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CaPIlITULGCOC 1

1. INTRODUGCAO E PROPOSICAQ DO PROBLEMA
NO CONTEXTO DA TEORIA PIAGETIANA

fl

Podemos afirmar que as preocupacoes que deram origem
ao presente trabalho sao, em grande parte, fruto de uma experi-
encia profissional bastante enriquecedora para nos, gue fo-
mos acumulando por mais de quinze anos, como professora de pri-
meira série de escolas de diferentes regides do Estado de Sio

Paulo.

Apesar de que esse frequente contato com criancas que
iniciavam sua vida escolar se nos apresentava, de um lado, como
fonte de constantes satisfagbes e até mesmo de auto-realizacao,
por outro lado, nos colocava diante de problemas para os quais
nossos estudos e reflexoes nem sempre acenavam com possibili-

dades de solugoes concretas.

Uma dessas questoes problematicas residia no fato das
criangas das primeiras séries, em geral, apresentarem dificul-
dades para assimilar os conceitos matematicos.A experieéncia nos
mostrava, a cada momento, que a aprendizagem dos conceitos ele-
mentares da matematica, além de apresentar grandes dificulda-
des, era pouco duradoura. Assim, pdr exemplo, nossos alunos
aprendiam as tabuadas mais simples na primeira série, porem,
gquando chegavam na segunda serie — apos as férias escolares -

ja as haviam esquecido.

Ao tomarmes conhecimento do trabalho de Jean Piaget,
vimos que esses fatos podiam ser elucidados a luz de sua teo-
ria, pois ele explica que, para compreender ou conhecer,é pre-
ciso que o dado ou objeto exterior seja assimilado as estrutu-
ras do sujeito, o que sO5 & possivel se tais estruturas ja exis-
tirem anteriormente. Portanto, para aprender os conceitos ma-
temiticos mais simples, como o conceito de nlmero e as opera-

¢oes fundamentais de adigao, subtracfo, multiplicacdo e divi-



$80, a crianga precisa estar de posse das estruturas adequadas,
que lhe permitam descobrir, por si mesma, as operacoes de reu-
niao e de interseccdc dos conjuntos, bem como os produtos car-
tesianos.

Isso nos fez perceber que se, aos 7 anos de idade |,

pronta para ingressar na escola de primeiro grau, a - crianca
naoc possuisse as estruturas de que necessita, ja construidas ,
nao teria condigoes de assimilar os conceitos matematicos; po-
dendo-se explicar seu desempenho escolar, com relacdo 3 mate-
matica, apenas através da memorizagao. Desta forma, essa pode-
ria ser a causa naoc s6 das aprendizagens nao-duradouras, como
também dos insucessos que grande parte das criancas apresentam

nessa disciplina.

A partir, entao, da suposicao de que os insucessos es-
colares em matematica, poderiam ser explicados pela auséncia de
determinadas estruturas na crianga, admitimos gque uma possivel
solugao para o problema estaria em se oferecer as criancas em
idade pré-escolar, uma educacao que propiciasse a construcao de
tais estruturas. Assim, essa educacao deveria contribuir para
que a crianga passasse mais rapidamente de um estiagio de desen-
volvimento intelectual, caracterizado pela auséncia da 10gica
em sSeu pensamento, para um estagio em que o pensamento alcanca
uma certa reversibilidade, gracas a cristalizacdo de estrutu-

Tas que possuem um carater implicativo ou 16gico.

Analisando curriculos do ensino pré-escolar, pudemos

constatar a existencia de grande diversidade de opinioes sobre
seus objetivos: alguns consideram que nessa escola deve-se in-
tensificar o desenvolvimento social da crianca através de uma
convivencia orientada com seus companheiros: outros julgam ser
esse o periodo adequado para a iniciacao artistica da crianca;
ha aqueles para quem o ensino pré-escolar terd atingido  seus
objetivos se conseguir fazer com que a crianca se acostume e
goste da escola: muitos julgam que nesse nivel de ensino deve-
-se, principalmente, procurar desenvolver as habilidades basi-
cas necessarias para a aprendizagem da leitura e da escritaTi-

vemos ocasiac de observar que muitos professores e pais de alu-
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nos de estabelecimentos particulares compartilham da expecta-
tiva de que seja iniciada a alfabetizacdo na escola primaria .
nao deixando de sentir um certo orgulho quando isso realmente
acontece.

Talvez alguns desses objetivos fossem adequados a
criangas provenientes de meios mais privilegiados. Entretanto,
néo‘podemos nos esquecer de que um bom numero de alunos que
freqliehtam nossa pré-escola provém de ambientes culturalmente
desfavorecidos. A privacao cultural que os caracteriza,nos le-
va a pensar se nao poderiamos dar-lhes muito mais do que real-

mente recebem durante as poucas horas que passam nas escolas.

Neste trabalho, colocamo-nos em uma posicdao bem de-~
finida diante dessa situagao. Julgamos que a educagdo pré-esco
lar deve visar, antes e sobretudo, o desenvolvimento intelec-
tual, social e emocional das criancgas. Ela nao pode visar ape-
nas a aquisigao de determinadas habilidades necessirias para

a aprendizagem da leitura e da escrita.

Antes de prepararmos a crianca para a leiturae a es-
crita, ou mesmo, antes de ensina-la a ler e escrever {como
acontece nos pré-primarios de nossos coiégios particulares), e
necessario desenvolvermos sua inteligeéncia a fim de que, ao
chegar ao primeiro grau, suas estruturas ja estejam prontas e
aptas para aprender os conceitos logico-matematicos e para
pensar empregando uma logica. Ora, isso depende de uma estimu-
lacao adequada, pois, segundo Piaget, o desenvolvimento inte-
lectual se realiza esponti3neamente, a partir das interacbes en-
tre o sujeito e o meio. O progresso sera rapido ou lento, de

acordo com o ambiente em que a criancga vive.

Quando afirmamos que o ensino pré-escolar deve ter
como um de seus objetivos o desenvolvimento das estruturas 10-
gicas elementares que possibilitam a aprendizagem da Matemati-
ca, nao estamos querendo com isso dizer que a preocupacao que
percebemos em preparar a crianca para a aprendizagem da leitu-
ra e escrita deva ser substituida pela de prepara-la para a

aprendizagem de outra disciplina. A nossa atencgao voltou-se pa-
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ra a matematica considerada um prolongamentc natural da logica

do pensamento.

A matematica a qual nos referimos nado pode ser con-

fundida com o calculo. Ela representa a 10gica de todas as for-

.

mas mais evoluidas de pensar. Essa logica ndo & inerente a
crianga, na realidade, ela se constroi lenta e espontaneamente,

a partir de suas agoes e das estimulacoes do meio.

Desta forma, se ¢ meio natural em gue a crianca vive
nao lhe fornece a estimulacdo adequada, devemos tentar superar
na escola essa falta de estimulacao, propiciando a crianca um
ambiente enriquecedor, capaz de estimular sua curiosidade e
sua atividade espontanea, a partir da qual a inteligéncia se
desenvolve, segundo a observacao de Piaget. Isso € possivel se
empregarmos métodos ativos na educagdo do pré-escolar,os quais
conferem um relevo especial a pesquisa espontanea da crianca
e se baseiam no principio fundamental de que compreender é in-
ventar, ou reconstruir atraveés da reinvengqoe (Piaget, 1972, p.
24). Isso significa que todo o conhecimento a ser adquirido de-

ve ser reinventado pela crianca.

Para tanto, o educador devera deixar de ser aquele
que ensina (transmite o conhecimento), para se transformar na-
gquele gue cria as situacoes mais estimuladoras e adequadas pa-

Ta que a crianca, por si mesma, descubra o conhecimento.

Admitindo que as criancas de Campinas apresentariam

um atraso no que se refere a capacidade de pensar empregando
principios 1ogicos, empreendemos nosso estudo para verificar a
possibilidade de se acelerar o desenvolvimento intelectual des-
sa crianca, atraves de um processo de estimulacdo desenvolvido
na escola. Realizamos, entao, esta pesquisa, cujo objetivo prin-
cipal € o de submeter ao teste empirico uma modalidade de edu-
cacao pre-escolar destinada a favorecer o desenvolvimento inte-

lectual das criancas atraves de uma estimulagao adequada.

Uma vez que o problema fundamental que despertou nos
sa pesquisa € rtelativo a matemdtica e gue pensamos na solucao

do mesmo atraves da teoria piagetiana, devemos, entaoc, verifi-
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car o que Piaget diz a respeito, quando trata, exatamente, de

como o ser humano chega ao conhecimento logico-matematico.

Saber como € possivel ao ser humano adquirir o co-
nhecimento logico-matemdtico, necessario e universal,é a ques~-
tao fundamental dentro da teoria pilagetiana. Piaget admite que
esse conhecimento & adquirido através de estruturas organicas,
especificas para o ato de estabelecer relacdes logicas, neces-
sarias. Ele ndo esta tratando de um estruturalismo sem génese.
Assim, aoc admitir a existencia dessas estruturas admite por hi-
potese, que elas tém uma geénese, ou seja, elas nao aparecem co-
mo um mecanismo pronto e acabado em uma determinada fase da
vida humana e nem, tdo pouco, estac pré-formadas no organismo
ou sao inatas. Ao contrario, o estruturalismo genetico de Pia-
get implica em que essas estruturas sao o produto de uma cons-
trucac, lenta e gradual. Sendo essa construgao um processo gra-
* dual, supobe a existencia de etapas ou estagios, os quais tem

determinadas caracteristicas obrigatorias.

Desta forma, esses estagios de construcao obedecem
uma ordem seqliencial necessaria, verificando-se em cada um de-
les o aparecimento de estruturas de conjunto que caracterizam
as novas formas de comportamento que surgem. Essas estruturas
apresentam, ainda, um carater integrativo, visto que sao pre-
paradas por aquelas que as precedem e se integram nas que as
sucedem. Assim sendo, as estruturas que permitem o aparecimen-

to das coordenacoes dos esquemas sensoOrio-motores sao seguidas

pelas estruturas pré-operatorias ou intuitivas, as quais, por
sua vez, Sao seguidas pelas estruturas operatOrias ou 1logico-
concretas e depois pelas estruturas operatorias formais ou lo-
gico-matematicas. Como essa ordem de sucessio & invariavel, as
estruturas operatdrias concretas s0 se cristalizam depois das
estruturas preé-operatdorias ou intuitivas e as estruturas ope-
ratérias formais sO se constroem na fase final do desenvolvi-

mento.

Na medida em que, segundo Piaget, €& atraves desses es-
tagios que se da a construcao das estruturas organicas que pos-

sibilitam o estabelecimento de relagoes logicas, € necessirio,



entao, caracterizar-se cada um deles.

Assim, no estagio sensorio-motor (0 - 2 anos), a ge-
neralizagao das acgOes leva a constituigao dos esquemas de -as-
similagao. No decorrer desse estagio, 0s esquemas(l} se orga-
nizam segundo certas leis, as quais sao isomorfas as leis da

logica, ou seja, dois esquemas podem ser coordenados ou disso-
ciados {reuniao) e um pode ser parcialmente comum com ele (in-
tersecgao). Além disso, as partes de um esquema ou a coordena-
gao de dois ou mais esquemas podem comportar uma ordem invari-
ante de sucessao (pegar e puxar, ou retirar o obstaculo e pe-
gar o objeto) ou certas permutacdes, ou mesmo a corresponden-
cia termo a termo, uns a multos ou muitos a um. Quando um es-
quema impoe um objetive para a acao, € contraditdrio para o)
sujeito orientar-se em sentido oposto (por exemplo, quando um
objeto foil escondido sob uma almofada "B" e o sujeito o procu-
ra na almofada "A"). Como vemos, ha nesse estagio uma légica
das agoes que permite a construgao de certas identidades que
ultrapassam a percepcadc {permanencia de um objeto escondido) e
a elaboracdo de certas estruturas (grupo pratico de deslocamen-
tos, o0 qual permite ao sujeito conceber a si e aos objetos no
espacgo).

Piaget admite que € na formacao dos primeiros siste-
mas de esquemas,que a crianca constroi no estagio sensorio-mo-
tor, que se deve buscar a origem do comportamento inteligente.

A logica das agdes que al aparece € que permite &  crianga

fazer classificacoes e seriacoes empiricas. Pode-se perceber a
presenca desses sistemas de esquemas através do comportamento
da crianga, pois, quando lhe apresentamos um objeto novo, ela
aplica todos os seus esquemas para conhece-lo, como se tratas-
se de defini-lo pelo uso (Zélia Ramozzi Chiarottino, 1972, p.
11). Na verdade, na medida em que o esquema & um conceito pra-
tico aplicado pela crianca ao objeto, a fim de que possa Co-

(1) Um esquema e a estrutura ou organlzacao das agoes, que se
generalizam no momento da repetlgao da acao, em circunstancias
semelhantes ou analogas.



nheceé-lo, pode se encontrar, nesse estdgio, um isomorfismo es-
trutural entre esse conceito pratico e os conceitos da inteli-
gencia adulta.

Atraves do estudo do estagio sensoOrio-motor, Piaget
admite a existencia de uma inteligencia essencialmente pratica,

anterior a linguagem, tendente nao ao enunciado de  verdades,
mas sim a resolucao favoravel de problemas através da  acéo.
Aléem dos esquemas que permitem as classificacdes e relacoes en-
tre os objetos, ou seja, o conhecimento dos proprios objetos.,
a inteligeéncia sensOrio-motora conduz a um resultado igualmen-
te importante no que se refere a estrutura do universo do su-
jeito. Por mais restrita que seja, ela permite a organizacao do
real, construindo as grandes categorias da acgdo, isto €,05 es-
quemas do objeto permanente, do espago, do tempo e da causali-
dade, os quais constituem as sub-estruturas das nogcoes corres-

pondentes, nos periodos mais adiantados.

No estagio pre-operatorio ou do pensamento intuitivo
(2 a 7 anos) surge o problema genético que suscita o desenvol-
vimento da linguagem e suas relagoes com o pensamento, levando
mesmo a indagar-se se a origem do pensamento se encontra na
linguagem. Entretanto, Piaget constatou em suas pesquisas que
nao € a linguagem que explica a interiorizacdo das acdes (as
quais, até entao puramente perceptivas e motoras, passam a ser
reconstruidas no plano intuitivo das imagens e das experiencias

mentais) e o aparecimento do pensamento. Suas observagoes mos-

tram que a linguagem surge quase ac mesmo tempo em que o brin-
quedo simbdlico e a imitacao diferenciada, que supdem a exis-

tencia de uma funcdo simbolica.

A funcdo semiOtica ou simbdlica € a capacidade de po-
der representar alguma coisa ou significade (objeto, aconte-
cimento, etc.), através de um significante diferenciado e es-
pecifico para essa representacao. Em outras palavras, € a ca-
pacidade de evocar os significados naoc percebidos na ocasiao,
gracas aos significantes (simbolos individuais e coletivos) ,
distinguindo uns dos outros. Ora, segundo Piaget, a funcao se-

miotica ou simbOlica € mais ampla que a linguagem, englobando~a,



pois abrange tanto os signos verbais (significantes convencio-
nais arbitrarios), como os simbolos [{individuais), tanto a

dimensao individual quanto a social da significacio.

Assim, de acordo com Piaget, sendo a linguagem urn

aspecto particular de algo mais amplo, que € a funcdo simbGli-

ca, e sendo o simbolo individual dotado de mais simplicidade que
o signo coletivo, € o pensamento anterior a linguagem e ndoc o
contrario.

Quanto ao comportamento caracteristico da crianca no
decorrer desse estagio, pode-se observar que, até os 7 anos,
aproximadamente, a crianca permanece pre-logica e, para adap-
tar-se as novas situacgbes, substitui a 1ldgica pelo mecanismo
da intuigao. Esse mecanismo consiste na simples interiorizacao
das percepcoes e dos movimentos sob a forma de imagens Tepre-
sentativas e de experiencias mentais, que prolongam os esque-
mas sensorio-motores. Diante de um problema pratico, suas res-
postas se apoilam nas configuracgoes perceptivas, ou seja, nas
aparencias do fato. Por exemplo: apresenta-se a uma crianca 8
fichas azuis enfileiradas com pequenos intervalos e pede-se a
ela que faca outra fileira de fichas vermelhas, que podera ti-
rar de um monte. Por volta dos 4 e 5 anos, a crianca constroi
a fileira de fichas vermelhas do mesmo tamanho que a das azuis,
sem levar em conta o numero de fichas das fileiras. Isso re-
presenta uma forma primitiva de intuigao, baseada na avaliacio

da quantidade apenas em funcao do espaco ocupado. Mais tarde |,

por volta dos 5 ou 6 anos, a crianca coloca uma ficha vermelha
ao lado de uma azul, realizando uma correspondencia termo a
termo, ao mesmo tempo em que afirma a igualdade dos dois con-
juntos. Porém, se aumentarmos os intervalos que Sseparam as fi-
chas de uma fileira, mesmo que a crianca tenha visto que ne-
nhuma ficha foi tirada e nem acrescentada, afirma que os dois
conjuntos nao sao iguais. Em suma, se a igualdade estabelecida
por equivaleéncia visual ou Otica ndo se Conserva por correspon-
dencia 18gica, ndo ha operacdo racional, mas sim uma simples
intuicao. O conhecimento da crianca permanece submetido ao pri-
mado da percepgaoc.



A c¢rianca,nesse estagio, nao possul a nogdo de con-
servac¢ao da substancia (por exemplo, a agua de um copo largo
e baixo, muda de quantidade quando transvasada para um COpo
alto e fino), além de que classifica e seria os objetos empi-
ricamente. O nivel mais elementar de classificacdo &€ o das co-
legoes figuraig, €m que a crianca agrupa oS elementos de um
conjunto nao apenas em virtude da seméihanga, mas porque com-
binam por quaisquer razoes. Ela pode, ainda, ater-se sobretudo
as semelhancas, mas primeiramente ajunta os elementos semelhan-
tes e depois os heterogeneos, fazendo com eles uma figura em
determinado espaco (quadrados enfileirados ou reunidos em um
grande retangulo, etc.). As colecoes figurais constituem  uma
transicao interessante entre os esquemas sensorio-motores e as
classes representativas.

A colecao figural € um tipo de classificacao que com-
porta uma extensao peculiar, propria dos conjuntos perceptivos,
isto &, uma extensao espacial e ndoc numérica, portanto figural
e nao abstrata.

Qutro nivel de classificacao também caracteristico
deste periocdo € o das colegoes nao figurais. Tais classifi-
cagoes consistem simplesmente em distribuir em pequenos montes

0s objetos que se assemelham.

Além de reunir os objetos em amontoados, conforme as

suas semelhancas, a crianga pode ordeni-los segundo suas dife-
rengas, o que constitui o prenlncio do encadeamento das Tela-

coes assimétricas transitivas ou seriacao. Nesse estagio, a
crianga rvealiza seriacOes empiricas, istec &, se lhe foi dada
uma série de bastonetes de diferentes tamanhos, para que ela
0os ordene do menor até o maior, ela o fara por tateamentos e
nao por uma operacac logica. A crianla faz a escadinha de bas-
tonetes sem entender a estrutura de ordem, por simples intuil-
cao.

As intuicoes s3ao apenas esquemas perceptivos ou es-
quemas de acao, esquemas sensorio-motores, mas interiorizados

como representacoes. Sao imagens ou imitacoes da realidade e



representam uma transicdo entre a experiencia efetiva e a ex-
periencia, real. 0 que falta a essas intuig¢des para se transfor-
mATEm €m operagoes e constituirvem um sistema l0gico € a rever-
sibilidade, ou seja, a capacidade do sujeito executar a mesma
acao nos dois sentidos (ida e volta), tendo consciencia de que

se trata da mesma acldo. E esta capacidade que torna as intui-
coes moOveis e reversiveis.

A caracteristica das intuigoes ¢ a rigidez e a-
irreversibilidade; elas sac compardaveis a esquemas
perceptiveos e a atos habituais globais que nao  po-
dem ser revertidos. Todo habito, na verdade, ¢ <1r-
reversivel; escreve-se da esquerda para a diveita ,
por exemplo, seria precisco toda uma nova aprendiza-
gem para se conseguir bom resultado da direita para
a esquerda (e vice-versa para os arabes). 0O mesmo
acontece com as percepgoes, que seguem o curso das
coisas e com os atos da inteligéncia senso-motor
que tendem, tambeém, para um fim e nac voltam atras
{a nao ser em certos casos especiais). Portanto, €
normal que o pensamento da erianga comece por ser
zrreverszvel e, especialmente quando ela interiori-
za percepgoes e movimentos sob a forma de experiéen—
cias mentazs, estes permanecem pouco moveis e pouUco
reversiveis. A intuigdo & apenas wn esquema Senso-
~-motor, transposto como ato do pensamento,herdando-
-lhe, naturalmente, as caracteristicas. Mas estas
congtituem uma aquisigac positiva, bastande prolon-
gar esta agac interiorizada no sentido da mobilida=-
de reversivel, para transforma-la em agao. {(Piaget,
1964} .

O prenuncio das operacoes pode ser observado nesse

periodo e, embora nao haja nele um comportamento operatdrio ou

logico, ha a preparacdo para o mesmo.

No estagio operatbério concreto (dos 7-8 aos 11 - 12
anos, aproximadamente), as acoOes interiorizadas no periodo an-
terior tornam-se agora moveis e reversivels e, coordenando-se
em estruturas totals, transformam-~se em operacgdes, como obser-

va Pilaget.

Mas que é operagao para Piaget? As Dperagoes 5
diz ele, sao agoes interiorizadas, reversiveis ¢ co-
ordenadas em estruturas totais.Uma cgao interiorisa
da é wna agao executada em pensamento sobre objetos
simbélicos, seja pela representagdo de seu possivel
acontecimento ¢ de sua aplicagao a objetos reais evo-
cados por imagens mentais, seja por aplicagao direta
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a ststemus simbilices. Uma agdeo reversivel é aquela
que admite a possibilidade de wma inversa. (ZElia Ra-
mozzl Chiarottino, 1972, p.20).

As operacoes aparecem no comportamento da  crianca
quando ha a nogdo da conservacao de um todo, independentemente

do arranjo de suas partes, isto €, quando apds uma  transfor-
magao, alguma coisa se conserva. NoO éstégio pré»aperatériosto-
da transformagac € concebida como modificacdo de todos os da-
dos ao mesmo tempo, sem que nada permaneca ou Se conserve in-
varidvel. No periodo operatdrio concreto, alguma coisa se con-
serva ap0s a transformagido, isto porque a crianga concebe a
agao transformadora como reversivel.

0 melhor critério para se avaliar a aparicao das ope-
racoes € a presenca da nogdo de conservacio no comportamento da

crianca.

Piaget constatou em suas pesquisas que a criancga pri-
meiramente adquire a nogao de conservacao da substancia(liqui-
do ou massa), para depois adquirir a nogido da conservacao do
peso e posteriormente a conservacao do volume. A crianca come-
¢a a compreender que as agoes exercidas sobre os objetos (por
exemplo, transformacoes, deslocamentos, etc.) nao modificam to-

das as suas propriedades, mas que algumas permanecem invariantes .

O progresso observado por volta dos 7-8 anos se es-
tende a um grande numero de comportamentos. Assim, a crianga
torna-se capaz de classificar os objetos segundo critérios ex-
plicitos, de seriar os objetos de um conjunto por uma relacao
claramente definida e, atraves de uma correspondéncia biunivo-
ca, compreende que a igualdade do numero de elementos de cada

conjunto independe de seu arranjo espacial.

No que se refere as classificacOes, vimos que no es-
tagio pré-operatdrio, as criancas chegam até o nivel das cole-
¢oes nao-figurais (pequenos conjuntos sem forma espacial que
podem diferenciar~se em sub-conjuntos). Fssa classificagao po-
de se confundir com a classificacdo operatoria.,mas quando ana-

lisada revela lacunas quanto a extensac. Por exemplo,diante de
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um ramalhete com 7 flores (¢inco rosas e duas margaridas), a
crianga afirma que todas sao flores, porém, se lhes pergunta-
mos: Ha aqui mais flores ou mais rosas? ela nio consegue res-
ponder corretamente, pois s$C € capaz de comparar rosas e mar-
garidas, sem estabelecer relagdes entre todo e partes, pois ain-

da nao sabe comparar quantitativamente a extensdo de uma cole-

cao B, segundo o encaixe A-=B.

Por volta dos 7-8 anos, esse encaixe das classes em
extensao € conseguido, ou seja, a crianca atinge a classifica-
¢ao operatoria. Diante da mesma situacdo, ela responde que ha
mais flores. Porque todas sav flores, compreendendo, assim, que
a classe A (das rosas) e a classe A' (das margaridas).,estao im-
cluidas numa classe de maior extensaoc, a classe (das flores) .,
chegando, enfim, a uma quantificacao intensiva e n3o numérica

da inclusac.

A esta classificaglo operatdria, que agrupa os obje-
tos conforme suas equivaléencias, corresponde a seriacio, que
agrupa os objetos, conforme suas diferencas ordenadas. No pe-
riodo pré-operatdrio, a crianca realizava seriacado empiricamente,
agora ja e capaz de seriacdoc sistematica ou operatoria. Diante
do problema de construir uma escadinha de bastonetes de va-
rios tamanhos, ela coloca primeiramente o menor de todos, de-
pois o menor de todos 0s que restam e assim por diante. Este
método implica que um elemento E, seja compreendido como sendo,

ac mesmo tempo, maior do que aqueles que ja foram colocados e

menor do que aqueles que o seguem.

As operacoes em jogo nessas espécies de problemas cha-
mam-se concretas, porque se baseiam diretamente nos objetos e
nao em formas verbais. Assim, se propusermos a crianca a ques-
tao: Edite & mais loura que Susana e ao mesmo tempo mais more-
na que Lili, qual delas tem cabelos mais escurcs?, Sera neces-
sario esperarmos até 10-1Z anos para que esse problema seja
resolvido, porque ele € posto em termos de enunciados verbais.
Esse exemplo repete a pergunta feita por Piaget as criancas des-
se nivel.

Uma vez que Piaget constata a existéncia de uma 10-
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gica subjacente ao comportamento da crianga, em Zélia Ramozzi

Chiarottino, temos: Mas por gque as relagoes légicas es-
tabelecidas peZo ger humanco obedecem a tais leis e
nao a outras? Segundo Pzagei porque essas seriam as
lets do funczonamento da propria estrutura mental ,
por thotese. E por isso, porque se trata de uma hi-
potese que nac pode ser verificada diretamente por

falta de técnicas, é que Piaget cria o modelo das
estruturas. Ora, as leis expressas no modelo sac ao
mesmo tempo as leis do funcionamento da estrutura
mental biologica (por hipdtese) e as leis que se en
contram subjacentes ao comportamento da crianga.

A esse modelo Piaget deu o nome de agrupamento,

rela sua analogia com a estrutura do grupo matemdati
co. (1972, p.24 e 25).

Como se ve, a formacadc das operacoes corresponde tam-
bem a construgdo de estruturas operatdrias de conjunto ou es-
truturas 10gicas elementares. Assim, as leis que regem as es-
truturas operatérias concretas sao as mesmas leis expressas no
modelo dessas estruturas e as mesmas leis que se encontram sub-

jacentes ao comportamento da criancga.

0 Agrupamento € um sistema que comporta as seguin-
tes leils:

1® - Composicao: uma dada operacao gera progressiva-
mente novos elementos do sistema. Por exemplo: duas classes ou
duas relacoes podem ser reunidas numa terceira que as contenha .
Operacao Direta (A + A' = B).

29 - Reversibilidade: toda transformacdo € reversi-

vel. Duas classes ou duas relacoes podem ser reunidas num mo-

mento e dissociadas em outro. A bolinha de argila transformada
em salsicha, pode veltar a forma anterior. Operacac Inversa
(B -~ A" = A).

3% - Associatividade: as operacoOes podem se associar
entre si de todas as maneiras, ficando o pensamento livre para
fazer rodeios, de tal maneira que dois caminhos diferentes po-
dem levar a um mesmo resultado (A+A')}) + B = A + (A'+B).

4° - Tdentidade: a operacac direta e sua inversa sao
a operacao nula ou identica (reunir e dissociar em seguida, sig-
nifica nada mudar). Operacdo Identica (+A - A = 0).

5% - Tautologia: um elemento gqualitativo, quando re-
petido, nao se transforma. O fato de aplicar uma segunda vez a
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operagao ao mesmo objeto, nada acrescenta a sua primeira apli-
cacao. Operagao Tautologica (A + A = A) (magd + maca = maga).

Comparando-se as leis do agrupamento com as leis do
grupo matematico, pode-se constatar a analogia:

1% - Composigdo: duas operagdes de um conjunto podem

compor-se entre si e dar ainda uma operagao do conjunto. Exem-
plo: 1 + 1 = 2,

2% - Reversibilidade: toda operacac pode ser inverti-
da. Exemplo: 2 - 1 = 1.

a . - . . -
37 - Identidade: a operacao direta e sua inversa s&ao

uma operacao nula ou idéntica. Exemplo: +1 - 1 = 0,

4% - Associatividade: o mesmo resultado pode ser ob-
tido de varias maneiras. Exemplo: (2+3)+4 = 9  2+4(3+4) = 9,

G agrupamento é assim analogo aoc grupo matema"
tico mas constitui wm grupo imperfeito pois que & o
modelo das estruturas mentais correspondentes a w
nivel de pensamento légico intermedidrio entre a Lo-
gicea dos primeiros anos de vida e a logica prépria
ao pengamento adulto que se inicia por volta dos do-
ze anos. (Zélia Ramozzi Chiarottino, 1972, p.26).

Quanto ao estagio das operacdes proposicionais,a mu-
dan¢a constatada por Piaget no comportamento da crianga aos 12

anos de idade € extremamente grande, na medida em que o inicio
do pensamento hipotetico-dedutivo ou formal se caracteriza pelo

u e - = a
fato dela poder levantar hipoteses. Assim, o simplesmente possi-
vel pode levar a conseqiiéncias necessidrias e assim por diante.

Evidentemente, essas estruturas organicas, apontadas

por Piaget como responsaveis pela aquisicZo do conhecimento 16-
gico-matematico, cuja génese esta numa construcao que se da
atraves dos diferentes estagios anteriormente descritos,nao po-
dem ser diretamente observadas. Entretanto, a sua presenca po-
de ser constatada através dos seus sintomas , ou seja, das
performances que indicam as modificacoes gue ocorrem no com-

portamento do individuo quando uma nova estrutura se constroi.
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Tal afirmagao pode ser evidenciada (e comprovada)pe-
lo menos atraves do seguinte: em primeiro lugar, existem as
provas (de conservagao, classificacao, seriacao...) que Piaget
elaborou para detetar a presencga dessas estruturas, ou seja,

através delas & possivel diagnosticar as estruturas que es-

tao subjacentes a um dado desempenho ou performance do sujei-
to. Em segundo lugar, os estudos comparativos em psicologia ge-
nética confirmam o cardter seqiiencial dos estagios piagetianos ,
mostrando que os mesmos sdo observiaveis em todo o mundo. Em
terceiro lugar, as estruturas permanecem enquanto forma(inclu-
sao de classes e seriacles), independentemente de seus conteu-

dos (animais, flores, objetos, frutos), mantendo-se a condigao

que Piaget estabelece para o conhecimento: uma estrutura , que
sendo construida e propria do sujeito lhe permite agir sobre
um dade da realidade (os conteidos aos quais a estrutura s5e
aplica)h

No que diz respeito as provas elaboradas por Piaget,
pode~-se verificar, por exemplo, que o aparecimento ou crista-
lizacao das estruturas operatdrias concretas determina o apa-
recimento do comportamento operatdrio e que este pode ser cons-

tatado através das provas de conservacido da substancia. Esse
comportamento se caracteriza pela capacidade do sujeito de rea-
lizar uma operacao, definida por Piaget como uma transformacdo
de um estado A em um estado B, em que uma propriedade permane-

ce invariante, com possivel retorno de B para A que anula esta

transformacao por inversao.

Através das provas de conservacac da massa e do 1i-
quido (ver apendice), & possivel constatar-se se o sujeito &
capaz de justificar a conservagao da guantidade dessas subs~
tancias empregando argumentos logicos que refletem sua capaci-
dade de realizar uma operacao. Quando se apresentam dois fras-
cos identicos, contendo a mesma quantidade de liquido, ao se
transvasar o liquido de um deles para outro frasco, de diame-
tro mais estreito, o sujeito, no estagio operatdrie, afirma que
a quantidade de liquide continua a mesma e justifica sua afir-

macgao, apresentando:



a) argumentos de reversibilidade por inversio: Tenm

a mesma quantidade, porque se colocarmos outra ves a Gyua nes—

te copo vat filear igual a este:

b} argumentos de reversibilidade por reciprocidade :

Agut a agua estd mais alta, mas o eopo é mais fino;

¢) argumentos de identidade de forma aditiva: NGo se
tirou e nem se acrescentou . ESses argumentos apresentados na
situacao da prova sao a expressio de uma estrutura opératéria
de conjunto que tem como caracteristica principal a reverst—
bilidade , ou seja, a capacidade de representar uma acao no
sentido inverso da acao, anulando a transformacao observada. O
diagnostico da presenca dessa estrutura é possivel, pois, para
as criancas do estagio anterior, toda transformacio & concebi-

da como modificagao, sem nenhuma conservacio.

Uma vez construida uma estrutura de conjunto,ela;wrm
manece, independentemente dos conteudos aos quais se aplica.
Tendo o sujeito construido, por exemplo, a estrutura operato-
ria de inclusao de classes (A+A'=B e B=A e nao-A) que lhe per-
mite incluir duas sub-classes numa classe de maior extensao
admitindo que num ramalhete com cinco rosas e trés margaridas
ha mais flores do que rosas, essa estrutura permanece enquanto
forma (inclusao de classes), independentemente de seus contel-

dos (animais, objetos, frutas), como ja foi dito anteriormente.

0 conhecimento, segundo Piaget, nao & um puro regis-

tro dos dados e nem simples copia da realidade, ele consiste

numa organizacaoc na qual intervem em diferentes graus as estru-
turas do sujeito. Assim, o sujeito nao conhece o mundo tal qual
ele €, mas como as suas estruturas o permitem. Esse conhecimento
sera tanto mais objetivo na medida em que se construam as es-
truturas mentais especificas mais complexas.( conhecimento con-
siste pois, na incorporac¢ao dos dados as estruturas do sujeito
comportando uma atividade por parte deste. Essa atividade, por
sua vez, supOe a reestruturacao desses dados em um novo siste-
ma de conjunto. Nao ha, portanto, o conhecimento sem uma estru-

tura e um objeto, em outras palavras sem uma forma e um conteli-
do.
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A existencia dessas estruturas se torna evidente na
medida em que elas adquirem uma generalidade {forma) que per~
mite sua aplicacao a qualquer contetdo.

Com essas estruturas, segundo Piaget, sao organicas,
sua construcao nao pode ser explicada pelo processo de apren-
dizagem, aqui entendida como uma aqu%sigée em funcao da expe-
riencia. Elas se modificam em funcdo da aprendizagem, mas tais
modificacoes implicam um funcionamento nao aprendide . Assim,
as estruturas evoluem ou se desenvolvem a partir desse funcio-
namento, que nao & de forma alguma insensivel as aquisicoes ex-

teriores, pols depende delas para se concretizar.

E esse funcionamento que permite ao ser humano adap-
tar-se ao meic em que vive, através de dois processos fundamen-
tais: o primeiro € a assimilacdo ou incorporacao de um elemen-
to do meio exterior (objeto, acontecimento, etc.), a um esque-

ma sensoério-motor ou estrutura do sujeito.

0 segundo processo € a acomodacdao ou modificagao do
esquema, ou de uma estrutura, em funcaoc das particularidades do

objeto a ser assimilado.

Esses deols processos podem ser facilmente compreendi-
dos quando analisamos os comportamentos da crianga no estagio
sensorio-motor. Nesse estagio sdo os esquemas de acdoc que per-
mitem a crianca adaptar-se ao mundo. Ao se adaptar a um objeto
novo, a crianca aplica sobre ele seus esquemas de acao (olhar,
sugar, pegar, balancar, etc.), e, assimila este objeto a um ou
varios deste esquema. Muitas vezés, entretanto, o cobjeto a ser
assimilado impsde certa resisténcia ac sujeito, de maneira que
os esquemas de que ele dispoe ndoc sao suficientes para assimi-
la-lo. Ocorre, entao, a acomodacdo, ou seja a modificacio do
esquema. em decorrencia da resistencia que o objeto oferece ao

ser assimilado.

Assim, por exemplo, o esquema de pegar se modifica de
acordo com o tamanho dos objetos aos quals se aplica. A acomo-
dacao ndc € determinada pelo objeto, mas sim pela atividade do

sujeito, tentando compensar a resistencia que o objeto oferece



25

ao ser assimilado. E no decorrer das assimilagdes e acomodacOes
que um esquema se transforma dando origem a outro. Por exemplo,
quando uma crianca tenta pegar um objeto que esta fixo,ela €
obrigada a puxar . 0 esquema de pegar se transforma num es-
quema de puxar que passa a assimilar outros objetos.

E também no decorrer desses processos de assimilacao
e acomodagao que as estruturas se transformam, dando origem
umas as outras.

Toda estrutura tende a se alimentar, isto e, a incor-
porar ou assimilar elementos exteriores a ela e compativeis
com sua natureza. Essa assimilacao dos objetos as estruturas ,
comporta uma atividade do sujeito. Toda estrutura de assimila-
cdo & obrigada a se acomodar aos elementos que assimila, 1isto
€, a se modificar em funcdo das particularidades desses elemen-
tos. Isso ocorre sem que a estrutura perca sua continuidade, e
nem seus poderes anteriores de assimilacdo. E necessario haver
um equilibrio entre a assimilacao e acomodacio, para que o su-
jeito possa se adaptar ao meio. O equilibrio entre a acomodacao
e assimilagdo, implica a presenca necessaria de  modificacgoOes

das estruturas € sua CORServagio.

A partir da interacac fundamental entre o sujeito e
0 meio desencadeiam-se as assimilacoes e acomodacdes que termi-
nam em equilibragOes que tendem a conservacido das estruturas ,

mas produzem também suas modificacgdes.

E a partir das trocas entre o sujeito e o meio que
se desencadeia o processo de equilibracao, gragas ao qual as

estruturas se¢ cons troem -

0 meio exerce um papel muito importante nessas cons-
trugoes oferecendo a matéria prima para que esta se efetue. As
estruturas novas que se constroem sao pois uma resposta do or-
ganismo as estimulagdes ou solicitacoes do meio. O meio ofere-
ce os estimulos, aos quais o organismo reage, e disso pode de-
correr que o ritmo da sucessao dos estagios sofra aceleracles

ou atrasos que dependem do meio em que o sujeito vive.

O construtivismo genético piagetiano explica que as
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sequéncias do desenvoivimento saoc reguladas por mecanismos en-
dogenos, sem serem jamais predeterminadas pelos fatores here-
ditarios, tanto em relacdo ao seu conteudo como ao acabamento
de suas estruturas caracteristicas. Ha, portanto, um pProcesso
dinamico subjacente a construgao das estruturas da inteligén-

cia, que'so se realiza a partir das trocas efetuadas entre o

sujeitec e o meio (mundo fisico e social).

Com efeito, uma evidencia de que o meic exerce um im-
portante papel no processo de construcgao dessas estruturas ou
desenvolvimento intelectual, nos & dada pelos resultados dos es
tudos comparativos em psicologia genética mostrando que exis-
tem grandes variacoes nas idades médias do aparecimento dos es-

tagios conforme o meio cultural.

Dubrenil, e Boischair (1960), estudaram ¢ desenvol-
vimento intelectual das criangas da Martinica, € constataram
um atraso de aproximadamente, 4 anos nas provas operatoOrias
(ver apendice), tomando-se por parametro, as idades encontra-

das por Piapet e seus colaboradores.

Mohseni (1966) pesquisou o comportamento operatorio
das criancas escolarizadas de Teera, e das criangas analfabe-
tas dos campos Iranianos. Os resultados obtidos sao os seguin-
tes: a) verificam-se os mesmos estagios na cidade e no campo,
no Ira e em Genebra, quanto a sucessao das conservagoes da
substancia, do peso e do volume: b) observa-se um atraso sis-
temdtico de 2-3 anos para as provas operatdrias entre as cri-

ancas do campo e as da cidade. As criancgas escolarizadas de
Teera, tem 1 a 2 anos de atraso em relagdo as criancas euro-
péias.

Goodnow (1962), com relacao as mesmas provas estudou
muitos grupos de criancas de varios graus de escolaridade em
Hong Kong. Delemos (1966) e Dasen (1972) estudaram as criangas
aborigenas de escolaridade variada na Australia. Greenfield e
Bruner (1966) estudaram a conservacao em criancas nao escola-
rizadas no Segenal. Esses estudos evidenciam que as criangas

nao escolarizadas apresentam atrasos nas provas piagetianas.
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De uma maneira geral essas diversas pesquisas con-
firmam o carater seqliencial dos estdgios piagetianos e nos mos-
tram também que as criancas ndo escolarizadas e as de meio cul-
tural subdesenvolvidos apresentam atrasos consideriaveis nas
provas de determinagdo do comportamento operatdrio.

Piaget (1966), admite que as variagdes encontradas
nas datas cronologicas do aparecimento dos estagios podem ser
explicadas pelas transmissoes educativas e pelas tradigoes cul-
turais, que variam de uma sociedade para outra. Assim sendo, e
natural que as criangas de sociedades mais avancadas possam ter
o desenvolvimento de sua inteligéncia mais acelerado do que
as criangas de sociedades menos adiantadas ou de classes infe-
riores urbanas.

Outros estudos foram realizados para verificar as
possiveis influéncias da aprendizagem ou aquisicoes exteriores
no desenvolvimento.

Em suas pesquisas, Inhelder, Sinclair e Bovet (1967},
procuraram saber se sob certas condigbes de aprendizagem se
constataria uma aceleracdo no desenvolvimento da inteligencia.

Suas experiencias se desenvolveram durante sessdes de
20 a 30 minutos, espacadas de uma semana. Nessas sessdes foram
criadas situagoes em que se solicitavam os diferentes esquemas,
supostamente implicados nas nogoes que pretendiam estudar(con-

servagao da substancia e distancia, quantificacido da inclusio).
Us resultados obtidos podem ser assim resumidos: a) E possivel,

através de exercicios adequados, diminuir os intervalos que se-
param normalmente os patamares sucessivos do desenvolvimento
das nogoes estudadas; b) As aprendizagens, independentemente do
tipo de procedimento, seguem sempre as mesmas etapas sem saltar nenhw
ma. Na maioria dos casos, os resultados da aprendizagem estao
diretamente ligados ao nivel do qual o sujeito parte. Por exem-
plo, no caso da nogao de conservacao de quantidades fisicas
dentre as criangas que estavam num nivel de nao-conservacao
87.5% nao apresentaram nenhum progresso e 12,5% delas, passa-
ram para o nivel de transicao em que a conservacdc, algumas ve

zes, € afirmada, em outras vezes, negada.

&
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Por outro lado, das criancas que estavam inicialmen-
te nesse nivel de transicao, somente 23% nio alcangaram a con-
servagao e 77% delas, adquiriram a CONSEervacao.

Tais resultados mostram que &€ possivel uma acelera~-
¢ao na aquisigao das nogdes pesquisadas através da intensifi-
cagao dos estimulos exteriores, aos quais os sujeitos foram
submetidos durante as sessoes de aprendizagem, mas esta acele-

ragao depende do nivel inicial do sujeito.

Os estudos de Piaget e seus colaboradores(1959); Ma-
talon (1959); Smedslund (1959 e 1961); Morf (1959); Gréco (1959)
e Wohlwill (1959); Inhelder, Sinclair e Bovet (1974), demonstra-
ram que as influencias sociais e educacionais s& podem ter efei-
to sobre o sujeito, quando este € capaz de assimila-lo e isto
sO ocorre se ele possui instrumentos adequados, ou seja.esque-

mas ou estruturas anteriores de assimilacao.

Atraves desses estudos constatamos que pode haver ace-
leracac ou atrasos nas idades cronologicas médias no apare-
cimento dos estagios, de acordo com o ambiente cultural ou edu-
cacional da c¢rianca. Porém, o fato dos estdgios seguirem a mes-
ma ordem seqUencial, em qualquer ambiente & suficiente para
mostrar que o ambiente social nao pode ser responsavel por tu-
do.

Os estudos sobre a influencia da aprendizagem
no desenvolvimento mostram também que esta parece depender - dos

mecanismos de desenvolvimento, na medida que supde a existen-

cia de mecanismos assimiladores que se constrdem no decorrer

do desenvolvimentoc espontaneo.

Os resultados de algumas pesquisas realizadas no
Brasil por Zelia Ramozzi Chiarottino e outros (1971, 1972).in-
dicam que as nossas criangas chegam ao estagio operatdrio con-
creto, no qual as estruturas logicas elementares se cristali-
zam, aos 8 anos e meio, 9 anos de idade, ou seja, aproximada~
mente dois anos depois de ingressarem na escola de primeiro
grau. A constatacaoc desse atrasc na aquisicao das estruturas

logicas elementares evidencia a necessidade de se verificar se
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uma estimulacao adequada do meio poderia superar o problema.

Dai a nossa hipotese geral de que as criancgas subme-
tidas a um processo de estimulacaoc deveriam chegar ao estagio
operatdrio-concreto na idade média em que chegam as  criancas
dos paises mais adiantados, istc €, 6-7 anos.

Considerando os resultados dos estudos em psicologia
geneética, admitimos também que a idade e o nivel sbcio-ecmdmi-
co poderiam influenciar o desenvolvimento intelectual. A par-
tir dai, formulamos as seguintes hipOteses:

Dentre as criancas que atingirdo o estagio operato-
rio concreto: '

a) A proporgao das criangas aumenta em relacdo dire-
ta com a idade;

b} A proporcao de criancas de nivel sOcio-econdmico

alto (nivel 4) € maior que a dos demais niveis;

¢} A proporgao das criancas de nivel sdcio-econdémico
médio (nivel 3) serd maior que a dos niveis 50~
cio-economicos 1 e 2;

d} A proporcao das criancas de nivel sdcio-econdmico
baixo (nivel 2) sera maior que a de nivel socio-
economico baixo (nivel 1).

Comprovando-se nossa hipotese, ficaria evidenciada a

viabilidade de um novo método pedagégico para a superacao do

e - #
atraso do pensamento logico de nossas criancas e constada a

possibilidade de sua execucio.

A realizacao de uma pesquisa dessa natureza seria
ainda o mérito de atender a proposicdo do propric Piaget, mno
sentido de corroborar sua teoria em um outreo contexto cultural.

Para testar empiricamente a hipGtese formulada foram

controladas as seguintes variaveis:
1. Solicitacao do Meio:

Processo de estimulagao-empregado nas classes expe-

rimentais- que consiste em colocar a crianca em situacGes-pro-
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blema que geram conflitos cognitivos e contradigoes, e que de-
sencadeiam o processo de equilibracac responsavel pela Cons<
trucao das estruturas logicas elementares, caracteristicas do
estagio operatorio concreto.

Z. Estagio de Desenvolvimento Intelectual

Tendo em vista verificar se sob influéncia do  pro-
cesso de Soliecitagao do Meio, 0s sujeitos passariam do estagio
pré-operatério aor.estdgio operatdrio concreto.

3. Nivel Socio-Econdmico

Uma vez que o desenvolvimento intelectual do indivi-
duo poderia ser influenciado pelo seu nivel socio-econdmico.

4. Idade

Para verificar se o desenvolvimento intelectual-como

processo temporal~ poderia ser acelerado.



cCAarPITULO I 1

0 PROCESSO DE EQUILIBRACAO NA CONSTRUCAO DAS
ESTRUTURAS MENTAIS

Neste capitulo analisaremos detalhadamente o pro-
cesso de equilibracao através do qual Piaget explica a cons-
trugac das estruturas mentais que constituem a inteligéncia .
Julgamos que esta analise se impoe como necessaria porque esse
processo e o fundamento tedrico do nosso trabalho.

Segunde Piaget (1975)., as estruturas mentais formam
sistemas e sofrem perturbagoes exteriores que tendem a modi-
fica-las. Ha equilibrio quando as perturbagies exteriores sio

compensadas pela atividade do sujeito.

0 equilibrio das estruturas mentais ou equilibrio
cognitivo, &€ diferente do equilibrio mecanico, pois este se
conserva sem modificacdes, e quando ha perturbacoes, ele pos-
sibilita apenas uma moderacao destas e nao uma compensagao to-
tal. O equilibrio cognitivo & também diferente do equilibrio
termodinamico, pois este representa, um estagio de repouso de-
pois que as estruturas se destroem. O equilibrio cognitive se
caracteriza por um estado estacionario, porémg dinamico, em
que as trocas realizadas com o meio, dao origem e mantém uma
organizagao funcional e estrutural, como num sistema aberto e

fechado ao mesmo tempo:. Como afirma Piaget (Ibid, idem), tra-
ta-se de um equilibrio dinamico porque um estado de equilibrioc
dinamico torna-se mais provavel em funcao de um estado de
equilibrio que imediatamente o precedeu, e nao em funcao do

ponto de partida.

As estruturas mentais, formam sistemas que sao aber-
tos num sentido, pois realizam trocas com o meioc e, fechados
em outro, pois constituem eicleos. Sendo A.B.C., etc.,as par-
tes constituintes de um ciclo e A', B', ', etc., 05 elemen-

tos do meio que deverao ser incorporados ao sistema, consti-
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tui-se uma estrutura que pode ser assim esquematizada:
(AXA') ~—— B; (BxB') —— C, ... (IxZ') — A, etc..

0 sistema total dessas estruturas, € diferenciado em
sub~sistemas hierarquizados, que possuem estruturas analogas,
as quais se ligam umas as outras também por conexoes ciclicas.

As estruturas operatorias que se cristalizam na 01-
.tima fase do desenvolvimento, constituem sistemas que se trams-
formam pela sua propria atividade durante as trocas com o meig

ac mesmc tempo que se conservam como totalidades invariantes.

A diferenga entre os sistemas da inteligéncia e os
sistemas biologicos & gue estes Ultimos somente chegam a ela-
boragao de novas formas, a partir de conteldos exteriores. -
Desta forma a conservagao dos elementos do ciclo A,B,C, etc.,
s6 & possivel quando o sistema € alimentado continuamente por
elementos exteriores A', B', C'. A maior parte dos sistemas da
inteligéncia aplicam a realidade sua forma A, B, C, ... e as-
similam também, um contelido exterior A', B', C', Existem, po-
rém, os sistemas formais de pensamento que Se mantém sem que
lhes sejam fornecidos conteudos exteriores. Por exemplo, en-
quanto uma crianca de 7-8 anos se utiliza de uma tabua de du-
pla entrada para classificar os qua&rados e 0s circulos ver-
melhos ou brancos (as quatro classes assim construidas,formam
um ciclo de elementos formais interdependentes A,B,C,D apli-
cados aos objetos A', B', C', D'), um lo0gico ou um matematico,

¢laboram a teoria do produto cartesiano, utilizando apenas

formas, para delas abstrair as propriedades algebricas.

Segundo Piaget as estruturas mentais que constituem
a inteligencia, se desenvolvem porque funcionam e este fun-
cionamenteo se explica através de dois processos fundamentais
que permitem o equilibrio cognitivo. O primeiro € a assimila-
¢ao ou incorporacdo de um elemento exterior (objeto,aconteci-
mento, etc.), a um esquema sSensdrio-motor ou a uma estrutura
do sujeito. A assimilacao supoe, de uma parte, a relacao en-
tre os elementos A', B', C' e os esquemas ABC. .... Ao se de-

frontar com um objeto novo, a crianca aplica sobre ele seus



33

esquemas de agao (olhar, sugar, pegar, balangar) e ‘assimila
este objeto incorporando-o a um ou varios de seus esquemas. -
Pode haver ainda a assimilagao reciproca, quando dois esque-
mas ou dois sub-sistemas se aplicam aos mesmos objetos, por
exemple, ver e pegar, ou se coordenam sem ter necessidade de
um contetdo atual.

0 segundo processo € a acomodacdo ou modificacdo do
esquema em fungao das particularidades do objeto a ser assi-
milado. Por exemplo, o esquema de pegar nao se aplica da mes-
ma maneira aos objetos grandes e aos pequenos. Esse processo
e também generalizado, para as relacoes entre subsistemas e
para as relagoes que englobam sua diferenciacgao e integracio
numa mesma totalidade. Portanto, nio haveria coordenacao de
esquemas se as acomodagOes reciprocas nao seguissem as assi-
milagbes reciprocas. A acomodagdo esta, pois, subordinada a
assimilagdo; esta subordinacdo € mais estreita e mais previ-
sivel no caso das acomodagbes reciprocas, de que na adaptacao
dos objetos exteriores A', B', C', guando os objetos novos sur-

gem de repente, sob a forga da experiencia.

Ha assimilacoes e acomodagdes reciprocas guando um
esquema se coordena com outro, por exemplo, o esguema de ver

se coordena com o esquema de pegar.

Para que haja equilibracido, € precisc haver pertur-
bagoes, desequilibrios, regulacdes e compensacoes; em outras
palavras, € preciso haver assimilacbes e acomodagoes.

Un desequilibrio cognitivo &, segundo Piaget (1974),
um fato elementar sob a forma de uma desadaptacao, conflito ou
oposigac, que se traduz na consciéncia do sujeito pelas con-
tradicoes. Eles podem assumir muitas formas conscientes e in-
conscientes e passam por degraus antes de serem formulados lo-

gicamente.

Ha desequilibrios da acao e do pensamento e eles se
evidenciam nas dificuldades de ajustamento entre o sujeito e
0s objetos ou nas dificuldades de coordenacaoc entre os sub-

sistemas de esquemas entre a diferenciagao e integracgao.
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Segundo Piaget (Ibid, idem p.9), ha trés formas de
desequilibrios:

As primeiras manifestagoes de desequilibrios, que
sao aquelas relativas a falta de estabilidade, consistem nas

acoes exteriorizadas sob a forma de afirmacdes ou juizos que

nao conduzem sempre aos MesSmos resultados. Quando isso ocorre,
0 sujeito experimenta um embarago, que € o aspecto funcional,
mas nao ainda estrutural da contradicao. Esta contradicao co-
meca a se estruturar quando os resultados diferentes sio com-
parados e se coloca a questao da identidade Teal ou aparente

de uma mesma agao.

A segunda forma de desequilibrio, deriva necessa-
riamente dessa primeira. Na medida em que uma acao nao conduz
sempre ac mesmo resultado, a acaoc contraria (aquela que nor-
malmente a compensaria) nao anula sempre a primeira. Esta si-
tuagao termina entao em compensacoes incompletas e € nmneste
ponto que o desequilibrio dos sistemas de acio se aproxima
mais da contradigdo 1ldogica, que se reduz ao produto ndo nulo
e, consequentemente, na compensacao incompleta de uma afirma-

cao e de sua negagao.

Em terceiro lugar, ha desequilibrio no duplo senti-
do da instabilidade do resultado das acoes e da  compensacao
incompleta, se seguindo de uma terceira caracteristica segun-
do a qual, as composigoes inferenciais (coordenacao de acOes

ou de enunciados) nao conduzem a produtos necessarios, mas

deixam subsistir as indecisOes e, portanto, as incoerencias
parciais que constituem uma terceira fonte de contradicoes pos-

siveis. :

Piaget (Ibid, idem), mostra que estes tres aspectos
de desequilibrios praxiologicos e cognitivos nao implicam as
contradigoes propriamente ditas, eles constituem fatores ex-
plicativos de sua formacao, isto porque o desequilibrio € re-
lativo ao funcionamento, enquanto que a contradicao, propria-
mente dita, supoe as estruturas: funcles ou identidades, de-
pois operagoes. O funcionamento precede e prepara as estrutu-

ras, decorre dai, a anterioridade do desequilibrio em relacao
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as contradig¢des relativas as estruturas, Além disco, as opo-
si¢oes originadas dos desequilibrios, apenas consideranm 0s
conteldos da acao ou do pensamento. Por sua vez, diz Piaget
{(ibid, idem), a contradig@o 10gica supoe um minimc de forma-
lizagao no sentido de uma construcao de formas distintas de
seus conteudos, que comportam um conjunto de definigOes pois,
dois enunciados sao contraditorios, ou ndo, segundo as defi-
nigoes das nogoes empregadas; e as oposigoes entre conteldos
ou esbocos funcionais dizem respeito as intuigoes imediatas
de sentimentos subjetivos de desequilibrios ou ainda de agoes

nao conceitualizadas ou insuficientemente conceitualizadas.

Os desequilibrios provém das perturbacdes, que exi-
gem novas assimilacoes e acomodacoes.

A equilibracao e as reequilibragOes se realizam por

meio de um processo de regulacoes.

Como explica Piaget{1975),uma regulagao ocorre quan-
do o sujeito, tendo repetido uma determinada acao(A), modifi-
ca a agao repetida(A') a partir dos resultados experimenta~
dos. A regulacao se manifesta entao, pela correcao da acao no
caso de um feedback negativo, pelo seu reforcamentoc no caso

dos feedbacks positivos.(z)

Considerando gque o processo de equilibragao se vale
de determinadas regulacOes e ndoc de todas, € preciso expli-

car a razao desta escolha e também explicar a formagido dos re-

guladores que comandam a direcao das regulagoes.

Antes, porém, € necessarioc entender no gue consistem

estas regulacoes do ponto de vista do sujeito:

As regulacoes surgem durante o processo de assimi-

{2} A dicotomia entre os feedbacks positivos e negativos nao
existe na realidade.Eles somente sao considerados isoladamen-
te para efeito de analise de um comportamento de conjunto tal
como a formacao de uma estrutura,mas,nesta formacao,ambos in-
tervem. Os feedbacks positivos consistem em reforgos e os ne-
gativos em corregoes: esses dois processos sao geralmente, ne-
cessarios ao funcionamento de um comportamento, mesmo que NA0
muito complexo.
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lagao, o qual implica a incorporagio do objeto aos esquemas
do sujeito. O esquema confere pois, uma certa significacac aos
objetos assimilados, e determina os fins definidos para as
agoes que se relacionam (tais como, pegar e puxar no plano da
realizagao pratica ou compreender a uma relagio no plano da
representacgao). Uma perturbagdo € tudo o que representa um
obstaculo a assimilacac, impedindo que esta se realize; e as

regulagOes sao as reacoes do sujeito 3s perturbacdes.

Ha duas grandes classes de perturbacdes. A primeira
inclui as perturbagoes que se opOem as acomodagdes, pois con-
sistem nas resistencias do objeto e nos obstaculos que se im-
poem as assimilacdes reciprocas de esquemas ou  sub-sistemas
de esquemas . Sao as causas das contradicoOes ou erros, tanto
assim que © sujeito se torna consciente e entdao, as regula-
c¢oes que lhes correspondem derivam de feedbacks negativos. A
segunda classe de perturbacoes, diz Piaget (Ibid, idem), con-
siste em lacunas que deixam as necessidades insatisfeitas &
se traduzem por uma alimentacao insuficiente de um esquema. A
lacuna torna-se uma perturbacao quando representa a auséncia
de um objeto ou das condigoes que seriam necessirias para com-
pletar uma agao, ou ainda, a falta de um conhecimento que se-
ria indispensavel para solucdo de um problema. A lacuna que cons-
titui uma perturbacao, € sempre relativa a um esquema de as-
similacao ja ativado, e o tipo de regulagdo que lhe correspon-
de, comporta um feedback positivo, prolongando a atividade as-

similadora do esquema.

Embora toda regulacgao seja uma reacao a uma pertur-
bagao, explica Piaget (Ibid, idem), nem todas as reacoes po-
dem ser consideradas regulagbes. Assim, nao se pode falar em
regulacoes quando uma perturbagado provoca apenas a repeticao
da agao sem nenhuma modificacio ou quando um obstdculo deter-
mina que a acgao cesse, fazendo o sujeito desviar-se de seu
objetivo inicial. Nestes casos, nao ha regulacdes nem equili-
bracoes. Para que haja regulacido, a Trepeticio (A') de uma
acao {A), deve ser modificada pelo efeito do resultado de A,

na ausencia desta regulacd@o nao ha equilibracio.
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Piaget (Ibid, idem), admite a existencia de varios
tipos de regulagoes, que segundo ele, podem ser compreendidas
a partir de tres dicotomias:

A primeira dicotomia: as regulacbGes gue visam con-
servar um estado e as regulagoes que intervém nos caminhos que

se dirigem a um estado de equilibrio, ainda ndo atingido. Es~-
sas regulacOes correspondem respectivamente, em termos biolo-

gicos, as homeostases e as homeorreses, -

Uma segunda dicotomia € a das regulacdes concernen-
tes as relacdes entre o sujeito e os objetos aos quais ele
deve se adaptar, a fim de conhece-lo; e a das concernentes as
Telacoes entre esguemas ou Sistemas de esquemas, que consti-
tuem em instrumentos da acdo ou do pensamento que o© Sujeito
possui em um dado estagio de seu desenvolvimento. Os compor-
tamentos caracteristicos do estagio pré-operatdorio nos forne-
cem um exemplo: ao comparar dois caminhos feitos com palitos
alinhados ponta a ponta, o sujeito podera se defrontar com
contradicoes se avaliar as distancias pela sua configuracao
espacial ou pelo numero de palitos que as compde {quando 0s
palitos sao desiguais). Nesse caso, sd@0 necessarias muitas re-
gulacoes para o sujeito completar seus sub-sistemas de esque-
mas ou modificid-los até que as contradigoOes sejam ultrapas-
sadas. Segundo Piaget (Ibid, idem), as relacoes entre sujeito
e objetc, servem de suporte para relacoes mais complexas, que

sao as relagoes entre sub-sistemas de esquemas ou estruturas

entre si.

Essas relagoes engendram uma regulacao nao mais de
abstracoes empiricas, mhs de abstracles pseudo-empiricas,isto
&, que tem por objetivo, as propriedades que as operacoes do
sujeito impoem aos objétos, tais como a ordem. o numero e nao
suas propriedades fisicas. Dal serem essas regulagles mais

complexas.

A terceira dicotomia das regulacoes considera oS
meios empregados subdividindo-as em regulacdes automaticas e
ativas. As primeiras estdo presentes nc estagio sensorio - mo-

tor, quando os esquemas utilizados como meios para se atingir
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um fim, sao sujeitos a poucas variacodes determinadas pelas
acomodagoes. Por exemplo: ao pegar objetos de diferentes ta-
manhos, € necessiria uma abertura maior ou menor das maos. As
regulacoes ativas se apresentam quando o sujeito precisa mu-
dar os meios {esquemas) ou pode escolher entre muitos deles |,

como por exemplo, quando constroi um castelo de cartas,a cri-
anga 50 consegue ter éxito depois de muitas regulagdes ativas,
porque implicam a prise de comseience. Embora seja dificil
tragar um ponto de demarcacao entre essas duas categorias,sua
distingdo & importante, porque as regulacoes automdticas ndo
implicam a tomada de consciencia, enquanto que as regulacdes
ativas a provocam, sendo portanto, a fonte de uma representa-
cao ou conceitualizacao de acdes materiais.

Piaget (Ibid, idem), classifica ainda as regulacoes
de acordo com sua hierarquia em: regulagoes simples, regula-
¢oes de regulagOes, etc., até as auto-regulacdes com auto-or-
ganizacao, que podem modificar e enriquecer seu programa ini-
cial pela diferenciagaoc, multiplicacao e coordenacao dos fins

a atingir, e integracao dos sub-sistemas num sistema total.

As regulacoes sao classificadas ainda, segundo seus
conteldos (regulacles de observaveis, de coordenacdes, etc.).
Regular o registro dos observaveis, consiste em adaptar uma
forma a um conteudo material, ou assimila~lo a um conceito. -
Durante © progresso de desenvolvimento, se constroem novas

formas (estruturas) sobre estas formas de primeiro grau. Isso

implica em regulacoes de regulacoes e posteriormente,na auto-
organizacac com equilibrio das diferenciacoes e das integra-

coes. .

Para explicar a natureza das regulacoes, Piaget(1975),
recorre a um regulador interno, pois embora a regulacio suponha umadire-
gao programada como um mecanismo, esta programacao nac  pode
ser determinada pela natureza dos objetos. Assim, por exemplo,
as estruturas logico-matemdaticas nac podem ter como regulado-
res as propriedades fisicas do objetc, pois elas as ultrapas-
sam. Essas estruturas nao podem ter sSus programacao assim de-

terminada, pois ela & capaz de se alimentar, sem recorrer a



elementos exteriores.

Piaget (Ibid, idem), explica que a programagao atri-
buida 3 natureza dos objetos, poderia ser admitida apenas pa-
ra 0s instrumentos de registro dos observaveis fisicos, que
engendram a abstracfo empirica; mas esta abstracac nao ocorre

em todos os niveis.

Embora este regulador seja interno, sua programagao
ndc é hereditdria, assim sendo, ele s& pode ser explicado pe-
las conservacgdes estruturais inerentes ao processo de assimi-
lacao. Desta forma, as interacoes entre o sujeito e o meio,
sd40 ao mesmo tempo, a causa € o resultado das regulacoes. Nos
sistemas bioldgicos e, portanto, nos sistemas cognitivos, o
todo € primordial e nao procede do conjunto das partes,'estas
€ que resultam de diferenciagbes a partir do todo. Assim, as
totalidades organicas e entre elas, as estruturas mentais se
conservam no decorrer das assimilacOes e acomodacoOes,e nao sa
modificadas pelos elementos assimilados, mas sim, pela sua

propria atividade.

As regulacgoes desempenham um papel importante nas
afirmacoes e negacoes, mesmo gue o Sujeito nem sempre tome
consciéncia disso. Neste sentido, em toda regulacao ha inter-
vencao de dois processos de sentidos contrarios: um  Tretroa-
tive, conduzindo o resultado de uma acdo a sua repeticao, e o

outro, proativo, conduzindo a uma cerregao ou a um reforgo.

As regulacoes, como explica Piaget (Ibid, idem),tenm
uma caracteristica construtiva, pois elas terminam quase to-
das em compensagdes que sao indissociaveis do problema da
construgao das estruturas. Com efeito, a regulacdao acaba por
ultrapassar a acdo inicial na direcdo de um equilibrio mais
amplo e mais estavel, ou se limita a estabilizar esta acao
inicial, acrescentando novos circuitos retroatives e proati-
vos, aumentando assim, o poder das negacoes, que sao sistema-
ticamente deficitdrias nos niveis iniciais. Essa equilibracao
constitui também um progresso construtivo, porque os desequi-
1ibrios iniciais sdo essencialmente devidos a esse deficit de-

caracteres negativos. -
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Ao explicar a construgao das estruturas mentais pe-
lo processo de equilibragao, Piaget (Ibid, idem), tem por ob-
jetivo explicar também a reversibilidade final que caracteri-
za as operagOes lOgico-matematicas (inversio e reciprocidade).
A i1eversibilidade resulta de mecanismos anteriores que nao a
pressupoe desde o inicio, mas que se dirigem a ela através de
etapas sucessivas, fazendo com que ela resulte das construgoes
psicogenéticas, que lhe permitem atingir o seu estatuto ter-
minal de norma atemporal e geral. Para ele, a reversibilidade
¢ preparada pelos sistemas de compensacoes dos diferentes es-
tagios. Compensacdes essas que sido indissociaveis de um pro-
cesso de construcio.

As compensagoes diz Piaget (Ibid, idem), tém origem
nas regulagoes, tanto assim, que se a reacdo a uma perturba-
¢ao nao produz uma regulac@o, consequentemente a COMPENSACAo
nao sobrevem.

A compensacao consiste numa acao em sentido contra-
rio a um determinado efeito, que tende a anulad-lo ou neutra-
liza-lo, assim sendo, os feedbacks negativos nela desempenham

um papel como instrumentos de correcao.

As regulagoes por feedbacks negativos, afirma Piaget
(Ibid, idem), terminam sempre em compensacoes de dois tipos
4S COmMpensacgoes por inversio que consistem na anulaciao da
perturbagao, e as compensacoes por reeciprocidade, que consis-

tem na diferenciacdo do esquema e sua acomodacado, ao elemento

perturbador. As primeiras, correspondem as nepacdes totais,as
segundas, as negacoes parciais, porem, agora internas no seio
de um novo sistema assim reestruturado. Quando as perturbagces
sao produzidas no decorrer da assimilaclio reciproca de esque-
mas ou de sub-sistemas, as regulacoOes dao origem as compensa-

goes por reciprocidade.

Os" feedbacks positivos explica Piaget (1975),também
nao excluem as compensagOes, pois as aquisicoes de todo compor-
tamento,na qual os reforgos intervem,supBem correcoes. Eles
estao ligados aos feedbacke negativos, e as compensacoes que

eles comportam, como no caso das regulacoes ativas, pois a
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mudan¢a dos meios implica ao mesmo tempo ac reforco e corre-
cao.

0 reforgo devide ao feedback positivo, destina-se a
preencher uma lacuna que consiste, por exemplo, na insufici-
encia de esquema para atingir um objeto, guando a distancia
espago temporal que separa o sujeito do objeto € muito grande.
Quando uma regulagdo € insuficiente para anular todas as per-
turbactes ou preencher as lacunas & preciso se subordinar as
outras que desempenham, ao mesmo tempo, o papel de corregao e
reforgo. Essas regulagoes vao dar origem a compensacoes mais
complexas que tem por objetivo a compensacio propriamente di-
ta e, estao proximas das operacoes inversas. Essas compensa-
goes naoc se opoem somente as perturbacdes exteriores, mas VvVao

se interiorizando cada vez mais.

Segundo Piaget (1975), as compensacOes reguladoras
apresentam determinadas caracteristicas que s3o: a)toda com-
pensacao se orienta para uma diregao inversa ou reciproca da
perturbacao para anula-la (inversaoc) ou para neutraliza-la -
(reciprocidade}; b) as compensag¢des cognitivas comportam uma
avaliacao final do seu sucesso ou sua insuficiencia, e 1isto
determina que ela regule a si mesma; c) todas as compensagoes
tendem a conservacoes por meio de transformacoes:CONsServacoes
de um estado ou de um caminho (créodo}, de um esquema ou de
um subsistema de esquemas. Todavia, estas tendencias conser-

vadoras nao determinam a construcao repentina das nocoes ou
principios estruturais de conservacdo (substancia, peso, vo-

lume), pois para isso, & preciso que uma nova estrutura se
construa. Mas sdo essas tendéncias conservadoras que preparam
em todos os niveis as operacOes inversas, gque sao necessarias

para as conservacgoes operatorias.

As regulagoes e as compensacoes que elas provocam ,
sao evidencias de um mecanismo de equilibracao, assim sendo |,
estes processos sao construtivos e conservadores. Em si mesma,
uma regulacdo @ ja uma construcgdoc porque 4 trajetdria linear
de uma ac@o, ela acrescenta as retroagfes ou trajetos cicli-

cos. Mesmo gue o resultado seja apenas o estabilizar da agao,
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ja existe no entanto, um enriquecimento pela construgao de
relagoes novas, que comportam a formagio de negacoes implici-
tas. A intervencao de elementos perturbadores e as acomodacoes
que resultam das compensagoes, dao origem a conhecimentos no-
vos, relativos aos objetos e as acgoOes proprias do sujeito, de

tal maneira que a reequilibracdo torna-se indissocidvel das

construgoes, as quais sao modificadas pelo poder antecipador
que resulta em retroacoes.

Segundo Piaget (Ibid, idem), existem trés formas de
equilibrio: entre o sujeito e os objetos, entre os esquemas
ou subsistemas de um mesmo estagio de desenvolvimento, e en-
tre as diferenciagoes desses esquemas e sua integracgao em to-
talidades. O equilibrio cognitivo que caracteriza cada esta-
gio, nao representa um estado final, pois € ultrapassado por
outros estados de equilibrio. £ esse fato que possibilita que
se atinjam as formas mais complexas do conhecimento. Isto e
verdade também, no que diz respeito aos conhecimentos logico-
matematicos, em que o equilibrio atinge seu ponto miaximo por-

que uma verdade adguirida se conserva indefinidamente (por
exemplo, a conservagao da substancia ou a relacao se A=B e
B=C .". A=C), isto também nio constitui um ponto final, uma

vez que a estrutura acabada, permite a diferenciacao em sub-
estruturas novas e a integracao em estruturas mais amplas.Ha,
portanto, um aperfeicoamento necessario em todo o equilibrio

das estruturas mentais que constituem a inteligencia.lsto se

explica, porque nesse equilibrio intervem de maneira intrinse-
ca, uma necessidade de construcaoc., do gue resulta o fato de
os estados de equilibrio iniciais, serem ultrapassados por es
tados de equilibrio iniciais, serem ultrapassados por estados
de equilibrios superior. Essa necessidade de construgido € evi-
dente, pois uma certa conservacao estabilizadora s6 € assegu-
rada neo decorrer das transformagoes. Isto significa que com-

pensacgao e construcao nao se dissociam.

Segundo Piaget (Ibid, idem), um sistema nao consti-
tui jamais um acabamento absoluto do processo de equilibracao

e 05 novos objetives derivam de um equilibrio atingido. A



equilibracdo nao € apenas uma marcha em direcdo ao equilibrio,
mas sim € sempre uma estruturacdo orientada para um melhor
equilibrio. Mesmo conservando suas taracteristicas particula-
v¢5, sem modificagoes, afirma Piaget (Ibid, idem} ,nenhuma es-
trutura equilibrada permanece num determinado estado de equi-
1ibrio.

Existem as equilibrac¢bes mais simples, limitadas e
incompletas, e as equilibracdes superiores, que representam um
aperfeicoamento das primeiras. Esse aperfeicoamento & refle-
tido pelo sucesso das regulacdes compensadoras, por conseguin-
te, pelo equilibrio atingido ou pelas novidades que sac abs-
traidas do proprio mecanismo dessas regulacdes. Isso  ocorre
porque toda regulagao acrescenta novas transformacoes no sis-
tema regulador e essas transformagOes tem sua propria estru-

tura.

Dentre os aperfeicoamentos que correspondem aos re-
sultados.da equilibracdo e seus conteldos, verifica-se uma am-
pliagac do campo do sistema em sua extensio. Assim, na medida
em que os elementos perturbadores sao assimilados ao esquema
que até entdo ndo podia a eles se acomodar, a extensao do
esquema € ampliada, isto &, o conjunto de situagoes ou obje-
tos aos quais O esquema se aplica, torma-se maior. A passagem
de um estado de equilibrio mais simples, para um estado de
equilibrio superior, é acompanhada de uma ampliagcio do refe-
rencial. Por exemplo, no que concerne ao equilibrio do peﬁo

sobre a balanga, as reacoes iniciais do sujeito consistem em
considerar apenas o peso. Depois disso, ele descobre que tam-
bém a posicdo do peso, ou seja, sua distancia em relacdao  ao
eixo central, e um fator determinante do equilibrio da balan-
¢a. Houve aqui uma extensao do esquema ou uma ampliacdo do

referencial que corresponde ao mesmo processo.

Por outro lado, o exito das regulacoes compensado-
ras determina diferenciacoes na compreensao do esquema (con-
junto de qualidades comuns sobre as quais suas generalizagoes
se apoiam). Disso, resulta que os elementos inicialmente inas-

similaveis, tornam-se, a segulr, 0s elementos constitutivos de
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um novo sub-esquema, ou sub-classe do esquema.

Segundo Piaget (Ibid, idem}, essas diferenciacoes
ia representam um enriquecimento, pois tem como complemento
a integragao. A integracao ocorre quando ha assimilacdo reci-
proca entre sistemas que nao sao da mesma ordem e um engloba

totalmente ou parcialmente o outro, segundo relacoes de  su-
bordinagao. Portanto, toda diferenciac¢do constitui uma  nova
espécie de perturbacao possivel pela relacio a coesao do sis-
tema ciclico total, do qual o sub-sistema faz parte. Ha, en-
tao, duas possibilidades: ou o ciclo € rompido ou essa coesao
{interacao conservadora) exerce seu poder assimilador sobre
os sub-sistemas diferenciados e a diferenciacdo € compensada
por uma integracao que representa um novo enriquecimento de-
vido a equilibracgao.

Enquanto que a ampliacao da extensao do esquema pro-
duz um aumento do referencial, a diferenciacao da compreensdo
conduz @ relatividade das nocdes. No exemplo do peso, citado
acima, ha simultaneamente extensao do referencial e compreen-

sao da relatividade da nogao de peso em funcao da sua posicgao.

0 poder integrador das totalidades esta ligado a
assimilacao, que € necessariamente ciclica e auto-conservado-
ra. Todas as regulacoes cognitivas se realizam a partir da
bipolaridade assimilagao-acomodagdo, com sua caracteristica ci-
clica comum aos esquemas e a todos os sistemas. O equilibrio,

enquanto conservacao das diferenciagbes e integracoes €  um
caso particular, de acomodagoes e de assimilagoes.

Piaget (Ibid, idem), ve aqui um problema fundamental.
Cada esquema de assimilacao possui uma certa capacidade de
acomodacao, dentro de certos limites, que sao aqueles da nao
ruptura do ciclo formado. Essa acomodacao se verifica de acor-
do com uma norma, a qual depende naturalmente da resisténcia
e da plasticidade conjuntas do ciclo que assegura a assimila-
cao e do numero de esquemas elementares ou de sub-sistemas ja
construidos no sistema total. Assim, quanto mais esse numero

aumentar, mais se amplia a normq de acomodacao do esquema ou
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sub-sistemas considerados, porque se suas propriedades de li-
gagoes aumentam, consequentemente, o numero das regulacbes e
acomodagbes possiveis, tambem aumenta. Da mesma forma, quanto
mais aumenta a norma de acomodacido de um esquema, mais chance
ele tem de entrar em relagao de assimilacdo reciproca com ou-

tros, e assim, constitulr novos sistemas dentro da totalidade

Uma outra espécie de enriquecimento devido as regu-
lagbes e as equilibracdes, € a de, ao mesmo tempo,ampliar as
normas de acomodacoes e favorecer a formacao de novos sub-sis-
temas de esguemas, com tudo 0 gue eles comportam de novas co-
nexoes e relatividade das nocoes.

No que se refere as equilibracOes crescentes,Piaget
ressalta que os aperfeicoamentos que elas implicam ndo $a0
simplesmente resultantes do exito das regulagoOes, mas sim,de-
vidos @ propria estrutura dessas regulacbes. 0 progresso mais
geral que se verifica a esse respeito, & o da construcao gra-
dual das negacoes de diversas ordens. A construcao das nega-
goes, representa um importante enriquecimento, pois elas cons-
tituem uma condicdo necessaria do equilibrio. Sua ausencia ini-
cial, em relacao ao primado sistemdtico das afirmacles, comns-
titui a causa dos desequilibrios tao numerosos, profundos e
dificeis de suplantar, desequilibrios estes caracteristicos dos

estados pré-operatdrios (por exemplo: as niao-conservagoes).

Como diz Piaget (1975}, as regulacoes compensadoras
constituem, em sua propria estrutura, os instrumentos forma-

dores das negacgoes. Quando aos feedbacks negativos  isto &
evidente porque eles consistem em anular as perturbacoes ou
em compensi-las por reciprocidade (acomodacdo do esquema) com
as negacoes parciais que isso implica. Quanto aos feedbacks
positivos, eles compensam um deficit que vem a ser uma espé-
cie de negagao da negacaoc. Mas tais mecanismos nao aparecem
diretamente na consciencia do sujeite, uma vez que, de inicioe,
constituem as dimensoes negativas da acac, e porque os obser-
vaveis em jogo, sdoc apenas conhecidos em termos de diferen-
cas. Todavia, essas negacées praticas e motoras, teém grande

importancia, pois sd3o a fonte das negacoes conceitualizadas
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ulteriores. Assim, a conceitualizagao de esquemas, como por
exemplo, de uma classificacao tal, que: A + A" = B; B + B'= (
supbem tantas negacbes quantos elementos positivos, pois A'=B.
(nao - A) ¢ A = B. (nfo - A') € o conjunto de operacoes in-
versas que se elaboram nos estados operatérios constituem o
acabamento dessas conceitualizacdes fundadas desde o inicio
sobre as negacoes, das agdes, exigidas pelas regulacdes com-
pensadoras em suas formas, sensdrio-motoras. E, portanto, a
equilibracao em suas formas fundamentais de compensagoes en-
tre as afirmacbes e as negacoes, que ¢ orientada pela estru-

tura caracteristica das regulacoes.

0 reflexc das negacoes praticas nas negagoes con-
ceituais, € a expressao de processo de construgao ligado as
regulacoes, das quais ele constitul um aspecto inseparavel: a

abstragac refletida.

Segundo Piaget (Ibid, idem), a abstracao refletida
comporta dois momentos indissociaveis: um reflexo, no sentido
de uma projecao, sobre um patamar superior, daquilo que & apa-
rente no patamar precedente, e uma reflexao, no sentido de
uma reconstrucao ou reorganizacgao cognitiva, mais ou MEenos
consciente ou inconsciente daguilc que foi transferido. Essa
abstracao nao se limita a utilizar uma sucessao de patamares
hierarquicos, cuja formacao lhe seria desconhecida. Ao con-
trario, e ela que lhes da origem pelas interagoes alternadas
de reflexos e refiemaes, intimamente ligados com as regula-

coes, constituindo assim, um Unico mecanismo de conjunto.

Toda regulacao explica Piaget {Ibid, idem),progride,
por seu proprio funcionamento, no sentido de retroagoes e de
antecipacOes. As antecipac¢des, por sua vez, repousam sobre os
indicios e os indicios, se coordenam segundo a lei da trans-
Jerincia ou recorréncia; em que um indicio & prenuncio de ou-
tro; formando-se um encadeamento (por exemplo, os indicios so-
noros que anunciam a alimentacdo do bebé). E evidente que a
organizacio dos indicios ja constitui um novo patamar em re-
lacao as regulacoes iniciais. Na evolugao das seriagoes, por

exemplo, existe entre o nivel dos pares ou trios e o das se-
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riagoes operatdrias sistemdtica, um nivel de exito por ensaio
e erro, em que as COrregoes pouco a pouco se coordenam, gra-
cas as antecipagOes e retroagbes que vio se tornando raras e
inuteis. Isso representa a formagao de um patamar representa-
tivo intermediario, entre a acho empirica tateante e a opera-
¢ao propriamente dita. £ esse o papel das regulacOes na ela-

boragao do reflexo scbre um patamar que elas dao origem  por
suas proprias coordenacoes.

Cada novo patamar da origem, sob a forma de refle-
xdo, as novas equilibragOes pelas regulagbes e estas regula-
¢oes de ordem um pouco superior prolongam as regulacdes do ni-
vel dinicial pela abstracao refletida.

Reciprocamente, explica Piaget {(Ibid, idem)., o sis-
tema superior constitui entao um regulador que exerce sua ori-
entagao sobre as regulagbes do patamar inferior. Isso aconte-
ce em todos oS casos em que intervem uma reflexdo a qual cons-
titui uma regulagem da aquisicado precedente. A reflexdo €,
pois, prototipo de uma regulacdo de regulacdes, uma vez que,
constitui por si mesma, um regulador que regula o que foi su-
ficientemente regulado pelas regulacoes anteriores.E isso que
se verifica no caso das regulagens ativas, ou quando a con-
ceitualizacao dirige a acdo. Esse mecanismo & renovado em to-
dos os estagios de equilibracdo. Como por exemplo, no caso da
conservacao da substancia quando uma bolinha de argila e
transformada em salsicha. Através da regulacao progressiva dos

observaveis ainda mal registrados, ocorre a descoberta de um
adelgamento ndo previsto da salsicha que se prolonga em ante~
cipagao das variagOes do comprimento e do diametro. Por sua
vez, essa antecipacao da origem a um novo patamar de reflezo,
0 qual permite uma reflexzaco sobre as transformacgoOes, pela com-
paracao das situagoss iniciais e finais. E ainda di origem 2
compreensao dessas variacOes, ou seja, mais compride e menos
fino, e finalmente da conservacao. A unido de um novo reflexo
e de uma nova reflexaqo caracteriza a formacao de toda nova

etapa do desenvolvimento.

Como diz Piaget {Ibid; idem}, a constituicaoc das re-
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gulagoes das regulagoes ou dos reflexos e reflexoes Proprios
da abstragdo refletida, constituem um processo geral, segunde
o qual todo o sistema cognitivo, se apoia sobre o seguinte pa-
ra tirar dele uma direcio e acabamento para sua regulagao.

A colaboracdo entre as regulagdes e a abstragac re-

fletida, ambas evoluindo de um patamar para o outro, mostra o
processo central do desenvclvimentﬂ da inteligencia, ou seja,
o da formacdo indefinida de operagbes sobre operagoes. Assim
como existem regulacOes de regulacdes, ha também reflexoes de
diversas poténcias. Consequentemente, sobre um determinado sis-
tema operatdrio, & possivel aplicar novas operagoes, abstrai-
das de outros sistemas e sobretudo das precedentes,dentro de
um mesmo sistema, porém, elevados a uma poténcia superior(por
exemplo, as adigdes, fonte da multiplicagao numérica) .

Tais construcgbes saoc indissociaveis das = compensa-
¢bes, no sentido de que estas visam suprir uma lacuna que &
fonte de desequilibrios. Por exemplo, quando se trata de es-
tabelecer as relagoes entre o0 espago, O tempo € velocidade
numa tabua de 9 caselas, segundo duas relagoes em +, = e -
por exemplo (I espaco) X (* tempo), 7 dessas associagoes re-
sultam univocamente ot veloecidade, mas os dois casos de ++ e
-- determinam uma indecisdo. Para compensar essa lacuna, €
preciso construir o sistema de proporgoes jmplicitas no grupo
INRC, o qual resulta de uma integracao de inversoes e reci-

procidades, compensadores da diferenciacdo dos agrupamentos nao
coordenaveis entre §i em um sistema unico.

Segundo Piaget (Ibid, idem), a principal novidade
criadora que evidencia o desenvolvimento da inteligencia, a
partir de uma estrutura reguladora geral é a formacao das ope
racoes. Essas constituem o ponto terminal das regulacoes e
seus aperfeigoamentos, pois comportam sempre oS pares de ope-
racoes diretas e inversas (ou reciprocas). Sac consideradas
regulacoes perfeitas pela generalizacao das retroacoes e tam-

bém pela compensacio exata das afirmacOes e negagoes.
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CONCLUSACO

Segundo Piaget (1975), a equilibracgdo que permite
o desenvolvimento da inteligéncia € uma marcha na diregdo de

um equilibrio melhor. Essa marcha se faz por meio das compen-
sagoes, isto &, da equilibracao como tal e das construcoes
propriamente ditas, as quais se manifestam por composigoes
novas ou pela extensao do dominio, e procedem das iniciativas
espontaneas do sujeito (invencdes, etc.) ou de seus encontros
casuais com os objetos do meio. As compensagoes e as constru-
goes sao dois aspectos fundamentais do desenvolvimento, cons-
tantemente complementares e solidarias, pois, toda construgio
nova supoe as compensagbes e em toda equilibracao intervém a
necessidade de novas construcgodes.

A indissociagao entre as compensagoes e construgoes
se torna evidente na atividade dos esquemas sensorio - motores
porque toda vez que ocorre uma acomodacao, uma assimilacdo reno-
vada lhe € complementar. Assim sendo, o objeto ainda nao as-
similado e nao imediatamente assimilavel, constitui um obsta-
culo a assimilaclo imediata e uma nova acomodacao & entao ne-
cessaria, pois ela significa uma compensacdo. A assimilacio e
a acomodacao constituem dois poloé inseparaveis. Desta forma
toda assimilacao nova desempenha um papel importante e funda-
mental na construcgdo de novos esquemas,Por sua vez,toda acomodacao

nova desempenha um papel importante nas compensacoes. Elas se

complementam uma a outra, constituindo um todo indissociavel.

O problema da equilibracao € fundamental para o nos-
so estudo, na medida em que pretendemos confirmia-lo experimen-
talmente. De fato, o processo de Solicitagao do Meio consiste
basicamente, em criar perturbagdes que engendram situacoes de
conflito cognitivo, as quais provocam a passagem de um estado
de equilibrio para outro, através de sucessivas regulacoes e
compensagoes, que determinam a construcdo de novas estruturas.
As situagoes criadas no processo de Solicitacdo do Meio $a0

muito semelhantes as situacOes que a vida cotidiana apresenta



a crianca, com a diferenca que neste processo elas sao mais
concentradas e dosadas sistematicamente. Elas foram criadas de
maneira a ativar 0S esquemas pre-operatorios do sujeito,a fim
de que, a partir de sucessivas acomodagdes e assimilacgoes,elas
se transformassem em esquemas operatdorios.

Essas situacoes foram especialmente preparadas para
0 sujeito agir sobre os objetos e conhecé-los através da acao
efetiva ou mental.

Ao conhecer os objetos, o sujeito procura evitar a
incoerencia, as contradicdes, e tende sempre para determina-
das formas de equilibrio, atingindo-as a titulo provisdrio
mesmo tratando-se das estruturas 15gico~matem§ticas, pois elas
constituem um sistema aberto gque € sensivel aos novos proble~
mas.

O desenvolvimento da inteligencia consiste, pois,
num aperfeicoamento das formas de equilibrio.

O problema da Solicitagdo do Meio €,entao,o de pro-
curar as melhores formas de desencadear no sujeito a compen~
sagao das perturbacbes que sdo responsaveis pelo desequili-
brio e conmsequentemente, pela construcéo de novidades que ca-
racterizam a conquista de um equilibrio melhor.
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sigao da crianga, uma grande variedade de objetos que podiam
ser manipulados e que, por sua propria natureza, podiam s e T
classificados ¢ seriados. A professora ficava atenta 3 ativi-
dade espontanea da crianga sobre esses objetos e intervinha
oportunamente para pedir-lhe justificativas para as respostas
dadas ou afirmagoes feitas e ainda apresentar controvérsias a
essas afirmagdes, sempre no sentido de fazé-la tomar conscién-
cia do que tinha feito e, assim, passar da fase do wéussir ou

comprendre.

O conhecer depende do saber fazer (réussir): esta
consiste numa forma pratica de conhecimento atraves da acao. A
passagem desta forma pratica de conhecimento para o pensamento,
se efetua através da tomada de consciéncia (prise de conscience),
que ocorre quando os esquemas de acao se transformam em nocodes
e operacoes.

O processo de Solicitagao do Meio visava fazer a cri-
anc¢a agir sobre os objetos e chegar ao réussir, que consiste
num saber fazer, passando depois, por meio da prise de consci-
ence, ao comprendre, que consiste na compreensaoc conceitual
ou conhecimento. As estruturas intuitivas caracteristicas do
estagio pré-operatdrio permitem ao sujeito apenas o saber fa-
zer (reussir) e ndo o compreender, pois o impedem de ver suas
proprias acodes. Em outras palavras, essa inconscisncia das pro-
prias agoes impede a compreensdao conceitual. A prise de cons-

etence € 0 comprendre implicam a construcao de uma estrutura
Qperatorla.

0 réussir antecede o comprendre; para chegar a rea-
lizar uma operagao, o sujeito precisa té-la realizado anteri-
ormente na acao. O processo de Solicitagdo do Meio consistiu ,
portanto, em criar situagoes para gue a crianca agisse sobre
0s objetos, de modo a descobrir: a) suas propriedades (cor,
forma, peso, textura, etc.), adquirindo assim, o conhecimento
fisico e b) suas relagdes, reunindo os objetos em classes,.dis-
sociando-o0s e ordenando-os, primeiramente no plano do réussir
¢, posteriormente, no plano do comprendre, isto €, passando da
agao a operacdo. Esta passagem & percebida quando a criancga,ao
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tomar consciencia de sua agdo, e capaz de explica-la.

Analisaremos a seguir como se desenvolveu o pProcesso

de Solicitagao do Meio, nas classes experimentais.

0 Processo de Solicitacao do Meio e a

Expressao Verbal

Durante a realizacdo do prée-teste, constatamos que a
maioria das criangas apresentava pobreza de vocabulario e de
expressao verbal. Muitas delas, durante a prova da conservacio
da substancia, apresentaram seus argumentos através da agao ,
por exemplo: Aqui (na salsichal, tem mais porque voce fez as-—
sim (gesto de enrolar). Antes davam a resposta empregando oS
termos da pergunta. Por exemplo, & pergunta: Por que vocé acha
que aqui tem mais (frasco "B")? - respbndiam: Tem mate porque
tem mais.! Sendo assim, o problema da linguagem nao poderia ser
negligenciado em nossa pesquisa.

Considerando o papel gque a linguagem e as interacoes
sociais,que ela permite, desempenham no desenvolvimento da in-
teligencia, a preocupacgac com a expressao verbal esteve sempre

presente no processo de Solicitagao do Meio.

Como grande parte dos sujeitos procedia de ambientes
culturais menos favorecidos, foram organizadas atividades que

visavam 0 enriquecimento de suas experiencias e, conseqllente—

mente, a ampliacao de seu vocabulario.

Todas as atividades realizadas pela crianga, tais
como modelagem, pintura, construcdo, manipulacao dos brinque-
dos que encontrava a sua disposigdo, constituiam otimas situa-
¢oes para ¢ desenvolvimento da linguagem. Depois que terminava
uma pintura, ou uma pega de modelagem, a crianga era convidada
a interpretd-la para a professora e seus companheiros. Ao ma-
nipular um brinquedo, descrevia sua forma, cor e textura, ma-

terial de que era feito e como se pode brincar com ele.

As criancas confeccionaram albuns de figuras de ani-

mais, meios de transporte, utensilios e aparelhos domesticos ,
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flores, alimentos. Esta atividade foi muito Gtil pois, ao es-
colher as gravuras de revistas velhas, que poderiam ser colo-
cadas no seu album, a crianca ja estava fazendo classt ficagoes
Assim, por exemplo, ao recortar a figura de uma enceradeira -
porque o album que estava confeccionando era de aparelhos do-
meésticos — a crianga estava fazendo uma classificacao,isto €,
colocando os objetos qué formam a classe de enceradeiras, numa

classe maior que € a de aparelhos domésticos.

A atividade da crianca nao ficava restrita ao recor-
te e a colagem. Ela mostrava e descrevia a gravura aossSeus com-
panheiros. A confecgao dos albuns constitui uma atividade que
enriquece as experiencias da crianca, pois, a partir das esco-
lhas dos seus temas, ja ha uma ampliacdo do veocabuldrio.Quando
decidiam fazer um album de figuras de coisas para comer,a pro-
fessora intervinha, dizendo que um album de alimentos ficaria
muito bonito. Para constatar se a crianca havia entendido 0
significado da palavra alimentos, observava se ela recortava
as figuras adequadas para colar no album. Mais tarde, ao refe-
rir-se a4 gravura recortada, mencionava, por exemplo: tenmho aqui
outras figuras de alimentos para colar no album. Além disso
muitas vezes a crianga recortava a figura, sabia que podia ser
colada no seu album, porém, descophecia o seu nome. Ao apren-

der o nome da figura, a crianca ampliava o seu vocabulario.

‘ A interpretacao de gravuras sugestivas também f o i
utilizada, procurando-se fazer a crianca encontrar sempre uma

justificativa para as afirmacoes feitas ao interpreta-las.Quan-

do a crianga, ao descrever uma gravura, afirmava, por exemplo:
0 menino estd contente, a professora intervinha dizendo: Como
voce sabe que ele estd contente? Isso levava a crianca a pro-
curar encontrar na gravura uma justificativa para sua afirma-

cao.

A capacidade de justificar as afirmacoes feitas e
muito restrita entre nossas criancas. Quando lhe perguntamos
o -.porgue de algum acontecimento, freqlientemente ela responde
rorque sim, ouU porque nac. Portanto, ao pedir uma justificati-

va para a afirmacao feita, pretendiamos fazer a crianca subs-



55

tituir o porgue sim ou porque nao por justificativas aceita-
veis. Por isso, as professoras tambeém nunca deixavam de TES-
ponder as perguntas das criancas. Uma das causas de a crianga
nao apresentar justificativas para suas afirmagces pode ser
atribuida ao fato de o adulto recusar-se a responder as per-
guntas que ela faz. Muitas vezes, quando ela pergunta: Por que

nao posso fazmer isso?, o adulto simplesmente responde: Porgue
ndo podel!, isto €, ndo dando explicagao alguma que justifique
a ordem dada ou a proibicao imposta. Como as pessoas com as
quais convive nao justificam suas afi‘rmagééss a crianga apren-
de este tipo de comportamento e passa também a agir assim.

0 processo de Solicitagao do Meio  pressupoe uma
efetiva comunicacgao entre o professor e a crianga, pois, sem
isso, ele ficaria bastante prejudicado. Muitos jogos e outras
situagoes foram criados, para que a crianca tivesse oportunide-
de de seguir instrugbes e também dar instrugoes. A professora
avaliava constantemente se a crianca era capaz de executar es-
sas instrucoes e se fazia progressos com relagao a  exXpressao

verbal.

Quvir e contar historias, receitar pequenas poesias,
dramatizacgoes, coro-falado sao exemplos de atividades  desen-
volvidas nas classes experimentais, visando melhorar a expres-

sao verbal das criangas.

Essas atividades foram exploradas de muitas formas .

Depois de ter ouvido uma estoria gravada em disco ou contada

em classe, a professora solicitava a crianga que repetisse a
estoria em poucas palavras, desenhasse os principais aconteci-
mentos em uma série de quatro quadros, desse um titulo para a
estoria, contasse a parte mais engracada da estoria, modelasse

um ou dois personagens, para depois usd-los em dramatizacoes.

Além disso, a crianga era solicitada a coletar in-
formagoes e trazé-las para classe. A professora pedia,por exem-
plo, para que as criancas procurassem e depois trouxessem para
2 ciasse objetos leves, pesados, velhos, novos, gravuras que
mostram comeo viajamos, informagoes sobre como sao feitas deter-

minadas coisas, como jacas, esteiras, etc..
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Toda vez que a oportunidade se apresentava, a pro-
fessora convidava a crianca a fazer comparagdes: entre dois
animais (um selvagem, outro domestico), entre duas masicas,en-
tre duas festas (Carnaval e Pascoa), entre uma borboleta e um
passarinho etc..

Para o desenvolvimento da expressao verbal foi uti-
lizado, também, um material constituido de uma série de  qua-
drinhos que, quando colocados numa determinada seqlléncia, for-
mam uma estoria. A professora apresentava esses quadrinhos de
maneira desordenada e solicitava que a crianca observasse e
descrevesse cada um. Depois, explicando que todos os  quadri-
nhos juntos formavam uma estoria, sugeria que esta fosse mon-
tada. Ao terminar de organizar os quadrinhos em seqliencia, a

crianga era convidada a contar uma estoria sobre eles.

Para favorecer a passagem do reussir ao comprendre
a crianga era sempre solicitada a expressar corretamente suas

acoes e pensamentos.

Criamos também inumeras situacoOes em que as criancas
tinham que comparar quantidades ou dimensGes. Estas situacoes
podiam ser facilmente percebidas, pois eram consideriveis as
diferencgas existentes entre os objetos que deviam ser compara-
dos. O material usado era constituido de diferentes copos.cai-
xas de papelao, massa de modelar, lapis de varios tamanhos e
todos os brinquedos e objetos que apresentassem diferengas con-

sideraveis e facilmente perceptiveis.

Muitas atividades foram desenvolvidas, a fim de que
a crianca se expressasse convenientemente, empregando, porT
exemplo, pares de antonimos, ao comparar os objetos. As situa-
coes foram preparadas de tal modo que, ao descrever os objetos,
a crianga nao pudesse apenas se rveferir a uma de suas dimen-
s0es. Assim, apresentandoc um lapis desses usados para propa-
ganda (de aproximadamente 37 cm.), a professora solicitava que
a crianca comparasse com um 1apis comum. A diferenca entre os
dois € tao marcante que, quando a crianca se referia ao primei-
To apenas como compride ou grande, a professora intervinha di-
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zendo: Entaoc, se vocé contasse a seu amiguinho que viu um Li-
pts grande, ele poderia imaginar esse Ldpis que Vocé estd ven-
do agora, ou,para i8so,voce teria que lhe dizer alguma coisa mais? A cri-
anga percebia, entdo, que dizer que o lapis era muito grande ,
nao bastava. Era preciso, também, dizer que era muito grosso .
Depois dizia: Este ldpis & grande e grosso, este é fino e pe-

queno.

Observando e manipulando os mais variados objetos,as
criancas, foram, aos poucos, substituindo a comparacac baseada
em uma Gnica dimensdo, pela compracio baseada em duas dimen-
soes. Substituiram, também, o uso de termos nao diferenciados,
pelos diferenciados. Por exemplo, deixaram de se referir 3 di-
mensao comprimento como: grande, pequeno, e passaram a empre-

gar, comprido-curto.

No decorrer do processo de Solicitagdo do Meio e na
realizacao do pos-teste, pudemos constatar grande PrOogresso
das criangas no que diz respeitb a expressao verbal. Criancgas
que ne pré-teste foram incapazes de justificar suas afirmacoes,
quando submetidas ao pOs-teste apresentaranm respostas corretas
e argumentos logicamente validos.

0 Conhecimento Fisico

Inicialmente o processo de Solieitagdo do Meio foi
orientado no sentido de criar situacGes para a crianca agir so-

bre os objetos, de modo a descobrir suas propriedades{cor, for-

ma, textura, etc.) e adquirir o conheeimento fisico.

O conhecimento fisico € estruturade a  partir da
abstragao empirica, que consiste em dissociar uma propriedade
do objeto, recentemente descoberta, de outras e desprezar es-
tas Gltimas. £ assim que a crianca descobre o peso,desprezando
a cor do objeto, e descobre, por exemplo, que os objetos da

mesma natureza tem peso maior a medida que seu volume aumenta

etc..

Considerandoc que mais de 60% das criancas do grupo
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cxperimental nao conheciam todas as cores primarias,acontecen-
45 o mesmo com relagao as formas mais simples (quadrado,circu-
lo, triangulo, retangulo) e as dimensoes, foram propiciadas inG-
meras situagoes para a crianga agir sobre o objeto e abstrair
dele suas propriedades e chegar, conseqllentemente, a8 squisigao
de tais conceitos. Os préprios objetos constituiam fontes  de
perturbagoes. Pela sua natureza, eles ofereciam resisténcia ou
apresentavam obstaculos a assimilacdo. Essas perturbagoes Sao
as que causam contradicoes e erros. As regulacoes que lhes cor-
respondem implicam feedbacks negativos. Trata-se de regulagoes
ativas, pois o sujeito precisa modificar seus esquemas ou es-
colher os melhores dentre aqueles que possui, para adaptar - se
a situacao. Sao regulacdes que servem de suporte para  outras
mais complexas, sendo, portanto, necessarias para que estas (l-
timas se estabelecam. Quanto ao seu contetdo, trata-se de re-
gulacbes de observaveis, uma vez que o sujeito devera assimi-
lar um conteudo material a um esquema pratico ou conceitual. -
Elas dac lugar a abstracao empirica, porque sao engendradas -
las perturbagoes que as propriedades desconhecidas dos objetos
impoem ao sujeito, quando este tenta assimila-los aos esquemas

que possuil.

Vejamos alguns exemplos. As criangas manipulavam um
brinquedo que consiste em uma caixa de plastico contendo emca
da um dos seus lados, orificios de formas muito semelhantes

através dos quais pecgas de plastico de formas correspondentes
sao colocadas dentro da caixa. Para ser bem sucedida, a crian-

ca precisa de encontrar o orificio que corresponde a cada pega.

0 brinquedo representa inicialmente uma fonte de per-
turbacao, pois a criancga nao percebe corretamente a relagac en-
tre a forma dos orificios e a das pecas. Aplicando seus esque-
mas a esses objetos, a crianca as vezes encontra o orificio
correspondente a peca gue tem na maoc, mas nao consegue intro-
duzi-la dentro da caixa, porque nao a coloca na posigaoc corre-
ta. Isso € uma perturbacado que a crianca vai tentar compensar,
a partir de um feedback negativo, e que, neste caso, € repre-

sentado pela impossibilidade de a peca ser colocada dentro da
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caixa. Para ter éexito, € preciso haver uma regulacao que impli-
ca uma correcao da agdo, ou seja, a modificacdo da posicio da
caixa ou da pega. Depois de muitos tateios e experimentacoes,a
crianga conseguia ter exito ao compreender que as pecas SO po-
diam ser introduzidas nos orificios de formas correspondentes,
e quando colocadas na posigiao correta.

Oito bolas de madeira, da mesma cor, cujos diametros
variam de 2 a 8 cm., sdo manipuladas.pela crianca durante um
jogo. As bolas devem ser atiradas rentes ao chao para derrubar
um objeto colocado a distancia. Tal brinquedo constitui também
uma fonte de perturbacgdo, pois a crianca tera que regular a
forga com que atira as bolas, levando em conta os erros come-
tidos. Depois de algumas tentativas, percebia que deveria re-
gular a forga, em fungao do peso da bola que seria atirada.

Outra situagao em que também a forca do peso esta em
jogo € a seguinte: A professora apresenta 5 latinhas aparente-
mente identicas, sendo uma mais pesada, e pede i crianga  que
encontre a diferente. Neste caso, a identidade aparente d o s
objetos & a fonte de perturbacdo. Somente depois de agir sobre
eles € que a crianca descobre que a diferenca existente & re-
lativa ao peso. Ela tera exito quando apresentar 4 professora

a lata diferente, explicando-lhe a razao da diferenca.
As Conservacoes

As estruturas operatorias de classificagdo e seria-

cdo s6 se constroem depois que as acoes interiorizadas coorde-
nam-se em estruturas, tornam-se reversiveis e terminam por se
transtformar em operagoes. A conquista da reversibilidade e ,
portanto, condicao necessaria para a construcido dessas estru-
turas. Assim sendo, nc processo de Solicitagao do Meio, a cri-
anga se defrontou com inumeras situacbes que desencadearam sua
atividade fisica e mental, que determinam o progresso na con-
quista da reversibilidade. Ao lado das situacoes em que as clas-
sificacoes e seriacgoes estavam presentes, foram organizadas in0-
meras outras, que implicavam a compreensac da nogao de que o todo se
conserva independentemente do arranjo de suas partes.
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Somente quando o sujeito adquire a nocao de conser-
vagao € que podemos afirmar que ele possui a reversibilidade .
Para que isso acontega, € necessario que uma nova estrutura
mental se construa.

No que se refere as conservagdes, as situacgbes cria-

das visavam estimular a atividade das estruturas da crianca

para que, de intuitivas, elas se transformassem em operatorias.

%

Vejamos, a seguir, alguns exemplos dessas situacgoes.

A professora encarregava uma crianca de distribuir,
para os coleguinhas de sua mesa, o refresco que estava numa
jarra, apresentando-lhe quatro copos de diferentes formatos .
Com a seguinte instrugac: Voce vai servir o refresco para seus

amiguinhos, mas todos devem ganhar a mesma quantidade. (Ver figld

Fig. 1

Essa situagao € muito semelhante aquela em que a crianga se
encontra, na vida diaria, gquando sua mae lhe pede, por exemplo,

para repartir o guarana com o irmao e lhe diz que os dois de-
vem receber a mesma quantidade. Entretanto, a diferenca exis-
tente entre essas duas situagoes & que, na classe, a professo-
ra teve o cuidado de escolher os copos que, pelo seus proprios
formatos, nao permitiam que a quantidade do refresco fosse ava-
liada pela altura do seu nivel. Isso pode representar uma fon-
te de perturbagago para a crianga, porque, nesse estagio, para
ela, a quantidade do liquido corresponde ao espaco ocupado nos
frascos independentemente de serem estes mais estreitos oumais
largos. Nessa situagﬁo, o formato dos ccpos a impede de proce-

der da maneira habitual. Algumas criancas nem percebiam tal
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fato e colocavam o refresco diretamente da jarra para oS copos
que estavam na bandeja. Outras criangas, porém, empregavanm 0
esquema de utilizar um outro copo como medida, colocando pri-
meiramente o refresco nele e, depois, derrubando-o no copo que
serviria aos colegas.

Acontece que, embora, nesse caso, as quantidades do
refresco fossem iguais, os niveis deste apresentavam nitidas
diferengas, determinadas pelo formato de cada copo. A consta-
tagao dessas diferencas constituia uma perturbagac que a cri-
anca tentava compensar.

Mesmo tendo empregado o esquema de colocar o refres-
co nos copos, utilizando um outro como medida, muitas crian-
cas constatavam a diferenca dos niveis e passavam a negar a
igualdade das quantidades avaliadas. Tal fato & explicado pela
incapacidade de a crianga coordenar, ao mesmo tempo,a sua ACAo
¢ os observaveis do objeto {diferentes niveis dos refrescos) .
Diante dessa perturbagao, as criancas reagiam, apresentando um
dos seguintes comportamentos:

a) Erguiam um dos copos até o fundo do outro para ava-
liar a quantidade pelo nivel deo liquido, descon-
tando o tamanho do pé do copo, como nos mostra a
figura 2.

Fig. 2

Ao empregar esse esquema, a crianca pode neutrali-
zar a perturbagao e avaliar a quantidade de refresco pela com-
paragao de seus niveis. Porém, esse comportamento n3c represen-
ta uma compensacao total, pois ndo permite que ela modifique

a estrutura de seu pensamento, ainda nao-conservatorio. Trata-



62

~se de uma regulacao que da origem apenas a uma reequilibragao,
ou seja, 0 retorno ao estado de equilibrio anterior, o qual nio
representa um progresso.

b} Despejavam de volta na jarra o refresco contido
Nnos copos e, utilizando novamente um cope-medida,
recolocavam o refresco nos copos. Depois disso

afirmavam, por exemplo: Estao iguais, sim, ofere-

cendo-os aos coleguinhas. Nesse caso, a ~ crianca

precisou repetir outra vez a agaoc para chegar a

uma conclusao. Embora tenha chegado z conclusao

correta, isto ainda nao significa uma operagdo. -

Trata-se de um retorno empirico, ou seja, de uma

nova agao, distinta da primeira e nao  implicada

por ela. Entretanto, esse comportamento evidencia

a presenca de uma estrutura de pensamento,que ca-

racteriza um estado de equilibrio  intermediario

entre a intuicao e a operacac. Assim sendo, esse
tipo de comportamento ja apresenta um  progresso

com relagao ao anterior, pois a perturbagac f o i

compensada pela repeticiao da acao.

c¢) Afirmavam a igualdade das quantidades e para jus-
tificar a afirmacao invocavam a acao realizada
ou seja, colocar a mesma quantidade de refresco
nos diferentes copes, utilizando um copo medida ,

como por exemplo: Eles vao ganhar a mesma quanti-
dade porque com aquele outro copo, eu pus em to-

dos a mesma guantidade.

A crianga que apresentou esse tipo de comportamento
foi capaz de.representar ¢ esquema empregado, para resolver o
problema, manifestando isso verbalmente. Houve, nesse caso,uma
regulacao da perturbag¢ao, pois, ao relatar a acao, a crianca a
realizou novamente, no planoc mental, chegando a uma conclusio
correta. Porem, o fato de a crianca representar uma acao e con-
cluir seu resultado nao implica a possibilidade de realizar
essa mesma agao em sentido inverso e, conseglientemente, anular

seu resultado. Assim sendo, nao podemos falar ainda em rever-
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esse tipo de comportamento ja apresenta um progresso maior em
termos de equilibrio, uma vez que a perturbagio foi compensada
por melo de uma elaboragac mental e nao pela acgio efetiva,como
no caso precedente.

0 momento de tomar o leite no refeitorio constituia
também uma situagdo muito propicia para a crianca se defrontar

com problemas de conservacao do liquido.

O leite distribuido nas escolas nao tem um sabor mui-
to agradavel. Por isso, geralmente, as crianc¢as nao gostavam
de toma-lo. Propositadamente, a professora pegava um copo pe-
queno e o enchia quase até a boca. Ao ver o copo tdo cheio, a
crianga reclamava, dizendo que nele havia muito leite. Diante
da reclamacdo da crianca, a professora pegava um copo de dia-
metro maior que o anterior e, derramando todo o leite nele,di-
zia a crianga: Entdo, assim estd bom? A crianca que, nesse es
tagio, avaliava ainda a quantidade do liquido pelo espaco ocu-
padc no copo, ficava convencida de que estava recebendo menos
leite, ingerindo-~o sem mais reclamacgoOes. Certo dia, na hora da
distribuicao do leite, ao ver seu copo muito cheio, Sil(5 anos
e 7 meses) exclamou: Professora, jd comi meu lanche, ndo estou
com vontade de tomar o leite, este copo estd muito cheio! Como
se tivesse ouvido o apelo da crianca, a professora pegou o co-
po de diametro maior e, transvasando o leite para ele,apresen-
tou-o a menina dizendo: Eetd bem, entdo vocé wvai tomar 86  um
pouguinho. Neste instante, a menina que ja se defrontara algu-
mas vezes com aquela situacao, sem nunca ter percebido que, na
realidade, a professora nac diminuia a quantidade do leite,ex-
clamou contrariada: Mas, professora, vocé so mudou o leite do
copo, nao tirou nada, entao tem o mesmo tanto. Eu ndo estou com
vontade de tomar leite, eu quero sé wm pouguinho! A professora, entio,
tirou um pouco de leite do copo e & menina tomou o restante.sa-
tisfeita. A situacao vivida pela crianca, foi propicia para .
que ela compreendesse que a quantidade do liquido nao se modi-

fica, quando apenas se muda de copo. Sil foi capaz de coorde-
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nar os observaveis relativos a agao de passar o leite de um co-
po para outro, e chegando depois disso, a tomar consciencia de
que a agao exercida naoc havia modificado a quantidade do leite.
Ela expressou sua prise de conscience ao dizer : wvocé 86 mudou

o leite de copo, nao tirou nada... Como a crianca ndo fez ne-

nhuma referencia aos observaveis do objeto, isto &, ao nivel

do leite nos cbpos, nao podemos afirmar a reversibilidade de
seu pensamento ou uma compensagao total. O comportamento apre-
sentado indica que essa crianca estd num estagio intermediario,
entre a NAao-CONServacgao € & CONServacao.

Nas classes experimentais, havia um material desti-
nado a propiciar a crianca um conjunto de perturbagses, cujas
compensagoes implicavam a aquisig@o da nogdo da conservacao do
1iquido. Esse material consta de uma pequena mesa de formica
(ver fig.3) — (Mesa da Transformagac do Liquido), que tem na
parte central um suporte, ao qual foi fixado um dispositivo
muito semelhante aquele descrito por Inhelder, Bovet e Sinclair
(1974, p.64}.
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Dois pares de frascos idénticos (A e A') sido presos
na parte superior do suporte. Dois pares de frascos da mesma
altura, sendo um mais estreito e outro mais largo (B e C), sido
presos na parte mediana, e dois pares de frascos (D e D') sao
colocados no tampo da mesa. Os frascos A, A', B e C sao dota-

dos de uma torneirinha, a qual permite que o liquido escoe dos

frascos superiores para os inferiores.

Esse dispositivo pode ser manipulado.facilmente pela
crianca. Isso permite que ela observe as transformacoes dos
niveis do liquido, ao passar de um frasco para outro. Nesta si-
tuagaoc, intervem dois tipos de observaveis: os relativos as pro-
prias agoes da crianga e os relativos ao objeto. Para chegar
a nogao de conservagao, a crianca devera coordenar esses dois
observaveis, pois se considerar apenas um deles, seu pensamen-

to permanece nao-conservatorio.

Depois de brincar com a Mesa da Transformagaoc do Li-
quido, de muitas maneiras, a crianca chegava a descobrir que
a quantidade do 1liquido se conservava, apesar das transforma-
coes, e passava a afirmar que sua predicao estava certa.

Certa vez, presenciamos o seguinte fato: Pau e Ren
estavam brincando com essa mesa. Depois de algum tempo, Pau ,
aproximando-se da professora, falou: Nao brinco mais com Ren.

ela é muito burra. Fu falo que naqueles dois _vidros(apon-
tando para B e C) tem o mesmo tanto de dgua porque
ela pos 0 mesmo tanto nos vidros de cima (A e A') e
ela nao acredzta. E burra mesmo, nao ve que naquele

vidrinho fino a agua fica apertada e sobe. Nesse instante,

sem gue ninguem perguntasse, Pau expressou a reversibilidade” do
seu pensamento, gque lhe permitia admitir que a transformagao
do liquido observada n2o implicava no aumento ou diminuicio de
sua quantidade. Para esta criancga, tal transformacao foi anu-
lada por uma acao mental inversa que lhe permitiu voltar ao
ponto de partida, isto €, considerar o nivel inicial do liqui-
do nos frascos superiores. Houve aqui a coordenacao dos obser-
vaveis da acao (abrir a torneira e deixar o liquido escoar) e

os observaveis do objetc (diferenca dos niveis relativa ao ta-
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manho dos copos), o que possibilitou uma compensagao por inver-
sao e por reciprocidade. Podemos afirmar issop porque a crianca
expressou verbalmente essas compensagdes ao dizer: "—{...) ela
pos o mesmo tanto nos vidros de cima e, depois, nao vé que na-
quele vidrinho fino a dgua fica apertada e sobe. Essa crianca
foi capaz de realizar uma operacido, fato esse que evidencia a

presenca de uma estrutura mental operatdria.

A Mesa da Transformagac do Liquido bropicia A crian-
¢a um conjunto de observaveis, que a obrigam a fazer previsoes
e constatagoes. Mas esse conjunto de frascos Superpostos, por
si s0, na3o engendra a nocaoc de conservagao, e sim, a contradi-
cao e a perturbagdo €, conseqlientemente, a compensacdo.A aqui-
$i¢ao da nogao de conservagdo implica que as estruturas intui-

tivas se transformem em operatorias.

A Mesa da Transformagao do Liquido €& uma rica fonte
de estimulos que facilita a invengao por parte da crianca, e,

conseqlientemente, a descoberta da conservacao.

Alem das situacoes em que a conservacao do liquido
estava presente, a crianca teve inumeras oportunidades para se
defrontar com ocutras situac¢bes, que poderiam propiciar a aqui-
sicao da nogao de conservacdo da massa e a conservacdo de quan~

tidades discretas.

Ao modelar a massa de plastilina, fazendo com ela ob

jetos das mais variadas formas, a crianca tinha oportunidade de
ver que a quantidade da massa se conserva apesar das transfor-
macoes.

Havia, também, na classe, uma pequena balanca,que as
criancas manipulavam, pesando tudo o que queriam. Algumas ve-
zes, a professora sugeria que trabalhasem com pedacos de mas-
sas iguais, modelando com eles objetos variados. Como a balan-
¢a estava sempre & disposicdo, as criancas colocavam sobre os
seus pratos os objetos modelados, a fim 'de pesa-los.Com massa
de modelar, as criancas faziam paezinhos, broas, bolos, bola-
chas, etc.. Depois, com a balancinha, brincavam de confeitaria,

o vendedor pesava os produtos para vende-los.
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No que se refere a conservacao das quantidades dis-
cretas, as criancas tiveram também muitas ocasides para desco-
brir que a conservacao do todo independe do arranjo das par-
tes. Os blocos para construgao foram muitas vezes usados para
isso. A professora entregava a duas criancas duas caixas com

blocos de madeira, fazendo-as observar que eram identicas e

4

continham, os mesmos blocos, sugerindo depois, que c¢ada uma
fizesse sua construgao, utilizando todos eles. Quando as cri-
ancas terminavam a tarefa, a professora solicitava que compa-
rassem as construcgoes feitas, dirigindo sua observacac e com-
paracac para a forma e a dimensao das mesmas. Numa dessas si-
tuacoes, observamos Gor (6 anos e 9 meses) exclamar: Seu pré-
dio esta mais alto, mas & mais fino; o meu estd mais baizo

mas e mais largao.

Ao comparar os prédios construidos, Gor expressou uma
forma de compensacao que coordenava as duas dimensoes (largura
e altura) dos observaveis do objeto (prédios construidos). A
capacidade de coordenar ao mesmo tempo as duas dimensoes ja
indica um encaminhamento para a reversibilidade por reciproci-
dade, a qual poderda ser comprovada experimentalmente atraves

das provas de conservacao da substancia (massa e liquido).

No pateo, enquanto brincavam com vasilhas de plasti-
co, no tanque de areia, as criancas também se defrontavam com
situa¢bes propicias para descobrir a conservacao das quantida-
des discretas a partir de suas acoes. Num jogo, no qual parti-
cipavam cinco criancas, a professora entregava, para duas de-
las, dois baldes maiores, cujos volumes representavam duas ve-
zes o volume de tres baldes menores, gue eram entregues as ou-
tras tres criancas. Ao lado do tanque de areia, colocava dois
caixotes dizendo as criangas: Lui e And (os gue receberam 08
baldes maiores) formam wum time; Ben, Mar e¢ Ed (os que haviam
recebido o balde menor) formam outro? agora vamos ver que time

vat encher mais depressa os caixotes com areia?

" As criangas, entdo, reclamavam, dizendo que ndao era

justo apostar tres contra dois, nao levando em conta as dife-
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rentes dimensoes dos baldes que tinham nas maos. A professora,
entac, sugeria que cada um enchesse completamente o seu balde
antes de colocar a areia no caixote, € depois dizia: F sd wma
brincadeira, vamos ver o que acontece! Para surpresa de todos,

0 time de duas criangas saia sempre vencedor (devido aoc volume
dos baldes). Depois de realizarem este jogo, algumas vezes as

crianga§ passaram a perceber a relacao entre a vitoria e o
tamanho dos baldes, o que evidencia uma forma de compensacido ,
pois as criangas chegaram a perceber que a diferenca na quan-
tidade dos baldes (2 e 3) era anulada pelos seus tamanhos.

Outras vezes, a professora apresentava,a duas crian-
¢gas, dois recipientes de vidro (um estreito e outro largo)con-
tendo igual quantidade de contas de plastico. Apresentava 0S8
recipientes as criangas, dizendo: Cada uma vai fazer um colar
com as contas que estac nestee vidroes; qual colar vai sair mui-
or? A criang¢a que recebia o recipiente mais largo afirmava que
o seu ficaria menor, porque estava ganhando menos constas, e a
crianga que recebia o frasco mais estreito se convencia,de ini-
cio, que seu colar seria o maior. A professora sugeria, entao,
que elas fizessem o colar para ver quem tinha razao.Depois de
0s colares estarem prontos, ao medi-los, as criancas verifica-
vam que eles tinham o mesmo tamanho. Constatavam, assim, estas
Gltimas. Nesse caso, a crianca so tera exito se classificar as
pe¢as pelo tamanho ou pela espessura.

A situacao que engendra esse comportamento de <clas-
sificagao e muito simples, porém, implica muito mais que a
abstragao empirica. A instrucdo da professora representa  uma
perturbagao que s0 serd compensada se a crianca considerar, ao
mesmo tempo, as semelhancas e diferencas existentes entre as
pecas. Esta solucaoc exige uma regulacao mais complexa.pois as

duas colegoes deverao ser formadas de elementos que se asseme-

lham, num aspecto, mas que sao muito diferentes, em outros.

Quando a professora pediu a Cris que fizesse apenas
duas colegoes com todas as pecas dos blocos 16gico, o© menino
manifestou algum embaracgo, ficou manipulando as pecgas e nao

encontrava uma solugao para o problema. Depois de algum tempo,
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descobriu um modo de fazer as duas colegdes: colocou num mesmo
monte os circulos, triangulos, retangulos e quadrados grandes
e om oulrc os pequenos. Ao terminar a arrumacao dos blocos ex-
clamou: Consegui, estes sao os grandes e estes sdo 08 peque~

nos.

Cris obteve exito atraves da acdo (méuceir),pois con-
seguiu reunir todas as pecas dos blocos logicos em duas clas-
ses: a dos grandes e a dos pequenos. Todavia, nao podemos afir-
mar que seja capaz de uma classificacao operatbria, pois seu
comportamento nac expressou a quantificacdo da inclusao, isto
€, ele nao afirmou que a classe "B" dos grandes ou pequenos
era maior que algumas das sub-classes constituidas pelos qua-
drados, circulos, etc...

A Caixa de Classificagoes oferecia muitas situacoes
para a crianga classificar. A professora sugeria que pegasse
todos os animaizinhos, a fim de arruma-los, colocando juntos |,
numa mesma reparticao, os que eram semelhantes (iguais).Quando
a tarefa estava terminada, a professora conversava com a crti-
anga para perceber o critério que havia sido adotado na classi-
ficacao feita. Aproveitando a ocasifdo, a professora trazia mais
alguns animaizinhos e pedia 2 crianga que os colocasse no de-

vido lugar.

De inicio, quando ela perguntava se seria  possivel
juntar os animais em apenas dois grupos, a crianca dizia que
nao, pois os cavalos ndo poderiam ser misturados com os maca-
cos. Entretanto, depois de um certo tempo, & crianca passava a
admitir essa possibilidade, formando os dois grupos pedidos
segundo varios critérios, por exemplo: estes sdo bravos e es-
tes sao mansos; estes moram na Ffazenda, estes moram na flores—

ta; estes voam, estes NAC VOGN ...

O exemplo seguinte ilustra bem as situagoes em que a
criancga era solicitada a classificar. Cla (5 ancs e 6 meses) ,
foi sentar~se na grama, levando consigo carrinhos, animais.bo-
nequinhas, utensilios de cozinha etc. e comegou & brincar. A
professora, trazendo nas maos uma caixa de madeira com quatro
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reparticgoes removiveis (caixa de classificacoes), aproximou-se
da menina e disse: Voeé nao gostaria de arrumar eetes brinque-
dinhos aqui nesta caiza? A menina aceitou a sugestao da pro--
fessora. Enquanto esta se dirigiu a outra crianga, Cla foi ar-
rumando os brinquedinhos na caixa. Na primeira divisio,colocou
as @onecasg na segunda, 0s animais, na terceira, os carrinhos,
na quarta, as panelas, e na (ltima, os copos, xicaras e jarri-
nhas. Quando terminou, chamou a professora para ver como tinha
ficado a arrumagao. Esta, aproximando-se, disse: Que beleza s
como voee arrumou og bringuedinhos assim? — Fui pondo cada um
no seu lugar. Aqui é o lugar das bonecas, aqui o dos bichos
aqui é o dos carrinhos e nos outros dois estio as coisas da
cozinha, respondeu ela. Entao, a professora sugeriu: Voeé pre-
ctsa tirar algumas das divisoes da caixa, de modo que os brin-
quedinhos continuassem ainda bem arrumados? A menina foi tiran-
do as divisoes e, deixando apenas uma, comentou com a profes-
sora: Aqui estao as coisas que Deus fez (apontando para as bo-
necas e 0s animais gque agora estavam sem a divisao que os se-
parava anteriormente), aqui estao as coisas que o homem fe z
(apontando para os carrinhos, panelas, copos e outros objetos).

0 comportamento de Cla reflete uma estrutura de
classificagao a ele subjacente. Ela incluiu as cinco sub-clas-
ses iniciais em duas classes de maior extensdo e das coisas que
Deus fez e a das coisas que o homem fez. Embora tenha feito
uma inclusao de classes, ainda nao podemos admitir a existen-
cia de uma estrutura operatoria de classificacao, porque 0

comportamento da crianga nao expressou a quantificacao da in-
clusao. Nao podemos, portanto, afirmar que a crianca tomou cms
ciencia de que a classe das coisas que Deus fez & maior que  a
classe dos animais, isto €, que a classe B tem necessariamente
mais elementos que a classe A ou A'. A classificacao feita por
Cla € nac-figural, istoc €, esta a meio caminho entre a  clas-

sificacao figural e a classificacgldo operatoria.

Este € um caso em que houve a wrealizacado de uma clas-
sificacao operatdria (réussite), mas ndo temos certeza se hou-

ve a prise de conscience e, conseqglientemente, o comprendre . O
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fato nos permite apenas constatar o réussir, pois o comprendre
s0 pode ser constatado quando se coloca a questio da quantifi~
cacao da inclusao.

Em outras situagoes, a professora apresentava 3 cri-
anga objetos da mesma natureza, que diferiam em uma Gnica pro-

priedade, por exemplo, triangulos (vermelhos, amarelos e azuis),
sugerindo-lhe: Vocé deverd colocar juntos, em cada uma das re-
partigoes desta cailza, os tridngulos que sdo iguais. Depois que
a crianc¢a colocava os triangulos na caixa, separando-os pela
cor, a profeysora dizia: Agora eu gostaria que vocé Ffizesse com
eyses triangulos apenas duas colegdes. Essa sugestdo represen-
tava, nas fases iniciais, uma dificuldade muito grande para a
crianga, pois, tendo separado os triangulos pelas cores (ver-
melhos, amarelos e azuis), nao encontrava um meio de junta-los
em apenas duas colegoes, de modo que os iguais ficassem jun-
tos.

Numa situacao como essa, depois de manipular de ind-
meras maneiras os objetos que tinha a sua disposicdo, Giu des-
cobriu como poderia fazer duas colecoes com aqueles objetos que
diferiam em uma propriedade. Tirou a parede da caixa que sepa-
rava os triangulos amarelos e azuis e, deixando os vermelhos nu-
ma Unica divisdo, disse: Estes estdo juntos porque sdo verme-

lhos, estes (amarelos e azuts) estdo juntos porque ndo sdo.

Esse comportamento implica a presenca de uma nova es-
trutura, que permite 2 crianca juntar duas colegOes em uma SO
mais ampla. Para chegar a 1sso, a crianga precisou comparar as
trés classes, A, A' e A" e reunir duas delas numa classe de
maior extensao "B', compreendendo, entao, que os triangulos ama-
relos e azuis poderiam constituir a classe dos nao vermelhos .
O elemento perturbador, nessa situacao, consiste no fato de
se ter que agrupar os objetos em duas colegdes, quando a pro-
priedade considerada na classificacaoc inicial (cor) comporta
tres colegOes. Para ter éxito, Giu precisou considerar,ao mes-
mo témpo, as semelhancas e diferengas dos triangulos, compen-

sando-as ao reunir os amarelos e azuis numa unica classe,a dos
nao vermelhos.
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0 exito agqui supde um equilibrio entre as semelhan-
gas € diferengas., © que implica a presenga de uma estrutura de
classificagdo. E esta estrutura que permite a crianca realizar
a inclusao de classes. Também neste caso nac podemos afirmar a
existéncia de uma estrutura operatdria de classificagdo,pois |,

como no caso anteriormente descrito, a existencia do  réussir
nao implica necessariamente a existencia do comprendre.A cri-
anga pode saber fazer a inclusao de classes sem ainda a  com-
preender. Como a questdao da quantificacao nao foi colocada,nao
podemos dizer que Giu ja possul uma estrutura mental que lhe

permite a classificaca@o operatdria.

As Seriacoes

Da mesma forma que as situacoes descritas anterior-
mente, as situacoes de seriagac foram provocadas pela agao es-
pontanea da crianga sobre os objetos, que, pelas suas proprias
caracteristicas, comportavam ser seriados, isto e, ordenados

conforme suas diferencas.

Inicialmente, as criancas manipularam uma grande quan-
tidade de brinquedos que implicavam uma seriacao empirica,tais
como ovos, barricas, canecas, todos de plastico, de diversos
tamanhos, dotados de uma divisao na parte central, o que per-

mite o encaixe de uns nos outros, segundo uma relacao de tama-

nho. As criancas deveriam desmonta-lo em cada uma de suas pe-

cas e, depois, reconstrui-los novamente.

0 éxito no desempenho da tarefa s& & conseguido  se
a crianca levar em consideracao as diferencas entre eles,pois,
se isto ndo acontecer, nao podera encaixa-los.Inicialmente, o
exito € obtido atraves de ensaios e erros, mas, a0S Poucos, 0s
ensaios e erros sao substituidos pelo encaixe sistematico, que
consiste em reconstruir o ovo, segundo um determinado critério,
por exemplo, colocar primeiramente o menor de todos, depois o

menor dos que restam e assim por diante.

Além desses objetos, cujas caracteristicas particu-
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lares implicavam uma seriacdo empirica necessaria, a crianga
manipulava também outros que poderiam ser ou nio seriados,como
por exemplo, figuras de madeira (elefantes, borboletas, arvo-
res, peixes etc.), de varios tamanhos. Enquanto a crianca brin-
cava com esses objetos, a professora lhe sugeria arrwma-los de
maneira que ficassem bem em ordem. Se a crian¢a ndo conseguia
fazer a série corretamente, a professora intervinha, dizendo:
Voecé nao poderia arrumd-leos de maneira diferente, para que eles

ficassem ainda mais em ordem?

OQutras atividades, tais como: formar a fila em ordem
para sair da classe, construcao de varios tamanhos, modelagen
(fazer objetos de varios tamanhos e ordena-los), constitui,tam-
bem, oportunidades para seriacio.

Aleém dos objetos que podiam ser seriados pelo tama-
nho, existiam outros que podiam ser seriados por outras pro-
priedades, como por exemplo: cor (colegbes de pedacos de ma-
deira pintados da mesma cor, com variacdo de tonalidade): as-
pereza (conjunto de lixas que vao das bem grossas até as mais
finas);e, ainda, outros que podiam ser seriados pelas quanti-
dades (escada de bolas coloridas, escada de rodelas de madeira)
ou pelo peso.

Uma situacao em que a crianca deveria descobrir um

u o« - - ol -
principio para ordenar os objetos e a seguinte. A  professora
apresentava a crianca uma caixa contendo pedacos de igual ta-

manho dos seguintes materiais (plastico, papel, metal, madei-

ra, formica, papeldo). Depois de conversar com a crianca sobre
0s diversos tipos de material e suas utilidades para ver se as
crianc¢as ¢s conheciam, a professora sugeria-lhes que o0s arru-
massem em ordem. No principio, a crianca arranjava os pedacos
dos diferentes materiais, de acordo com uma configuracdo espa-
cial, mas sem nenhum principio de ordem. Quando a  professora
lhes perguntava se nac podia arruma-los em ordem a criancga res-
pondia que eles ja estavam em ordem, mostrando a configuracao
espacial. Mais tarde, poreém, a medida em que ela descobria que
0os objetos podem ser ordenados pelo tamanho, cor (a mesma cor

com diferentes tonalidades), textura, chegava a compreender que
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estes materiais nao podiam ser ordenados pelo tamanho,pois to-
dos eram iguais, e nem ordenados pela espessura, pois alguns
deles tinham espessuras iguais. Descobriram, entao, como  que
eles poderiam ser ordenados de acordo com sua resisténcia,como
aconteceu com Mar (6 anos e 8 meses). Quando foi buscar um
brinquedo no armario, ele encontrou a caixa com os diferentes
materiais, perguntando, entdo, a professora, o que poderia fa-
zer com aquilo. Esta lhe sugeriu que arrumasse aqueles mate-
riais em ordem. O menino manipulou cada um dos materiais, e ,
depois de algum tempo, arrumou-o$ na seguinte ordem: em primei-
ro lugar, o pedago de metal, seguido dos de madeira, formica,
plastico, papelac. Quando a professora lhe perguntou porque os
havia arranjado daquela maneira, ele respondeu:drrumet pela
forga, pus primeiro a de ferro que é a maie forte e depois fut
pondo as outras, até chegar no papel que € mais fraco. O meni-
no havia descoberto um critério que lhe permitia ordenar aque-

les objetos.

Nesta situacdo, Mar descobriu um critérioc pela orde-
nar os objetos de acordo com suas diferencas. A descoberta de
que os materiais se diferenciavam por sua resistencia lhe pos-
sibilitou ordena-los. A perturbacido, no casc, consistiu no fa-
to de todos os elementos da série serem de igual tamanho. Im-

possibilitando, assim a ordenacao segundo a dimensao.

0 exemplo de Mar nos mostra que ele foi capaz de or-
denar objetos segundo suas relagoes assimétricas transitivas ,

atraves de uma escolha sistematica.

Tivemos a preocupacdo de imaginar situagoes muito
variadas, que facilitassem a descoberta, pela crianga, da 7rTe-
latividade das propriedades do objeto, ou seja, que um objeto
& maior ou menor, curto ou comprido, sempre em relacao a ou-
tros. A professora apresentava dols objetos que deveriam ser
comparados, segundo a relagdo B=C: feita a comparagao, 0 ob-
jeto "C" era retirado e substituido pelo objeto A (menor que
os anteriores). Estabelecia-se, entdo, cutra relagao A=<B. As-
sim, o objetoc B, que era o menor na primeira situacao,tornava~

-se maior na segunda. Através dessas comparagoes, a crianca
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chegava a descobrir que o elemento "B pode ser qualificado de
maior ou menor, mais pesado ou mais leve, mais grosso ou mais

fino, conforme € comparado com "A" ou com "C".

As criancas encontravam inumeras situagOes para Se-
riar objetos. Numa delas Jo (6 anos e 8§ meses) mostrou as jau-

las do zoologico e colocou os animais em seus respectivos lu-
gares (por exemplo, o jacaré na jaula onde havia um pequeno la-
go e o gorila naquela em que havia uma arvore etc.). Depois . ti-
rou os animais de suas jaulas e foi colocando um atrias do ou-
tro, de modo a formar uma fileira na ala central do pequeno
zoolodgico, como se eles estivessem a caminho do portac  prin-
cipal. A professora dirigindo-se a ele perguntou: 0 que voez
fez com os animatis? Sabe, professora, disse Jo: eles vao  sair
do mooldgico para passear la fora, entao fiz wma fila e pus na

' de todos (leao) e depois fuil pondo os

frente o 'mais bravo
outros, até chegar no mais mansinho (uma gargal. E por que vo-
ce colocou o gorila aqui? Ele tem que estar ai porque & 'mais
bravo' gue a girafa que esta atras dele, e & mais manso do que
0o urso que esta na frente. Voceé ndo poderia colocar a girafa
na frente de todos, ela é tao alta! Nao, professora, ela ¢

?

alta, mas o leao ¢ 'maie bravo' de que ela.

Temos aqui a evidencia de uma estrutura de ordem.Em-
bora talvez faltasse a crianga critérios mais objetivos  para
avaliar a ferocidade dos animais, suas respostas foram coeren-

tes com a ordem estabelecida por ela mesma.

Quando a professora sugeriu que a girafa poderia ir

a frente, por ser ela a mais alta, a crianca manteve firme sua
opiniao, deixando claro que ser mais alta ndo € 0 mesmo que ser
mais brava e que o critério usado nas relacOes que estabelece-

ra fol o da ferocidade.

Ao afirmar que o gorila era matis brave que a gira-
fa e mais manso que o urso Jo manifestou compreender que,para
avaliar um elemento medianoc de uma série. € preciso compara-lo
com 0s elementos anteriores e posteriores a ele,estabelecendo-

~se assim uma dupla relagao.
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Ao manipular os brinquedos, a crianca inventou uma
nova maneira de brincar com eles, organizando uma fila, segun-
do as relacobes assimétricas transitivas. A pergunta da profes-
sora fez a crianca tomar consciéncia do que tinha feito, pas-

sando, desta maneira., da fase do réussir ao comprendre.

0O Processo de Solicitagac do Meio

e a Socializacao

Houve uma preocupagido constante, por parte das pro-
fessoras, em desenvolver a cooperagao entre as criangas. No
inicio, elas estavam no estagio pré-operatorio e, conseqgliente-
mente, a cooperacao era impossivel devido as caracteristicas

proprias de seu pensamento.

Descrevendo o pensamento intuitivo caracteristico
da crianca desse estagio, Piaget (1947) mostra que ele revela
um egocentrismo deformante, pois & centrado sobre uma determi-
nada informacgao; ele é fenomenista e atinge apenas a aparencia
perceptiva do real. O pensamento intuitivo esta subjugado a
experiéncia imediata, que copia e imita ©0 real, sem o corrigir.
A reacdo da inteligéncia com relacao ao meio social € a mesma.
Disso decorre que as trocas intelectuals sao ainda restritas e,
desta forma, a crianca naoc distingue o ponto de vista dos ou-
tros do seu, pois lhe falta a capacidade de coordenar os  Seus

proprios pontos de vista. Tal fato dificulta a atividade coo-

perativa. Somente quando as estruturas operatdorias sao cons-
truidas € que se verificam as trocas intelectuais propriamente
ditas e a criang¢a torpa-se mails apta a cooperacao.A cooperagio-
que agora se estabelece se baseia num tipo de relacionamento
distinto do anterior, pois supde a reciprocidade entre os in-
dividuos e, também, a coordenacdo de ponto de vista, a qual im-
plica a libertagao do ponto de vista egocentrico das  percep-
cOes e intuigdes espontaneas do individuo. Iss¢ acontece quan-
do as representacdes intuitivas se transformam em estruturas

operatorias.
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Como vemos, as estruturas do pensamento pré-operato-
rio exciuem as relacoes sociais de cooperagac. A crianca desse
estagio oscila entre o egocentrismo deformante e a aceitacao
passiva das influéncias intelectuais, conseqlentemente, ndo ha
trocas sociais baseadas na reciprocidade.

Com efeito, constatamos que, inicialmente, ag crian-
cas das classes experimentais eram incapazes de cooperar e,
quando a professora colocava no centro da mesa as pecas de um
jogo, com o qual deveriam brincar conjuntamente, az primeira
atitude delas era puxar para si a maior quantidade de pecas
possivel, mesmo que seu colega ficasse sem nenhuma. Notamos
também que as criancas pareciam brincar sozinhas, nao levando
em consideracao a presenga do colega, nao parecendo perceber
que sua jogada dependia da jogada do parceiro e, também, que
eram incapazes de cumprir as regras do jogo.

Para desenvolver um relacionamento entre a crianca e
seus pares, baseado na cooperacido, foram organizados muitos
jogos e atividades para serem realizadas por pequenos grupos .
Antes de iniciar essas atividades, a professora e as criangas
estabeleciam juntas as normas para realiza-las, de maneira que

todos participassemn.

O quebra-cabegas gigante € um tipo desses jogos que
muito favorecem as relagOes cooperativas. Quando a professora
percebia que as pecgas do jogo nao tinham sido repartidas igual-
mente, ou que havia desentendimento entre as criancas, conver-
sava com elas, explicando-lhes que todas deveriam participar m
brinquedo, e pedia-lhes sugestdes, para que isso acontecesse.-
As criancas estabeleciam algumas normas, as quais, inicialmen-
te, nem sempre eram cumpridas. Mas, aos poucos, essas normas fo-
ram sendo interiorizadas pelas criancas, que passaram a cumpri-

las.

Os brinquedos, em pequenos grupos, no pateo, a Tres-
ponsabilidade pela arrumacgao da sala de aula atribuida a pares
ou trios foram muito Uteis no desenvelvimento da cooperagao,

Constatamos que, aos poucos, as dificuldades miciais
da atividade cooperativa foram superadas e as criangas passa-
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ram a basear suas relacdes no-respeito matuo, na cooperagao €
reciprocidade.

Com relagao ao adulto, as criancas das classes expe-
rimentais estavam ainda na fase do respeitoc unilateral e, con-
seqlientemente, da moral heteronoma que as conduz a considerar

como obrigatorias as normas recebidas dos mais velhos. Muito
embora a crianca considere obrigatorias essas normas e, geral-
mente, as cumpra, para chegar a uma verdadeira .autonomia €
preciso que ela compreenda as razoes e os significados dessas
normas. Assim sendo, as regras ou normas disciplinares, nunca
foram impostas pelas professoras. Toda vez que havia a mneces-
sidade de se determinarem as regras do jogo, ou seja, as nor-
mas que orientariam o funcionamento da classe, estas eram de-
cididas em conjunto. Porém, uma vez estabelecida uma norma,es-
ta deveria ser sempre cumprida. Tal procedimento exigia uma
coeréncia muito grande por parte da professora e das proprias
criangas. Mesmo as coisas mais simples, tals como qual o com-—
portamento que devemos ter no refeitdrio, eram discutidas pe-
las criancas e suas professoras, e as normas desse comportamal-
to s6 eram estabelecidas quando havia o acordo mituo.

Desta forma, ao se determinar os padroes de comporta-
mentos desejaveis para uma Situacao qualquer, a professora ex-
plicava as criancas as razOes pelas quais tais comportamentos
eram desejaveis e estava sempre disposta a discuti-los com as

mesmas, em lugar de exigir uma obediencia cega.

A interacao social das criancas com seus colegas e
da crianca com o adulto foram muito valorizadas no processo de
Solieitagac do Meio, pois elas constituem fontes de perturba-
¢Go ou contradigbes que provocam a passagem do estdgio pré-ope-
ratorio e intuitivo de pensamento, para o estagio mais comple-
xo das operacgoes concretas. As interacoes sociais geram  con-
flitos, quando uma determinada situacao suscita simultaneamen-
te respostas contraditorias. O sujeito vé suas afirmagoes ne-
gadas pelas afirmacoes dos outros; isto o obriga a ultrapassar

seu pensamento egocentrico.

A vida em grupo exige que o sujeito seja coerente con-
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encarregam de mostrar-lhe isto. Nas classes experimentais,como
as normas e principios eram estabelecidas pelas proprias cri-
ancgas, quando alguma delas apresentava um comportamento con-
traditbrio, os proprios companheiros faziam com que ela mesma
visse isto. Por exemplo, ao beber a agua da torneira sem  ser
filtrada, o menino foi interpelado pelo companheiro que lhe

disse: Nos nao combinamos beber somente a agua do filtro?

0 fato de ndo haver excegoOes para as normas e prin-
cipios contribuiu muito para que a crianca se tornasse cada
vez mais coerente e se acostumasse a cumprir as regras que fo-
ram estabelecidas por elas mesmas.

As criancas foram solicitadas a brincar e trabalhar
em pequenos grupos, desde os primeiros dias, pois a interacgao
‘com os companheiros € decisiva na descentragao do pensamento
egocéntrico e condicdo necessaria para o alcance da objetivida-
de.

Segundc Piaget (1973) as estruturas 10gicas elemen-
tares sao construidas em funcado de um certo exercicio essenci-
almente relacionado a acdo sobre os objetos e a experimentacgao.
Uma operacao nada mais é'que uma acao propriamente dita, inte-
riorizada e coordenada com outras acoes. Porem, as operacgoes

nio sao proprias do individuo isolado, ao contrario, elas pre-
sumem, necessariamente, a colaboracao e o intercambio entre 0S
individuos. Em outras palavras, a construcdo das estruturas 16-
gicas exige também a discussao em comum e um ambiente coletivo

de pesquisa ativa e experimental.

Analisando o processo de Solieitagao do Meic podemos
constatar que a agdo sobre os objetos € a interagao social ne-

le estiveram sempre presentes.



CAPITTULOD v
PROCEDIMENTO

1. Condicoes para a Realizacao da Pesquisa

Um periodo preparatorio, de aproximadamente-um ano,
antecedeu a realizacdo deste estudo. Durante esse periodo uma
série de providencias foram tomadas visando criar as condi-
cOes necessarias para que o mesmo pudesse ser realizado. Den-

tre essas providencias destacamos as que seguem:
1.1 Preparo da Experimentadora

A aplicacao das provas piagetianas para determina-
cao do comportamento operatério_exige que o experimentador te-
nha muita habilidade,.pois o interrogatdrio depende das res-
postas originais e imprevistas das criangas. E preciso que
ele seja capaz de fazer o sujeito sentir-se a vontade e man-
ter-se interessado, durante a realizacdo da prova. E preciso,
também, que ele seja capaz de conduzir o interrogatdrio de

maneira a chegar a um diagndstico correto.

Esse diagndstico € feito utilizando-se o metodo ex-

ploratdrioc critico, © qual supde uma certa perspicacia por parte
de quem o utiliza. Esse metodo e usado por Piaget e seus co-

laboradores em situagoes experimeﬁtais, para analisar as ope-
racoes do pensamento, partindo de operacoes efetivas e  con-
cretas, ou seja, da propria acao, sem prescindir da linguagem
mas sempre fazendo-a intervir em funcdo da acao espontanea. -
Esse método permite se adaptar o interrogatorio as reacoes da
crianga e seguir constantemente o encaminhamento de seu pen-
samento. A crianca se exprime de maneira espontanea e pessoal
e o experimentador se esforca para empregar a linguagem dela,
a fim de se fazer entender. Assim, as técnicas fornecem um

quadro geral, segundo o qual, uma determinada experiencia se
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desenvolve. O detalhe depende das reacgbes da crianga e nao po-
de ser estabelecido antecipadamente.

A aplicacdo das provas requer cuidados especiais, por exemplo,
a entonacdo e o tom da voz do experimentador devem ser controlados |,
pois podem interferir nas respostas das criancas. O ideal €

usar vou normal para o dialogo e vor impostada para @ inter-

rogagao, porque isto faz com que a crianca destaque, a pergun-
‘ta feita, do contexto.

Assim sendo, precisamos de uma longa preparagao pa-
ra que a aplicacao das provas pudesse ser realizada de acordo
com 0s rigorosos critérios estabelecidos pela orientadora ds-
te trabalho.

Para isso, ouvimos aproximadamente cem fitas grava-
das de aplicacao de provas em sujeitos brasileiros, a fim de
nos familiarizarmos com o dialogo entre experimentador e su-
jeito e com os problemas que surgemndurante a aplicacao das
provas e que muitas vezes difiecultam um diagndstico seguro .
Aplicamos também mais de trinta provas e titulo de treinamen-
to, gravando as aplicacobes para uma andlise minuciosa do nos-
so comportamento como experimentadora.

Somente depois dessa preparacao, que nos deu a ne-
cessdria seguranca como experimentadora, € que comegamos a
aplicar as provas nos sujeitos gque tomaram parte neste estudo

1.2 Preparo das Professoras das Classes

Experimentais

As professoras selecionadas para trabalharnesta pes-
quisa eram licenciadas em Pedagogia, tendo portanto, uma for-
macao satisfatoria na area educacional. Todavia, foi necessa-
rio propiciar a elas um cursc sobre a teoria piagetiana, dan-
do enfase, principalmente, aos aspectos do desenvolvimento im
telectual da crianca. Esse curso teve a duracao de dois meses
(novembro e dezembro de 1973) e constou de aulas expositivas,

seminarios, trabalhos em grupo.
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As professoras receberam também um treinamento espe-
cifico para conhecer o processo de Solicitagao do Meio e de-
senvolver as habilidades desejaveis para nele atuar.

Esse treinamento que foi realizado em janeiro e
fevereiro de 1974 constou de um estudo do processo de Solici-

tapao do Meio que seria desenmvolvido nas classes experimentais
e de estudo de casos visando uma melhor compreensao do com~

portamento da crianga de estagio pré-operatorio.

. Como parte desse treinamento foram realizados semi-
narios no Instituto de Psicologia da U.S.P. sob a responsabi-

lidade da professora Zélia Ramozzi Chiarottino.
1.3 Preparo do Material

Foi necessario também prepararmos antecipadamente o
material que seria utilizado na pesquisa. Tendo estabelecido
como se desenvolveria o processo de Solicitagao do Meio, ad-
quirimos em casas especializadas uma parte do material que po-

deria ser adaptado para as finalidades visadas.

OQutra parte deste material € original, e foi espe-
cialmente confeccionada para ser utilizada nas classes expe-

rimentais.

1.4 Organizacgao das Classes Experimentais

Para realizacao desta pesquisa, organizamos nove
classes experimentais, tendo tres delas funcionado durante o
ano letivo de 1974, e seis durante o ano de 1975. Essas clas-
ses foram organizadas em escolas publicas e particulares de
Campinas, e escolhidas pelo processo de amostragem intencio-
nal, considerando-se basicamente o0s seguintes aspectos: tipo
de clientela, entidades mantenedoras, atitude do corpo admi-
nistrativo e docente com relagao as pesquisas experimentais
no campo da psicologia educacional, sala de aula disponivel ,
localizacdo da escola.

Para a escolha da escola que atende a uma clientela
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de nivel socio-econdomico predominantemente alto,visitamos va-
rias escolas particulares da cidade de Campinas, no final de
1973, e inicio de 1974. No contato com os administradores des-
sas escolas, expusemos-lhes quais os objetivos do nosso tra-
balho e como as classes experimentais seriam orientadas. Eles

foram avisados de que o material a ser utilizado nas classes,

seria por nos adquirido e que também o pagamento da professo-
Ta nao seria de responsabilidade do colégio. Das escolas vi-
sitadas, apenas uma concordou em participar do experimento
enquanto que as demais se recusaram, alegando os motivos relacio-
nados a seguir: a) as criangas das classes experimentais re-
ceberiam um tratamento diferente daquele recebido pelas ou-
tras criancas; b) falta de sala de aula disponivel para o
funcionamento da classe; ¢) os pais poderiam nao aceitar que
seus filhos participassem de um experimento; d) a alfabetiza-
cao das criancas comega ja na idade pré-escolar, aos 5 e 6
anos. Como nas classes experimentais, as criangas nao pode~
riam ser alfabetizadas, essa foi a maior dificuldade encon-
trada. Se a alfabetizacao fosse adiada, isso implicaria um
atraso na programacao do colégio. Por outro lado, ha  grande
expectativa dos pais com relagido 3 aprendizagem da leitura, e
da escrita, sendo mais procurados os colégios particulares que

iniciam a alfabetizacaoc mais cedo.

0 Colégio Progresso Campineiro fol a Unica  escola
particular que concordou em participar do experimento,impondo

como unica condicao, que a classe fosse formada com crianga-

de 5 anos, pois as criancas de 6 anos ja devem ser iniciadas
na alfabetizacgao.

Esse fato evidencia as proprias expectativas das es-
colas com relacao aos seus objetivos educacionais.Embora 0s
administradores em geral tenham compreendido que nas classes
experimentais © nosso interesse estaria veltado para o desen-
volvimento intelectual da crianca, esse motivo nao foi sufi-
cientemente razoavel para convence-los a participar. Por ou-
tro lado, sabemos que as escolas particulares precisam  cor-

responder as expectativas dos pais. Assim como ensinar a ler
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e escrever antes da 19 série do primeiro grau &€ um  critério
para avaliar a qualidade da escola, também as criangas $ao
consideradas tanto mais inteligentes, quanto mais cedo conse-
guem ler e escrever.

Para a escolha das escolas que atendem as cliente-

las de nivel socio-economico 3 - 2 e 1, mantivemos contato com
a chefia do Departamento de Educacao do Municipio, a qual aqui-
esceu em participar de nosso trabalho, tac loge se inteirou de
como ele seria desenvolvido. Houve, desde o inicio da pesqui-
s4, uma cooperacao muito grande por parte da equipe que com-
poe esse Departamento. Tivemos oportunidade de, no final de
1973 e inicio de 1974, escolher as escolas que  funcionariam

as classes experimentais segundo os critérios j& mencionados.
Nossa pesquisa se desenvolveu nas seguintes escolas:

A ~ Colégio Progresso Campineiro - escola particu-
lar, localizada na area central da cidade.

B - Escola Municipal de Primeiro Grau Violeta Doria
Lins, escola pGblica, localizada na area periférica da cidade

C - Escola Municipal de Primeiro Grau Dr. Joao Alves
dos Santos, escola publica, localizada na area periférica da

cidade.

#

D - Escola Municipal de Primeiro Grau Vicente Rao ,

escola publica localizada num bairro fabril.

1.5 Contato com as Autoridades Escolares

Como uma parte da pesquisa, foi realizada em todas
as escolas de Campinas, inicialmente precisamos entrar em con-
tato, com as autoridades escolares, a fim de obter a necessa-
ria autorizacdo para listar os alunos da faixa etaria de 7 e
8 anos, matriculados nestas escolas e, posteriormente, subme-

te-los a aplicacao das provas piagetianas.

Obtida a referida autorizacdo, visitamos grande nu-
mero de escolas. Seus dirigentes se interessaram em conhecer

os objetivos da pesquisa, a técnica usada na aplicacao das



85

provas e as possiveis contribuigoes que este trabalho poderia
trazer para a educacao que diz respeito a caracterizagao  do
desenvolvimento intelectual das criancas de Campinas.

2, S5ujeitos

Para realizacao desta pesquisa, precisamos estudar
dois tipos de populacbes: uma, na qual o efeito da  variavel
experimental foi testado, € a outra para verificarmos a hipo-
tese de 1 ano e meio a 2 anos de atraso na idade cronologica
média, em que, o estagio operatdrio concreto € atingido pelas

criangas de Campilnas.
Temos entao:

Popﬁlagéo A - constituida pelas criancas de 5 e 6
anos de idade, matriculadas nas escolas citadas em 1974 e 1975,

Populacao B - constituida pelas criangas de 7 anos
a 8§ anos e 11 meses, matriculadas em todas as escolas de Cam-

pinas, em 1975.
Amos tras

Das referidas populacgoes, foram extraidas as respec-

tivas amostras:

TABELA 1
AMOSTRA "A"; CRIANCAS DE 5 e 6 ANOS

Escola Ano Total de sujeitos G E G C

A 1574 40 20 20
B 1974 40 20 20
C 1674 40 20 20
A 1975 54 27 27
B 1975 88 44 44
C 1975 74 57 37
D 1875 52 26 26
OTAL 388 154 194

T
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A amostra A foi constituida por 388 sujeitos matri-
culados nas escolas mencionadas. Suas idades variavam de 4

anos e 7 meses a 6 anos e 8 meses no inicio do ano letivo.

Quanto ao nivel sdcio-econdmico, em funcdo dos cri-
térios adotados (ver Poppovic, 1973) os sujeitos se distribuiam

da seguinte maneira: 22,9% no nivel 1; 39,62% no nivel 2; -

14,32% no nivel 3 e 23,18% no nivel 4.

TABELA 11

DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS POR NIVEL SOCIO-ECONCMICO

Nivel G E G C Total
1 31 57 88
2 80 67 157
3 27 26 53
4 45 45 90

Anmostra "B"

Essa amostra fol obtida pelo processo de estratifi-
cagao proporcional. As criancas dessa faixa de idade,matricu-
ladas nas escolas de Campinas, foram relacionadas em listas,
e a estratificacao foi feita segundo o tipo de escola. O ta-

manho dessa amostra foi calculado com base nos resultados ob-
tidos nas pesquisas anteriores realizadas em Sao Paulo, Ampa-
ro, Campinas (1971 e 1973), segundo as quais menos de 20% das

criancas de 7 a 9 anos de idade haviam atingido o estagio ope-
ratdorio concreto.



87

TABELA I1I
AMOSTRA B -~ CRIANCAS DE 7 ANOS a 8 ANOS e 11 MESES

TIPO DE ESCOLA ' o NOMERO DE SUJEITOS
Estadual 237
Mumicipal ' 56
Particular 30
TOTAL 323

3. I'nstrumemntos

Medida .da variavel estdgioc de desenvolvimento

intelectual

0 estagio de desenvolvimento intelectual foi deter-
minado a partir dos resultados nas provas para diagnostico do
comportamento operatOrio (ver apendice). As provas utilizadas
sao as da conservacido da substancia (massa e liquido), inclu-

sao de classes (flores e frutos) e seriacao de bastonetes.

Essas provas sao aplicadas individualmente e os cri-

térios estabelecidos sao os seguintes:

Se acertar 100% das provas, o sujeito estd no esta-

gio operatorioc-concreto.

Se errar 100% das provas, o sujeito estd no estagio
pré-operatorio.
Se acertar algumas respostas e errar outras, o su-

jeito estd no estagio de transicgao.

Para garantir a fidedignidade dessas provas foram

tomadas as seguintes precaugoes:

No caso de erro era repetida mais duas vezes.
No caso de acerto, a prova era repetida apenas uma
vez.
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No caso de erro na primeira vez, ou nas duas vezIes
seguidas e acerto posterior, repetia-se a prova mais duas ve-

Zes.

Medida da Variavel Idade

A idade foi calculada em anos & meses.
Medida da Variavel nivel sécio-econoémico

0 nivel socio~econdmico foi calculado a partir de

tres indicadores usados por Poppovic (1878).

~ A escala de Hierarquia de Prestigio Ocupacional =
(Hutchinson, 1961) modifica pela equipe do C.R.P.E. (Dias,61967).

- 0 grau de escolaridade do pai, diferenciado em se-

te niveis.

- A renda familiar subtraindo-se Cr$ 100,00 (cem cru-

zeiros) por filho ou dependente,

Os sujeitos foram classificados em quatro niveis,

obtidos a partir da somatdOria destes tres indicadores.

4. Modelo do Experimento

0 total dos sujeitos que constituiam a amostra  de

cada escola em 1974 e 1975, foi subdividido aleatoriamente enm
dois grupos: Grupo Experimental (GE) e Grupo Controle (GCJ.

Pre - Tesiztte

Em fevereiro de 1974 ¢ 1975, ao se iniciar o ano le-
tivo nas escolas de 1% grau em Campinas, o0s sujeitos do grupo
experimental foram submetidos a um pré-teste, utilizando-se
para isso, as provas para diagnostico do comportamento opera-

torio.
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Além do critério aleatdrio foi estabelecido .um ou-
tro para a escolha das criangas do grupo experimental,segundo
0 qual somente poderiam pertencer ao referido grupo, as cri-
ancas, que se encontravam em estigio pré-operatdrio.Desta ma-
neira, a necessidade do prémteste se impoe em nosso estudo
para procedermos essa selecao. Era preciso ter uma 1nf0rmagao

segura sobre o estagio em que se encontravam as criancas, an-
tes de serem submetidas 3 Soliecitagao do Meio, a fim de que
0s resultados obtidos, pudessem ser atribuidos a influencia
da variavel independente.

Pos - Teste

Em dezembro de 1974 e 1975, no final do ano letivo,
os sujeitos do Grupo Experimental e do Grupo Controle, foram
submetidos ao pos-teste para avaliarmos o efeito da variavel
estudada. No pos-teste, também foram usadas as provas, para

diagnostico do comportamento operatdrio (ver apéndice).
Tratamento

Os sujeitos do Grupo Experimental foram submetidos
ao processo de ‘Solicitagao do Meio, que se desenvolveu em
classes experimentais organizadas nas escolas jia citadas. Es-
sas classes funcionaram com uma carga horaria de 20 horas se-
manais de margo a novembro (dois semestres letivos) com um

periodo de ferias em Julho.

Os sujeitos do Grupo Controle, foram submetidos aos
procedimentos didatico-pedagdgicos comuns as escolas a que
pertenciam. As classes das quais participavam funcionaram nos
mesmos periodos letivos, com uma carga horaria de 25 horas se-
manais, com excegao feita as classes dos grupos controle do
Colégio Progresso Campineiro que funcionaram com carga hori-

ria semanal igual & das classes experimentais.

O Modelo Experimental da pesquisa pode ser assimes-
guematizado:
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G E 0, X 0, 0; = pré-teste
= tratamento{Solicita-
¢ao do Meio)
GC 921 0, = pos-teste

5. Critério Estatisticos para Analise dos Dados

A analise estatistica dos efeitos das varidveis ida-
de e nivel sécio-econdmico na varidvel dependente estigio do
desenvolvimento intelectual foi feita através do Teste Xzﬁnﬁw
quadrado corrigido) e Teste de Duas Proporcoes para Populacoes

Independentes.



CAPITULDOD Vv

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

No final de novembro e durante o mé€s de dezembro de
1974 e 1975, foram aplicadas as provas piagetianas, para de-
terminacao do comportamento operatorio (pos-teste) mnos sujei-
tos do Grupo Experimental e de Controle.

O pos-teste teve a finalidade de verificar a influ-
encia do processo de Solieitagao do Meio nos sujeitos do Gru-
po Experimental e verificar em que estagio de desenvolvimento

se encontravam os sujeitos do Grupo Controle.

Os resultados obtidos estao expressos nas tabelas se-
guintes nas quais a classificacao das criancas foi feita,con-

siderando-se a idade na época de aplicacaoc do pos-teste.
1. Analise dos Resultados Quantitativos

1.1 Resultados da Primeira Fase da Pesquisa
- 1974 -

TABELA IV

ESCOLA A - COLEGIO PROGRESSO CAMPINEIRO
GRUPO EXPERIMENTAL 1
Nivel Socio-Economico 4 - Alto -

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Idade Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto
5,0 b 6,0 0 2 4
6,0 F 6,5 o 1 9
6,5 ¥ 7,0 1 0 1

TOTAL H 3 14
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TABELA V
ESCOLA A - COLEGIO PROGRESSO CAMPINEIRO
GRUPO CONTROLE I
Nivel Socio-Econdmico 4 - Alto -

s

Idade i i imento . Intelectual
Pre-Operatorio Transicao {Operatorio Concreto
5,5 = 6,0 ' 12 1 0
6,0 + 6,5 6 1 ' 0
6,5 H 7,0 0 0 0
TOTAL 18 2 0
O Grupo Experimental I era formado de sujeitos de

nivel s6cioc-econdmico 4 (alto), sendo que as idades de Seus
componentes variavam de 5 anos e 7 meses a 6 anos e 6 meses
Inicialmente, o grupo era constituido por 20 sujeitos, porém

Z deixaram de frequentar a escola por motivos de satde.

Os resultados apresentados por um grupo,mostram que
77.77% de seus integrantes atingiram o estagio operatdrio con-
creto, 16,066% atingiram o estagio de transicdo, enquanto que

5,55% permaneceram no estagio pre-operatorio (vide Tabela IV)

O Grupo Controle I era também composto de sujeitos
de nivel sécio-econdmico alto, cujas idades estavam compreen-
didas entre 5 anos e 7 meses e 6 anos e 3 meses.

Dentre seus componentes, 90% permaneceram no esta-

gio pré-operatdrio, e 10% atingiram o estigio de transicio(vide
Tabela V).
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TABELA V1
ESCOLA B - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU
VIOLETA DORIA LINS

GRUPO EXPERIMENTAL II
Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo -

Estagios de Desenvolvimento Intelectual .

Tdade Pre-Operatorio Transicao Operatorioc Concreto
5,5 + 6,0 1 0 i
6,0 = 6,5 0 1 4
6,5 +» 7,0 0 1 8
7.0 H 7,5 0 1 3
TOTAL 1 3 16
TABELA VII
ESCOLA B - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRC GRAU
VIOLETA DORIA LINS
GRUPO CONTROLE I1
Nivel Socio-Econdmico 1 e 2 - Baixo
Estagios de Desenvolvimento Intelectual
Tdade = = - -
Pre-Operatorio Transicac Operatoric Concreto
6,5 + 7,0 8 0 0
7,0 b+ 7,5 9 o G
7,5 H 8,0 2 1 0
TOTAL 19 1 0
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0 Grupo Experimental Il era composto por 20 sujei-
tos de nivel sécio-economico 1 e 2 (baixo), cujas idades va-
riavam de 5 anos e 10 meses e 7 anos e 6 meses.

De acordo com os resultados apresentados, verifica-se
que 80% de seus componentes atingiram o estagio operatorio con-

creto, 15% 0 estagio de transicdo e 5% permaneceram no esta-

gio pré-operatdrio (vide Tabela VI).

O Grupo Controle II era constituido.por 20 sujei-
tos, de nivel socio-economico 1 e 2 (baixo), com idades com-

preendidas entre 6 anos e 7 meses e 7 anos e 7 meses.

Dentre seus integrantes, 5% atingiram o estagio de
transigao, tendo 95% permanecido no estdgio operatdrio  con-
creto (vide Tabela VII).

TABELA VIII
ESCOLA C - ESCOLA PARQUE DR. JOAO ALVES DOS SANTOS
GRUPO EXPERIMENTAL II1I
Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo -

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Idade Pre~Operatorio Transicao Operatorio Concreto
6,0 = 6,5 0 1 1
6,5 ~ 7,0 0 1 6
7,0 7,5 0 0 _ 10

TOTAL 0 2 17
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TABELA IX
ESCOLA C - ESCOLA PARQUE DR. JOAO ALVES DOS SANTOS
GRUPO CONTROLE I11

Nivel Socio-FEconomico 1 e 2 - Baixo -~

Tdade Estagios de Desenvolvimente Intelectual
Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto
3,5 = 6,0 3 0 0
650 - 6,5 5 0 §
6,5 — 7,0 10 0 0
7,06 - 7,5 2 G 0
TOTAL 20 0 0

0 Grupo Experimental II1 era composto de sujeitos
de nivel sdcio-economico 1 e 2 (baixo), cujas idades varia-
vam entre 6 anos e 7 anos e 4 meses. Era formado inicialmen-
te por 20 sujeitos, porém um deles teve de ser eliminado por

motivo de mudancga.

Os resultados apresentados por esse grupo, mostram
que 89,5% de seus integrantes atingiram o estdgio operatdrio
concreto, enquanto 10,5% atingiram o estagio de transicao e

que nenhum permaneceu no estdgio pré-operatdrio (vide Tabela
VIIT).

Os 20 sujeitos que compunham o Grupo Controle 111,
pertencentes ao nivel sdécio-econdmico baixo, com idades com-
preendidas entre 5 anos e 10 meses, e .7 anos e Z meses,perma-

neceram no estagio pré-operatdorio (vide Tabela IX).
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RESULTADOS GERAIS DA PRIMEIRA FASE DA PESQUISA

- 1974

TABELA

X

GRUPOS EXPERIMENTAIS I-II-11I1

Est%gias de Desenvolvimento Intelectual

Ldade Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto
5,5 F 6,0 1 2 5
6,0 + 6,5 0 3 14
6,5 r 7,0 1 2 15
7,0 w 7,5 0 1 13
TOTAL 2 & 47
TABELA XI
GRUPOS CONTROLES I-Ii-111
Esticios de Degsenvolvimento Intelectual
Tdade = e . S
Pre—-Uperatorio Transigao Operatorio Concreto
5,5 + 6,0 15 1 0
6.0 b 8,5 11 1 0
6,5 + 7,0 18 0 0
7,0 &+ 7,5 11 O 0
7,5 © 8,0 Z 1 0
TOTAL 57 3 0
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Na Tabela X estao registrados os resultados globais
da primeira fase da pesquisa, relativos aos 3 Grupos Experi-
mentais, constituidos de 57 sujeitos, com idades que variavam
de 5 anos e 7 meses a 7 anos e 6 meses.

Analisando os dados dessa tabela, constatamos que
dentre os seus componentes, 82,5% atingiram o estagio opera-
torio concreto, 14% atingiram o estagio de transicao e 3:5 %
permaneceram no estagieo pré-operatorio.

Os resultados da primeira fase da pesquisa, relati-
vos aos Grupos Controles, estao expressos na Tabela XI. Dos
60 integrantes desses grupos, cujas idades variavam de 5 anos
e 7 meses a 7 anos e 7 meses, 95% permaneceram no estagio pré-

-operatdrio e 5% atingiram o estadgio de transicao.

A analise comparativa dos resultados expressos pelas
Tabelas IX e X nos mostra que enquanto 82,5% dos sujeitos dos
Grupos Experimentais atingiram o estagio operatdrio concreto,
e 14% atingiram o estagio de transicao. Dentre os sujeitos dos
Grupos Controles, nenhum atingiu o estagio operatorio concre-
to, apenas 5% atingirdm 0 estagio de transicao, enquanto 95%

permaneceu no estagio pré-operatorio.

1.2 Resultados da Segunda Fase da Pesquisa
- 1975 -

TABELA XII

FESCOLA A - COLEGIO PROGRESS)O CAMPINEIRO
GRUPO EXPERIMENTAL IV
Nivel Socio-Fconomico 4 - Alto -

———
W

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Tdade Pre-Operatorio Transicao Operatoric Concreto
5,0 + 5,5 0 0 0
5,5 + 6,0 1 1 10
6,0 = 6,5 o 0 13
6,5 H 7,0 0 0 0

TOTAL 1 1 25
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TABELA XIII
ESCOLA A - COLEGIO PROGRESSO CAMPINEIRC
GRUPO CONTROLE 1V
Nivel Socio-Economico 4 - Alto -
Ldade Estagios de Desenvolvimento Intelectual
a ’ - - - -
Pre—-Operatorio ‘Transicaoc Operatorio Concreto
5,0 = 5,5 0 0 0
5,% + 6,0 15 0 0
6,0 =~ 6,5 6 0 0
6,5 H 7,0 2 0 0
TOTAL 23 0 0

0 Grupo Experimental IV era composto de 27 sujeitos
de nivel socio-economico alto, cujas idades variavam de 5 anos

e 4 meses a 6 anos e 5 meses,

Os resultados obtidos pelos componentes desse grupo nos mos-
tram que 92,6% dos sujeitos atingiu o estagio operatério con-
creto, 3,7% atingiu o estagio de transicao e 3,7% permaneceu

no estagio pré-operatdrio (vide Tabela XII).

O Grupo Controle IV era constituido de 27 sujeitos
de nivel sdcio-econdmico alto; todavia o pos-teste nao foi

aplicado a 4 de seus componentes, que na ocasiao nao Se encon-
travam na cidade.
Conforme se verifica pela analise da Tabela XIILne-

nhum de seus componentes atingiu o estigio de transicdo ou o

operatdrio concreto.
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ESCOLA B - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU

VIOLETA DORIA LINS

GRUPO EXPERIMENTAL V

Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo -

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Idade Pre~Operatorio Transicao Operatorio Concreto
6,0 + 6,5 0 0 1
6,5 + 7,0 1 1 5
7,0 + 7,5 1 1 9
7,5 H 8,0 0 0 1
TOTAL 2 2 16
TABELA XV
ESCOLA B - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU
VIOLETA DORIA LINS
GRUPQ CONTROLE V
Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo
Estagpios de Desenvolvimento Intelectual
Idade = = P =
Pre-Operatorio Transigao Operatorio Concreto
6,0 + 6,5 0 0 0
6,5 + 7,0 7 0 0
7,0 + 7,5 8 0 0
7,5 + 8,0 5 0 4]
TOTAL 20 0 O
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0 Grupo Experimental V era formado de 20 sujeitos
de nivel sGcio-economico 1 e 2 (baixo), com idades que varia-
vam de 6 anos e 5 meses a 7 anos e 6 meses.

Dentre seus componentes, 80% atingiram o estagio
operatdorio concreto, 10% atingiram o estagio de transicao e

10% permaneceram no estagio pré-operatorio.(Vide Tabela XIV).

Nenhum dos 20 sujeitos do Grupo Controle V atingiu
0 estagio de transigao ou o operatdoric concreto. Este Grupo
era constituido de sujeitos de nivel sdcio-economico le 2(bai-
x0), cujas idades variavam de 6 anos e 5 meses a 8 anos.(Vide
Tabela XV).

TABELA XV1

ESCOLA B - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU
VIOLETA DORIA LINS
GRUPO EXPERIMENTAL VI

Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo -

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Idade

Pre~Operatorio Transigao Operatorio Concreto
5,5 + 6,0 0 1 6
6,0 + 6,5 2 Z 3
6,5 + 7,0 1 1 1
7,0 7,5 0 1 5
TOTAL 3 5 15
URNICamp

BIBLivicua wen, 744
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TABELA XVI11
ESCOLA B - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRD GRAU
VIOLETA DORIA LINS
GRUPO CONTROLE VI '
Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo -
1d ) Estagios de Desenvolvimento JIntelectual
ade = el T =
Pre-~Operatorio Transigao Operatorio Concreto
5,0 + 5,5 1 0 0
5.5 + 6,0 8 0 0
6,0 » 6,5 4 0 0
6,5 + 7,0 8 0 0
7,0 + 7,5 1 0 0
7,5 H 8,0 1 0 0
TOTAL 23 0 0

0 Grupo Experimental VI era constituido por crian-
cas de nivel sb6cio-economico 1 e 2 (baixo), com idades que va-

riavam de 5 anos e 8 meses € 7 anos e 4 meses.

Inicialmente, o referido grupo era formado de 24 su-
jeitos, tendo sido eliminado um de seus componentes por moti-

vo de mudanga.

Os resultados obtidos por esse grupo mostram que
65% dos sujeitos atingiram o estdgio operatorio concreto;21,7%
atingiram o estagio de transicao e 13% permaneceram no esta-
gio pré-operatdrio (vide Tabela XVI).

0 Grupo Controle VI era constituido de 24 sujeitos,
de nivel s6cio-economico 1 e 2 (baixo), cujas idades variavam
de 5 anos e 4 meses a 7 anos e 6 meses; um de seus integran-
tes foi eliminado durante a execugao do trabalho por motivo de

mudanca,

Através da analise da Tabela XVII, verificamos que
nenhum dos sujeitos deste grupo atingiu o estagio operatdric
concreto e nem o estagio de transicdo.
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TABELA XVIII
ESCOLA € - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU
DR. JOAO ALVES DOS SANTOS
GRUPO EXPERIMENTAL VII

Nivel Socio-Economico 1 e 2 - Baixo -

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

ldade Pre-Operatorio Transigao Operatorio Concreto
5,5 F 6,0 1 0 3
6,0 F 6,5 z 2 i
6,5 + 7,0 0 0 1
7,0 H 7,5 0 0 0
TOTAL 3 2 5
TABELA XIX
ESCOLA € - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRC GRAU
DR. JOAO ALVES DOS SANTOS
GRUPO CONTROLE VIT
Nivel Socio-Economico 1 e 2 -~ Baixo -
Tdad Estagios de Desenvolvimento Intelectual
ade Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto
55 + 6,0 1 0 0
65,0 + 6,5 2z 0 0
6,5 = 7,0 6 0 0
7,0 H 7,5 7 0 0
TOTAL 16 0 0
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, 0 Grupo Experimental VII era constituido por sujei-
tos de nivel socio-economico 1 e 2 (baixe), com idades que

variavam de 5 anos ¢ 8 meses a 6 anos e 8 meses.

A escola na qual estava localizado este Grupo, si-
tuada na periferia da cidade, apresenta durante o ano uma ins-
tabilidade muito grande na matricula e frequéncia, por motivo
de constantes mudancas de residencia das famil&as dos alunos.
Por esta razao, este Grupo Experimental inicialmente consti-

tuido por 15 sujeitos, teve 5 deles eliminados.

0Os resultados expressos na Tabela XVIII nos mostram
que 50% dos seus integrantes atingiram o estagio operatdrio
concreto; 20% atingiram o estagio de transigdo e 30% dos su-

jeitos permaneceram no estagio pre-operatorio.

0 Grupo Controle VII era constituido de 16 sujeitos,
de nivel socio-econdmico baixo, cujas idades variavam de 5

anos e O meses a 7 anos e 5 meses.

Nenhum componente deste grupo atingiu o estagio ope-
ratéTio concreto e nem o estagio de transicdo (vide Tabela XIX).

- TABELA XX
ESCOLA C - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU
DR. JOAO ALVES DOS SANTOS
GRUPO EXPERIMENTAL VIII
Nivel S6cio Econdmico 1 e 2 - Baixo -

Tdade N Estégios do DE$enV91vimento Intelectual
Pre-Operatorio fransicao Operatorio Concreto

6,0 - 6,5 0 0 3

6,5 + 7,0 1 0 8

7,0 H 7,5 2 0 6

TOTAL 3 0 17
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TABELA XXI
ESCOLA C - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRC GRAU
DR. JOAQ ALVES DOS SANTOS
GRUPO CONTROLE VIII
Nivel Sécio-Economico 1 e 2 - Baixo

Estagios do Desenvolvimento Fntelectual

Idade o = ¥ i

Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto

6,0 + 6,5 0 0 0
6,5 + 7,0 5 3 0
7,0 + 7,5 3 2 0
7,5 H 8,0 7 0 0
TOTAL 15 ) 0

0 Grupo Experimental VIII era constituido de 20
sujeitos de nivel socio-economico 1 e 2 (baixo), cujas idades

variavam de 6 anos € 4 meses a 7 anos e 4 meses.,

Dentre os sujeitos que o compunham, 85% atingiram o
estagio operatorio concreto e 15% permaneceram no estagio pré-
-operatdério (vide Tabela XX).

0 Grupo Controle VIII era formade de 20 sujeitos tam-
bém de nivel sdocio-economico 1 e 2 (baixo) com idades compre-
endidas entre 6 anos e 7 meses ¢ 7 anos e 9 meses.

Os resultados obtidos por seus componentes,nos mos=- -

tram que 75% permaneceram no estagio de pré-operatdrio e 25%

passaram para o estagio de transicdo (vide Tabela XXI}.
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ESCOLA D - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIRO GRAU

VICENTE RAQ

GRUPO EXPERIMENTAL IX

Nivel SGcio-Econdmico 3 - Médie -

X . Estagios do Desenvolvimento Intelectual
Idade = " P T
Pre—-0Operatorio Transigao Operatorio Concreto
4,5 + 5,0 0 0
5,0 & 5,5 0 0
5,5 + 6,0 1 2 14
6,0 + 6,5 0 0 8
6,5 H 7,0 0 0
TOTAL 1 2 23
. TABELA XXIII
ESCOLA D - ESCOLA MUNICIPAL DE PRIMEIROC GRAU
VICENTE RAO
GRUPO CONTROLE IX
Nivel Socio-Econémico 3 - Médio -
Idad Esf&gios do Desenvolvimento Intelectual
¢ Pre-Operatorio Transigao Operatorio Concreto
5,0 -+ 5,5 0 0 0
5,5 + 6,0 K] G 0
6,0 + 6,5 15 0 0
6,5 H 7,0 8 0 0
26 0 0

TOTAL




106

0 Grupe Experimental IX era constituido de 26 sujei-
tos, de nivel sbcio-economico 3 (medio), com idades que varia-
vam de 5 anos e 6 meses a 6 anos e 11 meses.

0Os resultados deste grupo, consignados na Tabela XXII,
nos mostram que dentre seus componentes, 88,5% atingiram o
estagio operatdrio concreto, 7,7% passaram para o estagio de

transicac, e 3,8% permaneceram no estagio pre-operatdrio.

0 Grupo Controle IX era também constituido de 26
sujeitos de nivel sécio-economico 3 (médio), com idades com-

preendidas entre 5 anos e 9 meses a 6 anos e 9 meses.

Nenhum de seus componentes passou para o estagio de
transicao ou para o estdgio operatdrio concreto (vide Tabela
XXIII).

RESULTADOS GERAIS DA SEGUNDA FASE DA PESQUISA
- 1975~

TABELA XXIV
GRUPOS EXPERIMENTAIS IV -V - VI ~ VII - VIII - IX

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Idade

Pre-Operatorio Transigao Operatorio Concreto
4,5 + 5,0 0 0 0
5,0 + 5,5 0 0 16
5,5 + 6,0 3 4 27
6,0 +» 6,5 4 4 22
6,5 + 7,0 3 2 15
7,0 v 7,5 3 2 20
7,5 H 8,0 O 0 1

TOTAL i3 12 101
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TABELA XXV

GRUPOS CONTROLES - IV -V - VI - VIT - VIIT - IX

Estagios de Desenvolvimento Intelectual

Idade

Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto

5,0 + 5,5 1 0 0
5,5 & 6,0 27 0 0
6,0 = 6,5 27 0 0
6,5 - 7,0 36 3 0
7,0 + 7,5 19 2 0
7,5 H 8,0 13 0 0

TOTAL 123 5 0

Na Tabela XXIV estao expressos os resultados obti-
dos em 1975 por 126 sujeitos com idades compreendidas entre 5
anos e 4 meses e 7 anos e 6 meses, e que constituiram os 9

Grupos Experimentais desta fase de nosso estudo.

oo

A analise da referida tabela nos mostra que 80,16
dos sujeitos atingiram o estagio operatdrio concreto; 9,5% pas-
saram para o estdgio de transigao e 10,3% permanecerdam no es-
tagio pré-operatorio.

Os dados da Tabela XXV referem-se aos resultados ob-
tidos em 1975 por 128 sujeitos com idades que variavam de 5

anos e 4 meses a 8§ anos, e que constituirvam os respectivos Gru-
pos Controles.

Conforme podemos observar, nenhum dos sujeitos des-
ses Grupos atingiu o estdgio operatorio concreto,enquanto que
3,9% atingiram o estagio de transigaoc e 96,1% permaneceram no
estagio pré-operatodrio.

Comparando-se os resultados expressos nas duas ta-
belas, XXIV e XXV, verificamos que enquanto 80,16% dos sujei-

tes dos grupos experimentais atingiram o estagio operatorio
concreto, nenhum dos componentes dos Grupos Controles atingiu tal es-
tagio.
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1.3 Resultados Gerais da Pesquisa
~1874 e 1975-

TABELA XXVI
GRUPO EXPERIMENTAL

Idade Estagios de Desenvolvimento Intelectual
' Pre~Operatorio Transigao .Operatorio Concreto
5,0 = 5,5 O 0 16
5,5 &+ 6,0 4 6 32
6,0 = 6,5 4 7 36
6,5 + 7,0 4 4 30
7,0 = 7,5 3 3 33
7,5 # 8,0 0 G 1
TGTAL 15 20 148

TABELA XXVII
GRUPO CONTROLE

Tdade — b & T ? odo de Desenvolvi menteo
Pre-0Operatorio Transicao Operatorie Concreto
5,0 F 5,5 1 0 o
55 + 6,0 42 1 0
6,0 + 6,5 38 1 0
6,5 & 7,0 54 3 0
7,0 + 7,5 30 ) 0
7,5 H 8,0 15 1 0

TOTAL 180 B 0
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Na Tabela XXVI estdo expressos os resultados gerais
obtidos por todos os sujeitos que constituiram os Grupos Ex-
perimentais de nosso trabalho. '

A analise desses resultados nos permite constatar que
80,87% dos sujeitos atingiram o estagio operatorio concreto ,
10,924 atingiram o estagio de transigao, enquanto que 8,2% dws
componentes desses grupos permaneceram no estagio pré-opera-
toTio.

Os resultados gerais obtidos pelos componentes dos

Grupos Controles encontram-se na Tabela XXVII.

Através de sua analise observamos que dentre os in-
tegrantes desses grupos 95,75% permaneceram no estagio opera-
tdrio concreto e 4,25% passaram para o estagio de transicgao.

A analise comparativa dos resultados obtidos pelos
componentes dos Grupos Experimentais e Controles permite-nos
constatar que 80,87% dos sujeitos submetidos ao processo de
estimulacdao atingiu o estagio operatdorio concreto, enquanto
que nenhum dos sujeitos pertencentes aos Grupos Controles con-

seguiu atingir tal estagio.

Esses resultados nos levam a admitir como verdadei-

ras as hipoteses do presente trabalho.

TABELA XXVIII

RESULTADO DA APLICACAO DAS PROVAS PIAGETIANAS
EM CRIANCAS DE 7 e 8 ANOS DE IDADE

Fstagios de Desenvolvimento Intelectual

d = = : =
Ldade Pre-Operatorio Transicao Operatorio Concreto
7,0 + 7,5 15 4 2
7,5 + 8,0 46 15 0
8,0 + 8,5 85 30 4
8,5 # 9,0 63 54 6

TOTAL 209 103 12
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' Na Tabela XXVIII estdo expressos os resultados ob-
tidos pela amostra de criancas de 7 anos a & anos e 11 meses,
nas provas piagetianas para diagnostico do comportamento ope-
ratdrio.

Como podemos observar, dos 324 sujeitos que foram
submetidos a aplicagao das referidas provas, apenas 1Z,ou se-
ja, 3,7% se encontravam no estagio operatdrioc concreto; 103

ou 31,8% estavam no estagio de transigdo; 209 ou 64,5% esta-
vam no estagio pré-operatorio.

Tais resultados confirmam os atrasos constatados nas
pesquisas pilotos, comprovando que a maioria dos sujeitos na
faixa etaria considerada, estd no estagio pré-operatdrio, ca-
racterizado pela auséncia da 16gica no pensamento infantil.Se
considerarmos apenas 0s estagios operatdorios e ndo - operato-
rios, verificaremos que 96,3% dos sujeitos nao tem ainda suas
estruturas logicas elementares construidas, pois no  estdgio

de transicao, elas ainda nao estao completamente cristaliza-

das.
TABELA XXIX
RESULTADOS DO POS-TESTE DO GRUPO EXPERIMENTAL
DISTRIBUICAO POR NIVEL SOCIO-ECONOMICO
Nivel Socio- MEsigigig Estagio de  Estdgio Operatdrio Total
-Economico Pre-Operatorio  Transicao Concreto
1 4 3 21 28
Z 5 12 65 85
3 1 25 27
4 2 4 37 43
TOTAL 15 20 148 183

Na Tabela XXIX encontramos os resultados do Pos-Tes~
te do Grupo Experimental com dados agrupados segunde o nivel

s6cio-economico dos sujeitos. Verificamos gque 75% dos sujei-

tos de nivel socio-economico 1 (baixo) atingiram o estagio
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operatorio concreto, 10,71% atingiram o estdgio de transigio
e 14,28% permaneceram no estagio pré-operatdrio; dentre os su-
jeitos de nivel sdcio-economico 2 (baixo) 76,47% atingiram o
estagio operatério concreto, 14,11% atingiram o estagio de
transigao e 9,41% permaneceram no estdgio pré-operatorio; dos
sujeitos de nivel socio-economico 3 (médioc) 92,6% atingiram o
estagio operatdrio concreto, 3,7% atingiram o estagio de tran-
sigao e 3,7% nao apresentaram progresso; dos sujeitos de ni-
vel socio-econémico 4 (alto) 4,65% permaneceram no estdgio
pré-operatdrio, 8,5% atingiram o estagio de transicao e 86,04%
atingiram o estagio operatdrio concreto.

‘ TABELA XXX
RESULTADOS DO POS-TESTE DO GRUPO CONTROLE
DISTRIBUIGAO POR NIVEL SOCIO-ECONOMICO

Nivel Socio- Estagio Estagio de Estagio Operatorio

-Fconomico  Pre-Operatério  Transigdo Concreto Total
1 56 1 0 57
2 57 5 0 62
3 26 0 0 26
4 41 2 0 43
TOTAL 180 8 0 188
Na Tabela XXX estao expressos os resultados dos

Pos-Teste do Grupo Controle com dados agrupados segundo o ni-
vel sbcio-economico dos sujeitos. As porcentagens de sujeitos
no estagio-pré-operatorio em cada nivel sdo muito proximas
98,24% para o nivel 1; 91,93% para o nivel 2; 100% para o ni-
vel 3 e 95,34% para o-nivel 4.

Como vemos o Grupo Controle nao apresenta variabi-

lidade quando se comparam as proporgoes correspondentes a ca-
da Nivel Sdcio-Economico. |
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to que os niveis 1, 3 e 4 apresentam respectivamente 1,7%, 0%
e 4,65% de sujeitos neste estagio.

1.4 Idade e Desenvolvimento Intelectual

Para testar o efeito da idade sobre a variavel de~
pendente estagio de desenvolvimento intelectual ¢onsideramos
o mesmo total de sujeitos do Grupo Experimentﬁl que atingiram
o estagio operatorio concreto e os que nao atingiram, isto e,
aqueles que permaneceram no estagio pré-operatdrio e aqueles
que passaram para O estagio de transicao. Os sujeitos assim
classificados foram distribuidos em treés faixas de idade 5 -6,
6 -7 e 7 - 5 anos, como consta na tabela abaixo:

TABELA XXXI
DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL
POR IDADE

Estagio - -
Idade ndo operatério Estagio operatorio Total
10 48 58
7 19 66 85
H 8 6 - 34 | 40
TOTAL 35 148 183

A analise estatistica desses dados foi feita atra-
vés do Teste XZ (quiquadrado corrigido)} e Teste de Duas Pro-
porgdes para Populagoes Independentes. Os resultados obtidos

estao expressos nas tabelas seguintes:
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TABELA XXXII
RESULTADO DO TESTE X’ (QUIQUADRADO CORRIGIDO)
IDADE E ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL

Estagio Estagio Classes 2 2
Tdade nao-operatorio  operatorio comparadas X X
5+ 6 10 48 56e6r 7 0,2858 NS 3,814
6+ 7 19 66 6k 7e7n 8 0,0003 NS
7H 8 6 34 5k 6e7H8 0,517 NS
NS = Nao significativo a 0,05
TABELA XXXIII
RESULTADO DO TESTE DE DUAS PROPORCOES PARA POPULACOES
INDEPENDENTES. IDADE E ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO
INTELECTUAL
Idade Estagio ~ Estagio  Proporcoes v Ponto
nao.operatorio operatorio comparadas critico

5+ 6 10 48 SFrbebi 7 V10,53465NS 1,64
6r 7 19 66 6+ 7e 7+ 8 V20,01702NS
7n 8 6 34 S5b6e7HS VgO,?lQOZNS

NS = Nao significativo a 0,05

Nossa suposicao inicial era a de que alem da Soli-
citagao do Meio a idade teria influencia no fenomeno pesquisa-
do. Foi utilizado o teste XZ {(quiquadrado corrigido) para ve-
rificarmos a relagao entre as variaveis estagio de desenvol-
vimento intelectual e idade. Assim para o teste do Xz(quiqua—
drado corrigido} relativo as faixas etdrias 5 -6 e 6 - 7

foi obtido o valor 0,2858 para o XZ (quiquadrado observado) ,

que determinou a nao rejeicac da Ho, pois ao nivel de signi-
ficancia de 0,05 o valor do Xg (quiquadrado critico) & 3,841.
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Para o teste de independencia relativo as faixas etarias 5 -
6 e 7 -8 foi obtido a igual nivel de significancia o valor
de 0,0003 para x? (quiquadrado corrigido) o qual comparado ao
Xi (quiquadrado critico) determinou também a ndo rejeicao da
Ho. Na comparagdo dos resultados obtidos pelos sujeitos de
6 -7e7-80 X (quiquadrado observado) foi de 0,517 que

comparado ao XE (quiquadrado critico) determinou novamente a
nao rejeigdo de Ho. Os testes realizados indicam que ao nivel
de significancia de 0,05, ha uma relacdo de independéncia en-
tre as idades (5 anos e 4 meses a 7 anos e 10 meses) e o es-
tagio de desenvolvimento intelectual. Isto significa que mnao
constatamos influéncia da idade no estagio de desenvolvimento
intelectual dos sujeitos do Grupo Experimental.

Posteriormente fol realizado o Teste de Duas Propor-
¢oes para PopulagOes Independentes para compararmos duas a
duas as proporcoes correspondentes a cada faixa etaria.Da com-
paragao das proporcoes correspondentes as idades 5 - 6 e 6 -
7, 5-e7 -8, e 6-7¢e 7 -8 foram obtidos, respectivamen-
te, 0s seguintes valores: V1 = 0,53465, Vz = 0,01702 e V3 =
= 0,71902 os quais comparados ao valor critico 1,64 (n(0,1)),
determinaram a nao rejeicdo da Ho. Isto significa que a pro-
porgao das criangas que atingiram o estdgio operatdrio concre-
to nao aumentou em relagdo direta com a idade como  supunha-

mos anteriormente.
1.5 Nivel Socio-Economico e Desenvolvimento
Intelectual

Na Tabela XXXIV os dados foram agrupados em funcao
do nivel so6cio-econdmico e do estiagio de desenvolvimento para

se verificar a relagao existente entre estas duas variaveis.
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TABELA XXXIV
DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL
POR NIVEL SOGCIO~ECONOMICO

Nivel Socio Estagio

Economico ndo operatorio Estagio operatorio Totdl
1 21 28
2 20 65 85
3 2 25 27
4 37 43
TOTAL 35 148 183

Procedemos entao o tratamento estatistico atraves
do teste XZ (quiquadrado corrigido) e Teste de Duas Propor-
¢oes para Populacoes Independentes, cujos resultados estao
expressos nas tabelas seguintes:

TABELA XXXITI
RESULTADO DO TESTE X’ (QUIQUADRADO CORRIGIDO
NIVEL SOCIO-ECONOMICO E ESTAGIO DE DESENVOL-
VIMENTO INTELECTUAL

Nivel socio _Estagio " Estagio Niveis x2 X2
economico nao operatdrio operatério comparados C
1 7 21 1 e 2 0,00945 NS 3,841
2 20 65 1l e 3 1,9558 NS
3 2 25 1l e 4 0,74348 NS
4 6 37 2 e 3 2,43012 NS
2 e 4 1,08014 NS
3 e 4 0.,20433 NS

NS = Nao significativo a 0,05
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TABELA XXXIV
RESULTADO DO TESTE DE DUAS PROPORCOES PARA
POPULACOES INDEPENDENTES. NIVEL SOCIO-ECO-
NOMICO E ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO INTE-
LECTUAL.

Nivel Sécio  Estagio Estagio Proporgoes V. Bonto
Economico nao operatorio operatorio comparadas Critico

1 7 21 le?2 \im—0,0S)?ZZ NS 1,64
2 20 65 le3d \%m 1,3985 NS
3 2 25 led \g= 0,86225 NS
4 37 2el \£= 1,55888 NS
Zed \gn 1,03929 NS

V=-0 04520 NS

NS = Nao significativo a 0,05

Os quatro niveis foram comparados, dois a dois, en-
tre si, tendo-se obtido os seguintes valores: Nivel 1 e 2 =
= X{ = 0,009451; Nivel 1 e 3 = X2 = 1,9558; Nivel 1 e 4 = X2
= 0,74348; Nivel 2 e 3 = X, = 2,450129; Nivel 2 e 4 = X. =
= 0,91507; e Nivel 3 e 4 = X, = 0,20439. Em todos os casos,

esses valores comparados com x? (quiquadrado critico) 3,841,

it
#

oo

ao nivel de significancia de 0,05 determinaram a ndo rejeicdo
das hipoteses nula, o que indica uma relacdo de independéncia

entre Nivel Socio-Economico e estagio de desenvolvimento in-
telectual.

Posteriormente foi realizado o Teste de Duas Pro-
porcoes para Populacgbes Independentes, atraveés do qual preten-
diamos verificar se a proporgido de sujeitos que atingiram o
estagio operatdrio concreto aumentava em relacdo com o Nivel
Socio-Econdmico. Comparamos entao duas a duas as Proporgoes
correspondentes a cada nivel e os resultados obtidos foram os
seguintes: Nivel 1 e 2 Vy = 0,09722; Niveis 1 e 3V, = 1,3985,
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Niveis 1 e 4 V; = 0,86225, Niveis 2 e 3 vV, = 1,5588873, Ni-
veis 2 e 4 Ve = 1,039299 e Niveis 3 e 4 Vg = 0,452039. Esses
valores comparados ao valor critico 1,64 determinaram a nao
rejeicao da Ho, ao nivel de significancia de 0,05. Isto sig-
nifica que a proporgao dos sujeitos que atingiram o estagio
operatdrio concreto niao aumentou em relacdo direta com o Ni-

vel Socio-Economico como supunhamos anteriormente. .

2. Analise dos Resultados Qualitativos

Do ponto de vista da psicologia genetica €& impor-
tante analisarmos as respostas dadas nas provas para diagnds-
tico do comportamento operatorio, a fim de compararmos o de-
sempenho dos sujeitos do grupo experimental no pré-teste e
no pos-teste e também com o desempenho dos componentes do gru-
po controle.

2.1 Pré-Teste - Grupo Experimental

Prova da Conservacao da Substancia

(massa e 1iquido)

Todos 0s sujeitos apresentaram nessa prova COmpor-
tamentos de héo-consérvagéo que podem ser assim caracterizados
a - centracao sobre a acao transformadora (enrolar, amassar,
repartir, transvasar); b - centracac sobre a configuracao es-
tatica da substancia que resulta da alteracdo da forma. Assim
sendo, o sujeito nao considera a acdo que modificou o nivel
do liquido ou a forma da bolinha de massa e admite que a quan-
tidade tanto pode aumentar como diminuir em funcdo de uma cen-
tragao perceptiva na diferenca de espessura, comprimento da
massa ou diametro dos frascos.

Na prova de conservacao do liquido, 10% das respos-

tas foram dadas em fungao da acao transformadora, por exemplo

"Tem, mais neste (B) por que vocé passou a agua daquele (4')
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aqut (B)".

Das respostas apresentadas pelos sujeitos na prova
de conservagao da massa, 45% se referiam a dimensdo: "Temmais
nessa (na salsicha) porque é mais comprida”. "Tem maie na bo-
linha porque ela é mais alta’; 24% se referiam a quantidade :
"Tem mais massa nestas (::) porque ail tem muitas e aqui ( + )
tem poucos; 18% se referiam a forma: "Tem mais nessa porque &
um rolinho”. "Tem mais nesea porque ¢ uma bolinha".Estas res-
postas refletem, respectivamente, uma centracao perceptiva na
dimensao, na quantidade e na forma. Encontramos ainda 12% das
respostas centradas na agao. "Tem mats (na salsicha) por que
voecé enrolou"”. Ha ainda 2% de respostas nas quais o sujeito
afirma a desigualdade das quantidades e nao-apresenta nenhuma
justificativa para a afirmagao feita: Quando se lhes pergun-
tava "Por que, tem mais magssa aqui? respondiam "Porque tem
mats"” ou "Nao sei”. Outras respostas (26%) se referiam a
quantidade percebida: "Tem mais porque aqui (4) vocé pds mui-
ta agua e aqui (C) voce pds pouca”. A maioria delas (60%) fo-
ram dadas em funcao de uma centracao perceptiva numa dimensao.

"Tem mais porque a agua esta mais alta”.

Constatamos também na aplicacao dessa prova que 5%
dos sujeitos nao apresentavam justificativas para suas afir-

- magoes limitando-se a responder "Porque sim'” ou "Nao sei’.

Prova de Inclusao de Classes

{(flores e frutas)

Todos os sujeitos apresentaram nessas provas res-
postas caracteristicas de nao-inclusao, demonstrando ndo com-
preender que na classe B havia mais elementos que nas classes
A e A'. Na situagao em que lhes eram apresentadas cinco rosas
e duas margaridas, depois de terem afirmado que ambas sao flo-
res, quando lhes perguntavamos "Aqui ha mais rosas ou  mais
flores?" respondiam afirmando que havia mais rosas.Esse mesmo
tipo de resposta foi encontrado na prova das frutas.
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Dentre as justificativas que os sujeitos apresenta-
vam para suas afirmagoes de nao-inclusao, 68% se baseavam na
contagem dos elementos que compunham as classes: "Tem mais ma-
.gas porque magas tem cinco e bananas tém duas”; 24% se basea-
vam na comparacdo da quantidade dos elementos: "Tem mais ro-
sas, porque rosas tém muitas e margaridas tém poucas”; 6% das
respostas ndo se baseavam na comparacao entre elementos  das
classes A e A', mas sim, nas propriedades particulares desses
elementos. "Tem mais rosas porque as rosas sao vermelhas" "Tem

mais magas porque as magas sao gosetosas!.

Verificamos também nessa prova, que 2% dos sujeitos
nao justificavam suas afirmagoes.

Prova de Seriacao dos Bastonetes

Nesta prova todos os sujeitos apresentaram oS com-
portamentos caracteristicos da ausencia da estrutura de seria-
gao: colocando os bastonetes mais ou menos paralelos e verti-
cais ou horizontais, sem nenhuma ordenacgao, colocando pares
justapostos formados de um elemento grande e um pequeno sem
liga-los por conexoes interpares, construindo uma série com 4
ou 5 elementos corretos sem base comum, ou ainda construindo
a escadinha de bastonetes de maneira assistematica através do
ensaio e erro.

Na construcdo das séries os desempenhos foram os se-
guintes: 68,42% dos sujeitos nao apresentaram ensaio de seria-
c¢ao; 17,54% construiram pequenas séries; 11% tentaram a cons-
trugao; 3% tiveram é€xito através de ensaio e erro.

Na intercalacao, os desempenhos apresentados foram
os seguintes: 52,8% dos sujeitos nao apresentaram ensaio de
intercalacao, colocando os bastonetes segundo a ordem crescen
te ou decrescente dos intervalos sem nenhum critério; 28,13%
conseguiram intercalar corretamente apenas um ou dois basto-
netes; 1,7% tiveram exito por intercalacgdo assistematica,cor-

rigindo varias vezes a acgao até encontrar o lugar certo do
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bastonete.

2.2 Resultados do Pos-Teste
Grupo Experimental

Prova da Conservagdo do Liquido

Dos sujeitos que constituiam o grupo experimental
83,60% demonstraram possuir a nocio de conservacao do liquido.
Desses sujeitos, 42,48% apresentaram os trées tipos de argu-
mentos (identidade, reversibilidade simples e reversibilidade
por reciprocidade); 54,24% apresentaram dois argumentos:iden-
tidade e reversibilidade simples ou reversibilidade por reci-
procidade, ou ainda os dois argumentos de reciprocidade sem
o da identidade; 3,26% apresentaram apenas um dos argumentos
de reversibilidade.

Durante o pos-teste da prova da conservacdo do 13-
quido foi introduzido o engodo, que consiste em colocar a cri-
anga em contradigao, por meio da constatacao de um observavel.
Por exemplo: a crianga afirmava que a agua do copo B ao ser
transvasada novamente para o copo A' ficaria no mesmo nivel
que a do copo A (resposta correta). O experimentador, tirava
um pouco da agua que estava em B, sem que a crianga percebes-
se e, depois, colocava o restante no copo A'. Ao constatar a
diferenca dos niveis a crianga que possui a nocao de conser-
vagao encontra uma resposta possivel para o fato,chegando mes-
mo a admitir que o experimentador a enganou. Todas as crian-
Gas que possuiam a nocao de conservacgdo, quando submetidas a
esse procedimento tiveram é8xito.

Prova da Conservacao da Massa

Dos 183 sujeitos do Grupo Experimental, 83,60% de-
monstraram possuir a nogao de conservacao da massa, apresen-
tando argumentos logicamente validos para suas afirmacées.Dos

153 sujeitos, 75,81% apresentaram durante as provas, os tres
argumentos caracteristicos do comportamento operatorio: iden-
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tidade, reversibilidade simples e reversibilidade por recipro-
cidade; 20,91% apresentaram dois argumentos: identidade e re-
versibilidade simples ou reversibilidade por reciprocidade ;
3,26% dos sujeitos apresentaram apenas um dos argumentos de
reversibilidade.

Na realizacao dessa prova foi também introduzido o

engodo.

Quando a crianga afirmava a igualdade das quantida-
des de massa da bolinha e da salsicha, apresentando o argu-
mento da reversibilidade por inversao, o experimentador tira-
va um pedago de massa da salsicha, sem que ela visse; depois,
pedia-lhe que refizesse a bolinha. Ao refaze-la a crianga cons-
tatava a desigualdade das quantidades de massa. Para ter exi-
to ela deveria adimitir, por exemplo, que alguém tirou um pe-
dago ou que wum pedago se perdeu. Todos os sujeitos que pos-
suiam a nogao de conservagao tiveram exito diante dessa si-

tuacao.

Os sujeitos que nao possuiam a nocdo de conservacio
justificaram suas afirmacOes através de respostas que rtefle-
tiam uma centragao na configuracao da massa: 17,85% na for-
ma, 50% na dimensao e 14,28% na quantidade (muita massa, pou-
ca massa); 17,85% dos sujeitos apresentaram respostas que re-

fletiam a centracao na acao (enrolar, esticar).

Prova de Inclusao de Classes
(flores e frutas)

Dos componentes do Grupo Experimental, 81,96% apre-
sentaram, no pos-teste, resposta que refletem a presenca de
uma estrutura de classificagdo operatdria. Desses sujeitos |,
97,33% apresentaram os argumentos logicos da quantificacgio da
inclusao de classes: "Ha mais frutas porque todas sao frutas”
e "Hi mais flores porque todas sdo flores"; 2,66% apresenta-
ram a nogao de inclusao de classes somente na prova das fru-
tas. Dos que possuiam a nocao da inclusao de classes, 5,33%
justificaram sua afirmagao também atraves da contagem, argu-
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mentando, por exemplo: "Tem mais frutae, porque frutas tem 7

e maga 86 tem 5, 7 & mais que 5".
Prova de Seriacgao dos Bastonetes

Nas provas de seriagao dos bastonetes pudemos cons-

tatar o seguinte resultado: 85,24% dos sujeitos tiveram exito
na construcaoc da série, na intercalagao e na contra-prova; -
1,64% dos sujeitos nao construiram a seérie de'bastonete&amre-
sentando o tipo de comportamento qualificado como nenhum en-
saio de seriacao; 4,37% tentaram construir a série de basto-
netes e tiveram exito parcial na intercalacdo; 6,0% construi-
ram pequenas Sse€ries e apresentaram ensaios infrutiferos na
intercalagao; 1,35% tiveram éxito sistemdtico na construcio da
série e exito parcial na intercalacdo e 1,35% tiveram &xito
sistemdtico na construgdo da série e nenhum ensaio na inter-
calacao.

Quanto aos termos usados, 80% dos sujeitos emprega-
ram maior e menor em suas justificativas e 20% empregaram

mats pequeno € mais grande.

2.3 Resultados do Pos-Teste
Grupo Controle

Prova da Conservagido do Liquido

Dos componentes do Grupo Controle, 1,6% possuiam a
nogao de conservacdo do liquido e apresentaram os trés argu-
mentos (identidade, reversibilidade simples e reversibilidade
por reciprocidade) para justificar suas afirmagoes; 98,4% niao
possuiam a nogao de conservacaoc. Desses sujeitos, 23,4% jus-
tificaram suas afirmacoes referindo-se i configuracdo do 1i-
quido no copo, por exemplo: "tem mais, porque neste vidro(B) a
agua esta apertada”; 8,0% referiram-se a agao, por exemplo :
"Tem maie porque vocé pos a agua desse copo (A) neste aqui(B);
46,82% justificaram as afirmacdes referindo-se a dimensdo,por
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exemplo: "Tem maie, porque esta mais alto”; e 18% referiram-
~se a quantidade, por exemplo: "Tem mais porque neste (B} tem
muita agua e neste(A) tem pouca; 2,18% nao apresentaram ar-

gumentos.
Prova da Conservagao da Massa
Dos sujeitos que compunham o Grupo Controle, 1,6%
possuiam a nogao de conservagao da massa e justificaram a

igualdade das quantidades através dos argumentos de identida-
de e reversibilidade simples; 98,4% nao possuiam esta nocdo e
afirmaram, durante as provas, a desigualdade das quantidades
de massa apos a transformacao. Desses sujeitos, 40,42% justi-
ficaram suas afirmacoes atribuindo a forma da massa, a causa
da desigualdade das quantidades: "Tem mais aqui porque é wuma
bolinha; 32,97% dos sujeitos basearam suas justificativas na
dimensao, afirmando que na salsicha havia mais massa porque
era mais comprida; 14,36% referiram-se a quantidade percebida
para justificar suas respostas: "Tem mais porque aqui (salsi-
cha) tem bastante e aqui (bolinha) tem pouco™; 12,23% justi-
ficaram a desigualdade das quantidades das massas referindo- se

a acdo de esticar,, enrolar, desmanchar, etc..

As justificativas apresentadas sao muito semelhan-
tes aquelas que os sujeitos do Grupo Experimental apresenta-
“ram por ocasiao do pré-teste.

Prova da Inclusao de Classes
(flores e frutas)

Nessa prova apenas 1 sujeito do Grupo Controle de-
monstrou possuir a nogao de inclusao de classes; os demais re-
presentantes desse grupo, ou seja, 99,46% nao possuiam tal
nocdao. Esses sujeitos apresentaram justificativas de nao - in-
clusao que podem ser assim classificadas: 87,23% das respos-
tas baseavam-se na contagem numérica, por exemplo: "Tem mais
rosas, porque tem ecinco rosas e duas margaridas'; 9,57% das

respostas expressavam a comparacao das quantidades dos elemen-
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tos das classes: "Tem mais magas porque magds tem muitae e
bananas tem poucas”; 1,59 das respostas expressavam justifi-
cativas baseadas na comparagao de determinadas propriedades
dos elementos das classes: "Tem maie rosas porque as rosas sao
cheirosas”; 1,06% das respostas nao apresentavam nenhuma.jus-
tificativa: "Porque sim", "Nao sei", etc..

Como pudemos constatar, 99,46% dos sujeitos do Gru-
po Controle demonstraram nao possuir a nogao de inclusao, .em
bora soubessem contar, pois apresentaram os argumentos de nao-
inclusao atraves da contagem numérica dos elementos que com-
punham as classes.

Prova da Seriacao dos Bastonetes

Dos sujeitos que constituiam o Grupo Controle,95,21%
apresentaram, nessa prova, comportamentos caracteristicos da
auséncia de seriagdao. Na construgiao da série 89,36% arrumaram
os bastonetes ao acasc e nem tentaram fazer a escadinha;23,93%
fizeram pequenas séries; 10,10% tentaram fazer a escadinha; e
3,19% tiveram exito sistematico ao construi-la. Quanto a in-
tercalagao, 78,72% intercalaram os bastonetes ao acaso,32,44%
tentaram intercalar, mas nao tiveram eéxito; 15,95% tiveram exi-
to parcial e 4,25% conseguiram ter exito no desempenho da ta-

refa.

Podemos constatar que os comportamentos apresenta-
dos se assemelham aos dos sujeitos do Grupo Experimental por

ocasiao do pré-teste.

2.4 Extratos de Protocolos

Apresentamos a seguir, alguns extratos de protoco-

los dos sujeitos do Grupo Experimental para podermos comparar

suas respostas no pre-teste e no pos-teste.
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DEB (5 anos)
No pre-teste

Liquido: Deb da respostas de nao-conservagao em to-
dos os transvasamentos em fungao da agao ou nao apresenta jus-
tificagoes: I - ‘Tem mais neste(B) porque sim ; II - Tem mais neste

(4) porque vocé pbs menos dgua neste (C) .

DEB (5 a 9 m)
No pos-teste

Liquido:  Deb afirma convicta a conservagao em todos 0s
transvasamentos de A para B e C e suas justificativas exprimem
a idéia de compensacao, inversao e identidade. I - - Nenhuma
porque a gente pois a mesma quantidade nos dois ecopinhos'. 11 - "Nenhun,
porque este copo é fino, a quantidade sobe um pouco, mas nao aumenta na-
da, & igual (eompensagao). Naquela hora quando estava neste copinho (A'),
estava itgual . Quando o experimentador lhe disse que outra me~
nina achava que em B ha mais agua, ela respondeu: Eu punha nes—
te copinho(A) e dail ela via que tinha a mesma quantidade''(inversao) IIL -
08 dois estéo iguais porque esse cOpo & grosso a quantidade estica e fi-

ca mats baiza, mas tem a mesma quantidade porque nem pos nem tirou .

As respostas de Deb sio corretas e estaveis e mos-

tram nitidamente que a incapacidade de argumentagao demonstra-

da no pré-teste foi superada e que ela adquiriu a nogao de
conservacido durante o processo de Solicitagao do Meio.

DAN (5 a 3 m)
No pre-teste

Massa: Dan da respostas de nio-conservagao em fun-

¢ao da agao e da configuracao da massa.

1 - Tem mais aqui porque esta deitada e voce fez assim(ges—
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to de enrolar)”.
II - Aqui tem mais massa porque voce fez assim (gesto de enrolar e ela
ficou grande) .

IMi- Aqui tem mais massa (quatro bolinhas) porque tem muitas .

DAN (6 a)

No pos-teste

Massa: Dan da resposta de conservacao, afirmando a
invariancia a despeito das modificacoes da forma.
1 - Esta igual porque essa que virou cobra tinha a mesma quantidade

e era una bola. Essa é mais fininha e comprida .

I1 - Ten a mesma quantidb&e porque tinha. Mas nao esta maior  porque

era una bolinha. Esta mais alto mas e mais fino e esse é redondo

e curto. Eu fago uma bolinha e fica igual a essa .

I11 - Esta igual essas sao pequenas e aquela & grande e essas e ra
grande. Se eu pegar todas e fazer uma, fica a mesma quantidade da—

quela. Agora tem a mesma quantidade s6 que elas sao menores .

~ Engodo: Nao esta igual. Antes estava igual. Pode ter sumido al-
gun pedago desta.
Alguem pegou um pedago desta. Foi voce.!

Vemos aqui um exemplo de progresso nitido da  nao-
conservacac até a conservacao da massa. No pos-teste Dan apre-
sentou justificacOes que exprimem a idéia de compensacao(Esta
mais alto, mas € mais fino) e de inversdao (Eu fago uma boli-
nha e fica igual a essa). Além de responder todas as questoes
corretamente, ela revelou uma nitida conservacido no engodo e
estava convicta quando afirmou que o experimentador havia ti-

rado um pedago da massa.
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VAN (5 a 10 m)
No pre-teste

Inclusao de classes: da respostas de nao-inclusao ,
justificando suas afirmagoes atraves da contagem dos elemen-

tos das classes.

Tem maie magas porque tem 80 duas bananas. Tem mais bana-

nas porque tem L maga e s6 duas bananas .

Tem mais rosas porque tem sé duas margaridas e aqui tem 4

rosas .

VAN (6 a 8 m)
No pos-teste

Inclusao de classes: da, sem hesitagao, respostas ime-
diatas de inclusao de classes com justificativas que exprimem

claramente a aquisicao da nogao.

Tem mais frutas porque todas elas sao frutas .

Tem mais flores porque todas sao flores .

Van € um dos muitos sujeitos que adquiriram a nogao
de inclusadao de classes. Vemos diferencas significativas entre

suas respostas no pré-teste e no pos-teste.



CAPITULO VI

CONCLUSOES

Tendo-se em vista o problema que motivou este tra-
balho e os resultados obtidos através da pesquisa por nos de-
senvolvida, as conclusoes a que se pode chegar,sao as seguin-
tes:

1. A capacidade de conhecer & realmente fruto de
uma interacao entre o sujeito e o meio, ou seja, o conhecimen-
to nao € o produto nem de uma passividade do sujeito e nenm
de uma imposicdo dos objetos ao mesmo, Ao contrario, o conhe-
cimento € uma conquista a que se chega como resultado de um
processo de construgao de estruturas que permitem ao sujeito
intervir na realidade, transforma-la através da acao e conhe-
cé-la. De fato, pode-se constatar tal afirmacao uma vez que a
interacdo das criancas com os objetos a elas oferecidos atra-
-vés do processo de solicitacdo do meio, permitiu-lhes conquis-
tar a Unica forma de conhecimento possivel ac estdgio de de-
senvolvimento em que se encontravam, ou seja, o conhecimento
légico-concreto.da realidade. Em outras palavras, os compor-
tamentos de conservagao, classificacdo e seriacdo operatorias
apresentados pelas criangas no pOs-teste implicam a presenga

de uma estrutura mental que € condicao indispensavel para o

conhecimento logico-matematico e que ndo se fazia presente por
ocasido do pré-teste.

2. As varias etapas do processo de equilibracao pu-
deram ser nitidamente observadas, bem como foi possivel dete-
tar-se as nuances entre o reussir e 0 comprendre. Isso ocor-
reu porque as diversas formas de perturbagoes foram apresen-
tadas as criancas de modo sistemdtico e controlado, fazendo
com que as regulagOes e compensacgoes que elas desencadearam
se manifestassem num crescendo no comportamento das criangas.
Assim, as regulagoOes caracteristicas do estagio pré-operatlrio
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foram, aos poucos, sendo substituidgs por outras mais comple-
xas e aperfeigoadas, tipicas ja do estagio seguinte, ou seja,
do operatdrio concreto, o gque nos permite falar de novas com-
pensagoes.

Da mesma forma, observamos que o saber fazer (réus-

sir). antecede o compreender (comprendre) e isso se evidenciou
na medida em que as nogoes de conservagao, classificagio e se-
riagao apareceram, primeiramente, ao nivel das acoes, para,
posteriormente, serem verbalizadas pelas criancas sob a forma
de compreensao.

5. Os resultados experimentals comprovaram: a} a
existéncia de um atraso no desenvolvimento mental de nossas
criangas; b) que a falta de estimulacdo ambiental adequada &
o fator fundamentalmente responsavel por esse atraso; c) que
esse atraso pode ser superado e uma das formas pelas quais is-
so pode ser feito € através do processo de solicitagdo do meia

Realmente, constatamos que, dentre as criancgas de
7 a 8 anos e 11 meses de idade submetidas ds provas para diag-
nostico do comportamento operatorio, somente 3,7% se  encon-
travam no estagio operatdrio concreto, o que evidencia que,
em nossas criangas, as estruturas 16gicas elementares so se
cristalizam mais tardiamente, em comparagao com criangas de
paises mais adiantados. -

A prova de que esse atraso € causado pela falta de
estimulagdo ambiental adequada nos € dada pelo fato de que

nenhuma das criancas do grupo controle atingiu o estagio ope-
ratdorio concreto, enquanto que 80,87% das criancas do Grupo
Experimental, submetidas 4 variadvel independente solicitagao
do méio, atingiram o referido estagio. Como se pode verificar,
©0. processo de solicitagao do meio &, entao, uma forma de se
superar esse atraso, uma vez que, ao receber a estimulacao
adequada, a crianga pode chegar a um estagio mais avangado nas
idades cronologicas padrGes. Torna-se necessario destacar que
a solicitagao do meio foi eficaz porque desencadeou o proces-
so de equilibracdo, através do qual se constroem as estrutu-
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ras que possibilitam ao sujeito a conquista do conhecimento .
Nosso estudo comprovou a viabilidade de um método pedagdgico
que favorece o desenvolvimento da crianga em idade pré-escolar,
sendo bastante significativo o fato de que através de uma es-
timulagao adequada foi possivel o progresso no desenvolvimen-
to intelectual das criangas de diferentes niveis socio-econo-

i

micos.

Isso nos leva uma vez mais a refletir sobre a im=-
portancia e o valor da acgdo educativa, e nos da elementos pa-
ra julgar as verdadeiras dimensoes de seus efeitos. Nos faz
também pensar na grande responsabilidade que recai sobre 0
educador e na necessidade que se lhe impde de elaborar os me-
todos e técnicas que emprega em sua atividade baseando-se nos
conhecimentos do desenvolvimento psicoldgico da crianca.

Devemos ter sempre presente que o direito a educa-
gao e, segundo Piaget (1973), nem mais nem mencs, o di-
reito que tem o individuo de se desenvolver normal-
mente em fungaco das possibilidades de que dispce, e
a obrigagac, para a sociedade, de transformar essas

possibilidades em realizagoes efetivas e uteis.



131

RESUMPO

0 objetivo do presente trabalho & verificar a influ-

encia da Solicitacao do Meio no desenvolvimento intelectual

das criancgas de Campinas.

Nossa hipotese fundamental € a de que as criangas sub-
metidas ao processo de Solicitagao do Meio atingem o estagio
operatdrio concreto aos 6-7 anos de idade como nos paises mais

adiantados.

O Grupo Experimental foi composto de 183 sujeitos
e o Grupo Controle de 188 sujeitos matriculados nas classes de
educacao pré-escolar de Campinas. A analise dos resultados de-
monstra que dos sujeitos do Grupo Experimental, 80,87% atin-
giram o estagio operatdério concreto, enquanto que do Grupo Con-

trole nenhum sujeito atingiu tal estagio.
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FILIACAO:
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N° DE FILHOS:
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CIDADE: BATRRO:

SERIE:




134

1964,

Piaget, J. Sagesse et illusions de la philosophie. Paris, PUF.,-
1965,

Piaget, J. Biologie et connaissance. Paris, Gallimard, 1967.

Piaget, J. Intelligence et adaptation biologique. In Les processu
d'adaptation. Symposium de 1'Association de psychologie scien-
tifique de langue francaise. Marseille, 1965.

Piaget, J. ILe structuralisme. Colecao "Que sais-je', Paris, PUF.,
1968.

Piaget, J. Fftudes Sociologiques, Genéve, Librairie Droz, 1967.

Piaget e Heller, La autonomia en la escuela, 6% edicado, Buenos
Aires, Editora Losada, 1968.

Piaget, J. Psychologie et pedagogie, Paris, Dunod, 1969.

Piaget, J. Psychologie et épistémologie: pour une theorie de la
econnaigsance, Paris, Denfel, 1970.

Piaget, J. Reussir et Comprendre, Paris, PUF., 1971.

Piaget J. e Garcia R., Les Explications Causales, Paris, PUF., 187
Piaget, J. Ou va l'Education, Paris, DenBel-Gonthier, 1973.
Piaget, J. Recherches sur la Contradietion 1, Paris, PUF., 1974.
Piaget, J. FRecherches sur la Contradiction 2, Paris, PUF., 1874,

Piaget, J. Adaptation vitale et psychologie de l'intelligence,
Paris, Hermann, 1974.

Piaget, J. La Prise de Conscience, Paris, PUF., 1974.

Piaget, J. L'Equilibration Des Structures Cognitives, Paris,
PUF., 1975.

Poppovic, Ana Maria e outros - Marginalizagao Cultural: uma meto-
dologia para seu estudo, in Cadernoe de Pesquisa n? 7 - Sao
Paulo - Fundagao Carlos Chagas, junho de 1973,

Sinclair - De Zwart, Hermine, Aquisition du langage et développe-
ment de la pensee, Paris Dunod, 1967.



APENDTICE I1

PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATCRIO

Prova da Conservacao do Liquido
Prova da Conservacao da Massa

.  Prova da Inclus3do de Classes (Frutas)
. Prova de Inclusao de Classes (Flores)

. Prova de Seriacao de Bastonetes

L7 o T TS I o



NOGAD DOE CONSERVAGAD

LIQUIDD RESPOSTAS ARGUMENTOS
CERTA ERRADA IDEN. REV. 5. REV, RIC,

198 | 20p} 39p {4%P] 19| 29P | 390 a%p | 1%p! 29p| 3%p| 4%P[|19P| 2°P | 39P| 4%PH1%P| 2°P 139P 1 40P
Identidede . ‘ d
la,Transf.
28, Transf,
TOTAL:

Nao Conservacao
Diagndsticol Transigao
Conservacao
OBSERVAGDES:
NOCAQD DE CONSERVAGARD
MASSA _ RESPOSTAS ARGUMENTOS
CERTA ERRADA Identidade Revers. SimplesfRevers.p/Recipr.

199 |29P | 390 |49P|I19P | 29P | 39P é“P 190 |2er | avplacrli1vp|29p  3%r [aspl1°P ]| 2°P[3%P |45%P
Identidade
la.Transf.
2a.Transf.
3a.Transf.
TOTAL: ]

Nao Conservagan

Diagndsticol Transigao

Conservagao

DBSERVAGOES :




CLASSIFICACGAD

FRUTAS

RESPLOSTAS ARCUMENTOS

CERTA EFRALA INCLUSAD N/INCLUSAD

1PF129F | 37P 14V 1197 | 29P | 39F [4%PR19P| 29 [3%p [atp]1op| 2op | avp] aop

Cane, de frute

Em. 2&,
2b, 1m,
TOTAL:

Auséncis de Classificagio
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Classificacao Operetérie
OBSERVACOES:

CLASSIFICACAOD
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LCERTA ERRADA TNCLUSAC N/INCLUSAD

I

19P| 29 13%P [48P I 1°F |29 | 30p %P 190 |29P 139p [49P[19P| 29p |30p | 40P

Conc. de fl.

5r. 2m,
2 m, 1 r.
TOTAL «
Auséncia de Classificacao
Diagrdstico Transigao

Classificagdo Operatdria

OBSERVAGOES :




SERIACAD
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la. Prova
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3a. Prove
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TOTAL:

INTERCALALDES
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la. Prova

2a. Prova
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TOTAL:
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DIAGNOSTICO FINAL
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APENDICE ITII

GRAFICOS DOS RESULTADOS

. Resultados do Pos-Teste - Grupo Experimental
. Resultados do Pos-Teste - Grupo Controle

. Distribuigfo Percentual por Estagio de Desen-
volvimento Intelectual-Grupo Experimental e

Grupo Controle

. Distribuicao Percentual por Nivel Sécio-Econd
mico - Grupo Experimental - Resultados do
Pos - Teste

. Distribuigdo por Estagio de Desenvolvimento
Intelectual - Sujeitos de 7 - 8 anos.
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APENDICE IV

FOTOGRAFIAS DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL
PROCESSO DE SOLICITACAO DO MEIO
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