 P e SRR T T eSO OO OO P OO SEU VDI PS PR S S BRI
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ANEXO 2

PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO
Orly Zucatto Mantovani de Assis

PROVA DA CONSERVAGCAO DAS QUANTIDADES DISCRETAS

I MATERIAL: 12 fichas vermelhas
10 fichas azuis

it PROCEDIMENTO:

Dispor scbre a mesa 6 a 8 fichas azuis (para criangas de 4 anos usar 6 fichas),

alinhando-as, e pedir & 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 @ minha, com o mesmo

tanto de fichas nem mais nem menos.

Anotar o desempenho da crianga e se necessario dispor as fichas azuis e vermeihas

em correspondéncia termo a termo. Depois apresentar as seguintes questdes: - Vocé tem

certeza que estas duas fileiras tém o mesmo tanto de fichas? Ou — Ha o mesmo tanto (ou a
mesma quantidade) de fichas vermelhas e azuis? Ou ainda, Tem mais fichas vermelhas que

azuis? Ou entéo: - Termn mais fichas azuis do que vermelhas?

Se eu fizer uma pitha com as fichas azuis e vocé fizer uma pitha com as fichas
vermelhas qual das duas ficard mais alta? - Por que? Ou — Como vocé sabe disso?
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Fazer uma modificacio na disposicéo das fichas de uma das fileiras, espacando-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 néo? Aonde fern mais? Como é gue

vocé sabe?

Se a crianga der respostas de conservaco chamar sua atengdo para a configuragio
espacial das fileiras, dizendo: - Olha como esta fila é comprida, seré que aqui ndo tem mais

fichas?

Se a crianga 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
Qutro 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 0 modelo. Muda-se a
configuragdo 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 néo colocando nem mais nem menos. Anotar o desempenho da crianca
e depois perguntar: - Vocé tem certeza que estdo iguais? — H& o mesmo tanto de fichas

vermelhas e azuis?
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Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar: - Ha 0 mesmo tanto de fichas azuis e
vermelhas? — Como vocé sabe disso? Usar contra-argumentagées, por exemplo: - Oufro dia
urna crianga me disse...

Hl. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui @ nogdo de conservacio de quantidades discretas quando faz a
correspondéncia termo a termo e afirma a igualdade das quantidades mesmo quando a
correspondéncia ética deixa de existir, isto é, ela compreende que dois conjuntos séo
equivalentes mesmo que a disposicéo de seus elementos seja modificada. Além disso, a
crianca apresenta argumentos logicos para as suas afirmacdes, por exemplo: - Tem a
mesma quantidade de fichas, porque aqui vocé sé espagou ou Ndo pusemos e nem
tiramos fichas. Entdo é a mesma quantidade (argumentos de identidade). A crianca
podera dizer também: Se esticarmos esta fileira (aquela em que as fichas ndo estio
separadas) va/ ficar tudo igual outra vez, entdo tem a mesma quantidade (argumento de
reversibilidade simples) ou ainda: - Esfa fileira é mais comprida porque as fichas estéo
separadas, esta é mais curta porque as fichas estdo juntas mas a quantidade é a mesma
(argumento de reversibilidade por reciprocidade) .

2. A crianga ndo possui a nogdo de conservacdo de quantidades discretas quando admite
que a quantidade de um dos conjuntos aumenta ou diminui se a configuragio espacial de
seus elementos for modificada.

3. A crianga esta no estagio de transicdo quando algumas vezes da respostas de
conservacio e outras da respostas de n&o conservaciic ou, ainda, quando admite a
conservagao, mas s6 apresenta o argumento de identidade ou quando se vale do retomo
empirico.

Assim sendo h3 trés possibilidades de diagnéstico:

C = possui a nocéo de conservagdo de quantidades discretas

NC = n&o possui a nogao de conservacgio de quantidades discretas

T = esta no estégio de transi¢io, algumas vezes admite a conservagio outras vezes
nega.
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IV. OBSERVACOES:

1.

Lad

Se a crianca admitir a conservacio mas apresentar apenas o argumento de identidade

dizer: - - - Se chegasse aqui uma crianga da sua idade e dissesse que nesta fileira tem
mais fichas (apontar a mais comprida) o gue vocé faria para Convence-la ou para
mostrar para ela que as duas fileiras tém a mesma quantidade? Se a crianga realizar
uma acio invertida que anula a transformacéo anterior, fazendo com que tudo volte a ser

igual outra vez, trata-se de um retomo 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.
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
the 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 criancga explicar que uma das
fileiras estd mais comprida e a outra mais curta, mas que ambas tém a mesma
guantidade, neutralizando as diferencas entre esses observaveis, pode-se afirmar que
ela apresentou 0 argumento de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de

justificativa € bem mais complexo do que a reversibilidade por inverséo ou reversibilidade
simples.
Quando a crianga admite a conservagdc mas apresenta somente o argumento de
identidade ela se encontra em transicdo. A crianca terd a nogdo de conservacéo se
apresentar o argumento de reversibilidade por reciprocidade simples e/ou 0 argumento
de reversibilidade por reciprocidade.
Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores, desde que sejam apenas duas
cores.
A prova deveré ser aplicada mais duas vezes, se a crianga der respostas de nao
conservacdo na primeira aplicagdo. Deveréd ser aplicada apenas mais uma vez se a
crianca apresentar todas as respostas de conservag&o na primeira aplicagao.
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 NUmero na Crianga, Trad. Por Christiano

Monteiro Qiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.
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ANEXO 3

PROVA DA CONSERVAGAO DO LIQUIDO

|. MATERIAL:
e
A A B C =7
e — _ g

Dois copos idénticos
Um copo mais estreito e mais alto
Um copo mais largo € mais baixo

Il. PROCEDIMENTO:
Inicialmente a professora conversa com a crianga e a convida para brincar ou fazer

um joguinho. Estando a crianga interessada na brincadeira a professora diz: - Vou colocar
égua nestes dois copos (A e A) quando eles estiverem com a mesma quantidade (ou 0
mesmo tanto) de dgua vocé me avisa? Olhe bem! Colocar a &gua até um pouco mais da

metade dos copos e perguntar:
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- Estdo iguais? Tem a mesma quantidade de agua nos dois copos? Vocé tem certeza? Por

que?

- Se vocé tomar a dgua deste copo (A) e eu fomar a agua deste (A’) qual de nés dois (duas)
toma mais égua? Por que?

B S

Transvasar a agua de A para B e depois perguntar: - £ agora onde tem mais dgua?
Por que? ou - Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentacdo: Se a crianga demonstrar que nd0 possui a nocdo de
conservagado dizer: - Qutfro dia eu estava brincando com um(a) menino(a) que tem a sua
idade e ela me disse que nestes dois copos tem a mesma quantidade de 4gua porque a
gente ndo pbs e nem tirou. Vocé acha que aquela menina estava certa ou emada? Por que?
Como vocé sabe disso?

Se a crianga demonstrar que possui a nogéo de conservagao dizer: -Outro dia eu fiz
esta brincadeira com um(a) menino(a) do seu tamanho e ele me disse que neste copo (B)
havia mais dgua porque nele a égua estava tdo aital O que vocé acha desse(a) menino(a),
ele(a} estava cerfo ou errado? Por que? ou Como vocé sabe disso?
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B ===

Transvasar a agua de B para A, mostrar a crianga entdo os copos A e A
perguntando: - E agora onde tem mais égua? e depois : - Se eu beber esta dgua (A) e vocé

esta {(A) quem bebe mais, eu ou vocé? Por que?

A A
’_\\\;———*‘q“%

Transvasar a agua de A para C e depois perguntar: - £ agora onde tem mais agua?
Por que? ou Como vocé sabe disso? ou ainda - E agora como 0S COpOSs estdo?
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Contra-Argumentacgo: igual & do item 2.

lIl. DIAGNOSTICO:

1.

A crianga possui a nogdo de conservagio do liquido quando afirma que nos copos Ae B
e A e C tém a mesma quantidade de agua e para justificar suas afirmacbes apresenta os
seguintes argumentos:

Identidade: - Tem a mesma quantidade de dgua porque ndo se pbs e nem tirou ou entao
tem a mesma quantidade de dgua porque sé passamos a agua deste copo (/') para este
(B).

Reversibilidade Simples ou por Inversio: - Tem a mesma quantidade porque se

pusermos a agua deste copo (B) neste (A) fica tudo igual outra vez.

Reversibilidade por Reciprocidade: -Tem a mesma quantidade porque este copo (B) é
estreito e nele a dgua sobe e este é mais largo e a 4gua fica mais baixa.

A crianga n8o possui_a neccdo de conservacdo do liguido quando afirma que a

quantidade de aguandoc é amesmaemBe C.
A crianga esta na fase intermediéria ou de transicdo quando admite a conservagdo da

quantidade em alguns transvasamentos e nega em outros ou quando admite a
conservagédo, mas apresenta apenas o argumento de identidade ou o retorno empirico

(retorno feito pela experiéncia, pega dgua do copo B e joga no A").

IV. OBSERVACOES:

1.

No caso de a crianga apresentar apenas o argumento de identidade, para verificar se ela
possui pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e
Ihe dissesse que neste copo (apontar o copo B) como vocé mostrania a ele (ela) que nos
dois copos tém a mesma quantidade de dgua? Se a crianga disser que passaria a agua
de B para A’ para que o (a) amigo(a) pudesse ver que ambos estdo iguais, pode-se
afirmar que ela apresentou o argumento de reversibilidade por inverséo. Para verificar se

ela possui a reversibilidade por reciprocidade, perguntar. - Se chegasse aqui um (a)

colega seu (sua) e he dissesse que neste copo (apontar o copo A) como vocé explicaria
a ele (efa) que os dois tém copos a mesma quantidade de dgua? Se a crianga disser,
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por exemplo: - Tem a mesma quantidade porque este copo (A) é estreito e nele a agua
sobe e este é mais largo (C) agua fica mais baixa, neutralizando as diferengas entre
esses observaveis, pode-se afirmar que ela apresentou o argumento de reversibilidade

por reciprocidade. Esse tipo de justificativa &€ bem mais compiexo do que a
reversibilidade por inversao.
As perguntas podem ser modificadas quando se constatam que ndo foram
compreendidas pelas criancas.
Se a crianca apenas der prova toda devera ser aplicada mais duas vezes. Porém se as
respostas da crianga forem de conservacao, a prova devera sef aplicada mais uma vez.
Se a crianga se der respostas de conservagio em todas as questées das duas provas,
pode-se afirmar que ela possui @ nogio de conservacao do liquido. Se negar a
conservacio em todas as questoes nas trés provas, n@o possui a nogao de conservagéo
do liquido e se algumas afirmar e outras vezes negar a conservacéo, encontra-se no
estagio de transi¢cdo. Ha, portanto, trés diagnosticos possiveis:

C = possui a nogéo de conservagao do liquido

NC = ndo possui a nogao de conservagao do liquido

T = esta no estagio de transicdo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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ANEXO 4

PROVA DA CONSERVAGAO DA MASSA
. MATERIAL: Massa de modelar

Il. PROCEDIMENTO:

A A

Convidar a crianga para brincar com massa de modelar. Apresentar-the entdo duas
bolinhas de massa idénticas de 2 a 3 centimetros de diametro e perguntar: - Estas duas
bolinhas sdo iguais? Elas tém a mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de massa? - Vocé

tem cerfeza?

Se eu der esta bolinha para vocé e ficar com esta para mim, qual de nés dois (duas) ganha a
bola que tem mais massa? FPor que?

Observacbes: Se a crianga responder que uma vai ganhar uma bola maior que a outra,
perguntar; - Entdo elas néo séo iguais?
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Transformar uma das bolinhas em rolinho ou saisicha colocando-a horizontalmente
na mesa, perguntar: - £ agora onde tem mais massa? Por que? ou Comno vocé sabe disso?

Contra-Argumentacio: Se a crianca der respostas de nao conservacdo dizer: - Mas serd gue

aqui (na salsicha) tem mais massa mesmo, ela esté téo fininha? ou - Um(a) menino {a) me
disse que nos dois tem a mesma massa porque ndo se pés nem tirou. O que vocé acha, este
(8) menino (a) estd certo ou ndo? Se a crianca der respostas de conservagdo, contra-
argumentar com afirmagdes de ndo-conservacio.

A A B

Transformar o rolinho em bolinha novamente e proceder como no item 1.
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Transformar a bolinha em rolinho colocando-o verticaimente sobre a mesa e entao

perguntar: - E agora onde tem mais massa? (Seguir o procedimento do item 2).

Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha novamente e seguir as orientagdes do

item 1.

A A B

Dividir uma das bolinhas em quatro ou cinco pedacos iguais fazendo com eles

polinhas menores, a seguir perguntar: - £ agora onde tem mais massa nesta bola grande ou

em todas estas juntas? Continuar seguindo 0s procedimentos dos itens 2 e 4.
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1. DIAGNOSTICO:

1.

A crianca tem a nogdo de conservagdo de massa quando afirma que as bolinhas
transformadas continuam tendo a mesma quantidade de massa e justifica suas
afirmagbes com argumentos Iogicos de identidade, reversibilidade simples e
reversibilidade por reciprocidade.

A crianga ndo tem a nogdo de conservagdo da massa quando admite que a quantidade
de massa se altera quando a bolinha é transformada.

A crianga esta na fase de transicdo quando admite a conservagdoc da massa em
algumas situagdes e a nega em outras.

IV. OBSERVACOES:

1.

Se a crianga apresentar apenas o argumento de identidade, para verificar se ela possui

pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (@} colega seu (sua) e Ihe
dissesse que nesta saisicha (apontar o rolinho) tem mais massa, como vocé mostrana
a ele (ela) que nas duas (bolinha e salsicha) tém a mesma quantidade de massa? Se a
crianga disser que transformaria a bolinha em rolinho ou que a bolinha faria outra
salsicha e tudo ficaria igual, para que o (a) amigo(a) pudesse ver que ambas estdo
iguais, pode-se afirmar que ela apresentou o argumento de reversibilidade por
inversdo. Para verificar se ela possui a reversibilidade por reciprocidade, perguntar: -
Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e Ihe dissesse que Ihe dissesse que nesta
(salsicha) como vocé explicaria a ele (ela) que as duas tém a mesma quantidade de
massa? Se a crianca disser, por exemplo: -Tem a mesma quantidade porque esta (a

salsicha) é mais fina e comprida e a bolinha é mais curta e mais grossa, 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 inversio.

A professora deve usar uma linguagem clara e simples para que suas instrugdes e

perguntas possam ser perfeitamente compreendidas pelas criangas.

A prova devera ser aplicada mais duas vezes quando a crianga der resposta de néo-
conservacéo e aplicada mais uma vez quando a crianca afimar a conservagéo.
Podemos afirmar com certeza que a crianga possui a nogao de conservagdo da massa
quando admite a conservacgio em todas as questdes nas duas provas. Se a crianga
negar a conservagdo da massa em todas as questbes nas trés provas, podemos
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afirmar que n&o possui a nogéo de conservacao. Se a crian¢a aigumas vezes admite e
outras vezes nega a conservacgio da massa, estara no estagio de transigdo. Ha trés
possibilidades de diagnostico:

C = possui a nog¢éo de conservacao

NC =no possui a nogéo de conservagao

T = est& no estégio de transi¢éo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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ANEXO 5

PROVA DA INCLUSAO DE CLASSES (FRUTAS)

I. MATERIAL:
7 frutas de plastico ou natural sendo: 5 magas e 2 bananas. Os objetos devemn ser

tridimensionais. As flores devem ser pequenas e ndo podem ser de papel.

1. PROCEDIMENTQ:
1. Depois de uma conversa inicial com a crianca a fim de deixa-la a voniade,
apresentar-ihe as 7 frutas perguntando: - O que & tudo isfo?

Se a crianga ndo souber, dizer: - /sto sdo frutas. Estas sdo as magas e estas sao as
pananas. - Vocé conhece outras frutas? - Quais? - De qual delas vocé gosta mais?

2. Pegar uma fruta de cada vez € perguntar a crianga: - O que é isto? Se a crianga
responder: - E uma fruta, perguntar: - Qual é o nome dela? Se a crianga responder: - E uma
macgé ou: - £ uma banana, perguntar: - O que a magé (ou a banana) €7
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Apontar para as frutas e perguntar: - O que vocé estd vendo aqui sobre a mesa? Se a
crianca disser “frutas”, perguntar apontando para as macas: - Estas como se chamam? - E
estas?

Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais macgés ou tem mais
frutas? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?

Apresentar duas bananas € uma macé e proceder da mesma maneira gque nos itens
2,3e4,

1. DIAGNOSTICO:

1. A crianca possui a hogdo de inclusio de classes ou de classificagéo operatéria quando
responder nos itens 4 e 5 que: - H4 mais frufas porque todas sdo frutas? ou: - H& mais
frutas porque sdo trés e as bananas s&o duas?

2. A crianga ndo possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificacdo operatoria
quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente: - Ha mais macas porque séo
muitas (ou cinco) e as bananas s&o poucas (ou duas) e - H& mais bananas porque s&o
muitas (ou duas) e macéds s&o poucas (ou s6 tem uma).
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V. OBSERVACOES:

1.

Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas de
inclusdo 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 classificagéo
operatéria na primeira prova.
A contra-argumentacio deve ser feita para termos um diagnéstico mais preciso. Assim,
quando a crianga demonstrar que nao possui a nogéo de classificagdo operatéria
(inclusdo de classe), a professora podera dizer, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu
(sua) me disse que ha mais frutas porgue todas séo frutas. - O que vocé acha, ele (a)
ests certo (a) ou errado (a)? A professora também podera sugerir & crianga que pegue
nas maos “todas as frutas”. Depois que a crianca tiver feito isso, a professora pede-lhe
que as coloque sobre amesa € pegue agora “somente as magas”. Executada a tarefa,
a professora pede a crianga que ponha as magas junto com as bananas e a seguir,
pergunta-ihe: - Aqui ha mais magés ou hé mais frutas. Por que?
Se a crianga demonstrar possuir a nogao de classificacao operat6ria contra-argumentar
com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua} me disse que aqui hé
mais macéas (ou bananas) do que frutas. - O que vocé acha disso, ele (a) esté certo (a)
ouerrado (@) ?
Se a crianga der respostas de inclusdo de classes em todas as questdes nas duas
provas podemos afirmar que possui a nogéo de classificacdo de operatoria. Se a
crianga ndo der de inclusdio de classes em todas as questdes nas trés aplicagdes da
prova, podemos afimar que ela ndo possui a nogao de classificacéo operatéria. Se a
crianga demonstrar que possui a nocdc de classificacéo operatéria, por exemplo, na
situacdo em que lhes s&o apresentadas cinco macas e duas bananas e naoc apresentar
resposta de inclusdo de classes na situagdo em que avalia duas bananas e uma magé,
ou ainda quando ela numa prova apresenta respostas de classificacéo operatoria e em
outra nao, podemos afirmar que esté no estagio de transic&o.

Hé, portanto, trés diagnosticos possiveis:

CO = possui nogéo de classificagdo operatoria

NCO = ndo possui a nogéc de classificagao operatoria

T= transicao
As frutas indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que

sejam bastante conhecidas.
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ANEXO 6
PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES (FLORES)
I. MATERIAL:
7 flores de plastico ou naturais sendo: 5 rosas e margarida. As flores devemn ser pequenas

e nao 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 ndo souber, dizer: - Isto s&o flores. Estas sdo as rosas e estas as

margaridas. - Vocé conhece outras flores? Quais?

2. Pegar uma flor de cada vez e perguntar & crianga: - O que é isto? Se a crianga
responder é uma flor, perguntar: - Qua/ é o nome dela?

Se a crianga responder € uma rosa ou é uma margarida, perguntar. - O gue a rosa
(ou a margarida) €7
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3. O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa? Se a crianga disser flores, perguntar,

apontando para as rosas: - Estas como se chamam? (Apontando as margaridas) - £ estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais rosas ou tem mais

flores? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?

Apresentar duas margaridas e uma rosa e proceder da mesma maneira gue nos itens

2,3e4

1. DIAGNOSTICO:

1.

A crianga possui a nogéo de inclusdo de classes ou de classificagdo operatéria guando
responder nos itens 4 e 5 que “Ha mais flores porque todas séo flores® ou “Ha mais
flores porque s&o trés e margaridas so duas”.

A crianca nao possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificacdo operatéria
quando nos itens 4 e 5 responder respectivamente que “Ha mais rosas porque rosas
sdo muitas e margaridas sdo poucas” e “Ha mais margaridas porque sdo duas e flor
(rosa) é uma s6”.

A crianca estara na fase de transigdo quando algumas situacdes fizer a inclusdo de
classes e em outras néo.
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V. OBSERVACOES:

1.

Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas de
inclusdo de classes a todas as questdes da primeira prova e mais uma vez sé a
crianca se a crianga der respostas de classificac&o operatoria em todas as questbes.
A contra-argumentacéo deve ser feita para termos um diagnéstico mais preciso. Assim,
quando a crianga demonstrar que nao possui a no¢do de classificacéo operatoria, a
professora podera dizer: - Um(a) coleguinha seu (sua) me disse que ‘hé mais flores
porque todas séo flores”. - O que vocé acha, ele (a) esté certo (a) ou errado (a)?

A professora tambem podera sugerir a crianga 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 crianga, a professora sugere-lhe que
“ponha as rosas” junto com as margaridas e pergunta-ihe: - Aqui hé mais rosas ou ha
mais flores? Porque ?

Se a crianga demonstrar possuir nogao de classificagdo operatéria, contra-

argumentar com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua} me disse que
aqui hé mais rosas (ou margaridas) do que flores - O que vocé acha disso, ele (a) esta
certo (a) ou errado (a) ?
Se a crianga der respostas de inclus3o de classes em todas as questdes nas duas
provas podemos afirmar que possui a nogéo de classificac@o operatéria. Se a crianga
ndo der respostas de classificagao operatoria em todas as questdes nas trés
aplicagdes da prova, podemos afirmar que ela n&o possui a nogao de classificacéo
operatoria ou de inclusao de classes.

Se a crianca apresentar respostas de inclusdo, por exemplo, na situagéo em que lhes
so apresentadas Cinco rosas € duas margaridas e de ndo-incluséo na situacdo em
que avalia duas margaridas e uma rosa, ou ainda quando numa prova ela da respostas
de inclusdo & na outra nao, podemos afimar que esta no estagio de transigao.

Ha, portanto, trés diagnosticos possiveis:

CO = possui a nogéo de classificagio operatéria

NCO = ndo possui a nogéo de classificacdo operatéria

T = transi¢ao.

As flores indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que

sejam bastante conhecidas.
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ANEXO 7

PROVA DE SERIACAO DE BASTONETES

i. MATERIAL:
10 bastonetes de 10,6 cm & 16 cm.
10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

il. PROCEDIMENTO:

1. Construcao da Série

Convidar a crianga para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar-he o0s
bastonetes dizendo: - “Estes pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar estes
hastonetes e fazer com eles uma bonita escada (ou fileira) colocando 0s bastonetes bem em
ordem, um ao lado do outro”. Observar e anotar como a crianga escolhe 08 bastonetes e 0s
ordena. Se a crianga fizer uma escada sem base comum sugerir: - “Vocé néo poderia fazer
sua escadinha mais bonita?”. Quando a crianga terminar perguntar-lhe: - "Como vocé fez
para escother 0s bastonetes?”.Anotar o desempenho da crianca ao construir a série de

hastonetes.
Nenhum ensaio de seriacéo Tentativa de seriagdo oOu seriagao
assisternética
Pequenas séries Exito sistematico

113



Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - Por que vocé colocou este aqui?
Apontar para o Ultimo e perguntar. - Por que vocé colocou este aqui? Apontar um dos
medianos e fazer a mesma pergunta.

2. Intercalacao

Apresentar a crianga a série de bastonetes colados numa prancha. Dar 4 crianga uma
um os bastonetes que medem de 10 cm a 16 em na seguinte ordem: 3,9, 1,8, 86, 5,4, 7, 2 (1
€ o maior), dizendo: - Onde vocé deve colocar esfe 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 sey 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 sistematico na construcéo da série e na intercalagéo, colocar
um anteparo que lhe impega de ver o que a professora fara por tras dele, dizendo: - “Agora
e minha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um apés o outro como eu
devo colocd-los para que minha escada fique tio bonita quanto a sua? Vocé devers
encontrar um meio de entregé-los na ordem certa. A medida que a crianga 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 estso comigo?

Anotar o desempenho da crianca na construcao da série com anteparo

nenhum ensaio éxito parcial

ensaios infrutiferos éxito sistematico
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iit. DIAGNOSTICO:

4. A crianga possui a nogéo de seriagdo operatoria quando tem éxito sistematico nas trés
situagbes: construgdo 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 ndo_possui a nogao de seriagdo operatdria quando nao tem éxito na
construgdo da sériee na intercalagao.

3. A crianga esta no estagio de transigdo quando acerta algumas das situagdes e erra
outras. Ou ainda quanto constréi a série efou faz a intercalagéo por ensaio e erro. O
ensaio e erro na intercalago consistem no fato de a crianca procurar o lugar do
bastonete na direcdo emada, isto €, se © bastonete a ser intercalado € maior do que
agueles que o antecedem e ela continua procurando o seu lugar entre os menores do
que ele. N&o se trata de ensaio e ermro quando a crianga procura o lugar do referido

bastonete entre os maiores do que ele.
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