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RESUMO

Na sociedade globalizada em que vivemos, os avangos e a inclusdo de novas tecnologias da informagao
e comunicacdo, compdem um cenario de grandes mudangas nos modos de se relacionar, interagir e até
mesmo, de realizar atividades corriqueiras do dia a dia. Os aparelhos eletronicos de tela (AET’s), assim
como a internet, se desenvolvem rapidamente. No entanto, quando analisamos o uso desses dispositivos
por criangas e jovens em fase de desenvolvimento, nos deparamos com uma situagdo que merece um
olhar cuidadoso e cauteloso. Esta pesquisa, fundamentada no aporte tedrico construtivista piagetiano,
teve como objetivo principal verificar em que nivel esta a constru¢do das estruturas do pensamento
operatorio e da nogao infralogica da causalidade em criangas que permanecem no minimo 3 (trés) horas
diarias, interagindo com aparelhos eletronicos de tela (AET’s). Com intuito de verificar a quantidade de
horas dedicadas pelas criangas aos aparelhos, foi aplicado um questionario/entrevista, composto por
questdes semiestruturadas e itens objetivos, a partir do qual foram selecionados 40 (quarenta)
participantes, que preenchiam os critérios para constituir a amostra. Realizou-se, entdo, uma seleg@o
aleatoria, constituindo, assim, uma amostra final com 21 (vinte € uma) criangas/participantes de ambos
os sexos, frequentando entre o 3° ¢ 5° ano de ensino fundamental, com idades entre 8 a 11 anos ¢ 11
meses. Alicer¢ado no Método Clinico-Critico (1926), a coleta de dados foi realizada mediante a
aplicacdo de 6 (seis) provas piagetianas para o diagnostico do comportamento operatdrio concreto e 3
(trés) provas piagetianas para o diagnostico das estruturas infraldgicas da causalidade. Trata-se de um
estudo exploratorio, o qual, as referidas provas foram gravadas, transcritas € posteriormente analisadas
qualitativa e quantitativamente, seguindo os protocolos dos niveis de compreensao, a fim de garantir o
rigor cientifico. Os resultados obtidos, evidenciaram que as criancas da amostra selecionada
apresentaram atraso no desenvolvimento das estruturas operatorias concretas, uma vez que, apenas 3
(trés) se encontravam no estagio de desenvolvimento denominado operatorio concreto, 17 (dezessete)
estavam em transi¢do entre o estagio pré-operatorio e operatorio concreto ¢ 1 (um) sujeito com idade
entre 8 (0ito) e 9 (nove) anos, estava no estagio pré-operatdrio. Consequentemente, 0 mesmo aconteceu
com relacdo as provas das estruturas infralogicas da causalidade, que necessitam da operatoriedade do
pensamento. Dentre os 21 (vinte e um) participantes, 12 (doze) demonstraram auséncia da nogao, 9
(nove) estavam em transicdo ¢ nenhum participante demonstrou ter a estrutura de causa e efeito
construida. A hipdtese que norteou esta pesquisa foi parcialmente comprovada, uma vez que, foram
encontrados atrasos na construgdo das estruturas operatdrias do pensamento concreto e das estruturas
infraldgica da causalidade. Os resultados reivindicam um olhar cuidadoso por parte dos responsaveis,
escola e sociedade em geral, a respeito do uso excessivo dos aparelhos eletronicos tela ¢ o
desenvolvimento das estruturas cognitivas do pensamento. Espera-se, com esta pesquisa, contribuir para
compreensdo ¢ analise da infancia no século XXI, especificamente, em questdes que perpassam o
desenvolvimento cognitivo. Evidencia-se também, a partir dos resultados encontrados a necessidade de
pesquisas longitudinais que reverberam sobre esta tematica.

Palavras chave: Construgao do real; Desenvolvimento Cognitivo; Estruturas Infraldgicas; Causalidade;
Aprendizagem; Tecnologia.



ABSTRACT

In the globalized society in which we live, the advances and inclusion of new technologies of
information and communication, make up a scenario of great changes in the ways of merging, interacting
and even to carry out everyday activities. Electronic screen devices (ESD’s), as well as the internet,
develop quickly. However, when we analyze the use of these devices by children and young people in
development, we come across a situation that deserves a careful look and attention. This research, based
on Piagetian constructivist theoretical input, had as its main objective to verify at what level is the
construction of the structures of the operative thought and the infralogical notion of causality in children
who remain at least 3(three) daily hours, interacting with Electronic screen devices (ESD’s),. In order
to verify the number of hours dedicated by children to the devices, a questionnaire/interview was
applied, composed of semistructured questions and objective items, from which 40 (forty) were selected
participants, who met the criteria for the sample. A random sample was then selected, constituting a
final sample of (twenty-one) children/participants of both gender, attending between the 3rd and the 5th
year of elementary education, aged between 8 to 11 years and 11 months. Based on the Critical Clinical
Method (1926), data collection was performed by the application of 6 (six) piagetians tests for the
diagnosis of the concrete operative behavior and 3 (three) tests for the diagnosis of the infralogical
structures of causality. This is an exploratory study, which, these tests were recorded, transcribed and
subsequently qualitatively and quantitatively analyzed, following the protocols of the levels of
understanding, in order to guarantee the scientific rigor. The results showed that the children of the
selected sample presented delay in the development of the operative structures, once, only 3 (three) were
in the stage of development called concrete operative, 17 (seventeen) were in transition between the
preoperative stage and the concrete operative and 1 (one) subject aged between 8§ (eight) and 9 (nine)
years, was in the preoperative stage. Consequently, the same happened with regard to the evidence of
the infralogical structures of causality, which necessitate the operation of thought. Of the 21 (twenty-
one) participants, 12 (twelve) demonstrated absence of the notion, 9 (nine) were in transition and no
participant demonstrated that the cause-and-effect structure was constructed. The hypothesis that guided
this research was partially proven, once delays were found in the construction of operative structures of
concrete thinking and infralogical structures of causality. The results demand a careful look by those
responsible, school and society in general, regarding the excessive use of electronic devices screen and
the development of cognitive structures of thought. It is expected, with this research, to contribute to
understanding and analysis of childhood in the 21st century, specifically on issues that permeate
cognitive development. Evidence, also, from the results found the need for longitudinal research that
reverberates on this theme.

Keywords: Construction of the real; Cognitive Development; Infralogic Structures; Causality;
Learning; Technology.
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INTRODUCAO

Com o advento das tecnologias digitais, o ser humano, como ser histdrico e social, tem
reconfigurado diversas esferas da sociedade. Nao ha duvida, de que a modernidade dos
aparelhos eletronicos de tela — AET’s' tornou muitas questdes do dia a dia mais faceis e ageis.
A obtengdo dos dispositivos eletronicos ¢ uma realidade para grande parte das familias,
consequentemente, criancas em fase de desenvolvimento também estdo utilizando esses
aparelhos atrativos. Em um mundo de acesso facil e rapido as informagdes, a questdo que
norteou o presente trabalho esta voltada para o uso em excesso e irrestrito da tecnologia. Nao
cabe aqui, julgar a utiliza¢do propriamente dita, mas alertar as familias, escolas e sociedade em
geral sobre a importancia de existir um equilibrio sadio e moderado, para que nao interfira no
desenvolvimento cognitivo das criangas, bem como, nos modos de se relacionarem. Dessa
maneira, precisamos compreender o contexto social e, a partir disso, refletir sobre a utilizacao
dos aparelhos eletronicos e a construcao da realidade por criangas em fase de desenvolvimento.

A presente investigacdo encerra um ciclo de trés pesquisas realizadas no Laboratorio de
Psicologia Genética da Faculdade de Educag¢do da Unicamp, sobre a constru¢dao do real em
criancas que permanecem em contato excessivo com dispositivos eletronicos de tela,
coordenado pela Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis. A primeira, Meneghel (2016)
investigou a constru¢do da nog¢ao infraldgica de Espaco, e a segunda, Melo (2018) investigou a
nocao infraldgica de Tempo.

Esta pesquisa esta pautada nos fundamentos da Epistemologia Genética de Jean Piaget
(1896-1980), o qual em suas diversas pesquisas admitiu e comprovou que a génese dos
conhecimentos e das estruturas mentais, desde suas origens organicas até os niveis mais
complexos, e em especial do conhecimento cientifico, provém das a¢des e interacdes que o
sujeito realiza com o meio no qual esta inserido. Considerando os modos de se relacionar das
criancas na atualidade, o presente estudo teve como objeto principal, verificar em que nivel esta
a construcgdo das estruturas do pensamento operatorio e da nogao infraldogica de causalidade em
criancas de 8 a 11 anos de idade que permanecem no minimo 3 (trés) horas didrias, interagindo
com aparelhos eletronicos de tela (AET’s). Objetivou também, conhecer a rotina diaria fora da

escola dos sujeitos pesquisados, bem como, apdés a obtencdo dos resultados, oferecer

! Aparelhos Eletronicos de Tela (Celulares, tablets, computadores, nootbooks, videogames, jogos portateis, Tvs,
entre outros), serdo mencionados neste trabalho pela sigla AET’s
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contribuig¢des para reflexao familiar e pela comunidade escolar sobre a utilizagao dos aparelhos
eletronicos de tela.

Para a teoria piagetiana, a constru¢do do conhecimento nao ¢ simplesmente uma copia
da realidade. O pesquisador suico formula suas explicagdes, afirmando que o conhecimento ¢
construido por meio da interagdo entre o individuo (fatores endégenos) e o meio fisico e social
(fatores exogenos). Ele defende que os conhecimentos ndo partem somente do sujeito ou do
objeto, como consideram algumas correntes filosoficas, mas, de sucessivas interagdes entre
ambos. (PIAGET, [1967], 1973).

De acordo com Ramozzi-Chiarottino (1984), para que a crianga consiga organizar o real,
¢ necessario que ela entenda as propriedades dos objetos por meio dos seus esquemas de agao,
diferenciando-a dos objetos e dos acontecimentos, inserindo-se no tempo, no espago €
compreendendo as relagdes causais. Se as criangas nao sdo estimuladas a agir sobre o meio, sua
representacdo da realidade estard comprometida. Desse modo, de acordo com Mantovani de
Assis (2013a), ¢ indispensavel que a crianga tenha oportunidade de interagir com uma vasta
diversidade de materiais e situagdes. Assim, um ambiente rico em solicitacdes do meio, oferece
oportunidades para que a crianga desenvolva todas as suas potencialidades.

Diante do exposto, em decorréncia de tentarmos compreender o desenvolvimento
cognitivo das criangas que utilizam os dispositivos eletronicos em excesso, e, afim de obter
resposta para o problema norteador do nosso trabalho: Qual o nivel se encontra a construgao
das estruturas operatorias concretas e das nogdes infraldgicas de causalidade em criangas que
permanecem em contato com aparelhos eletronicos de tela, por no minimo trés (trés) horas
diarias. Os resultados foram analisados qualitativamente, seguindo os protocolos de
intervengao, e, posteriormente serdo submetidos ao tratamento estatistico.

Para o diagndstico das estruturas logicas elementares, foram aplicadas individualmente
6(seis) provas piagetianas do comportamento operatdrio: Conservacdo das quantidades
discretas ou descontinuas (fichas); Conservacao das quantidades continuas (liquido e massa);
Quantificacao da Inclusdo de classes (flores e frutas); Seriagdo operatoria (bastonetes). As
provas foram, gravadas e posteriormente transcritas. Ao analisar o desempenho dos
participantes, foram atribuidos pontos seguindo os niveis de elaboracdo de cada resposta,
determinando assim, o desenvolvimento cognitivo de cada sujeito da amostra.

Para o diagnostico das estruturas infralégicas da causalidade, foram aplicadas

individualmente 3 (trés) provas: Conservagao do atomismo (dissolu¢ao do acucar); A flutuagao
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dos corpos e a eliminagdo das contradi¢des (afunda ou flutua); Transmissao mediada do
impulso (colisdo entre as bolas).

Os dados que constituem esta investigacdo, foram coletados e analisados seguindo os
principios do Método Clinico-Critico Piagetiano, o qual, de acordo com Delval (2002) permite
compreender como as criangas pensam, percebem e agem. Tal método exploratorio, oportuniza
analisar, além das agdes da criancga, o modo como ela compreende e interpreta as situagdes que
lhe foram propostas, com aporte dos protocolos de intervengdo para investigacao da construcao
das nog¢des causais. Destacamos que, para o presente estudo, as questdes utilizadas para a
coletas de dados, solicitavam a explicacdo sobre uma situagdo, enquanto os sujeitos faziam
transformagdes em materiais. Portanto, durante a realizacao dos experimentos, o investigador
se utilizava de trés tipos basicos de indagagdes: perguntas de exploragdo, de justificativa e
contra argumentagoes.

A apresentacao e detalhamento deste trabalho estao organizados nos seguintes capitulos:

No primeiro capitulo serd explanado o referencial tedrico piagetiano e suas explicacdes
acerca do desenvolvimento infantil, a constru¢do do conhecimento, bem como todos os
mecanismos envolvidos, consistindo assim, na base teorica desta pesquisa.

No segundo capitulo, serd abordado sobre a génese das estruturas 1dgicas elementares:
desenvolvimento das nog¢des de conservagao de quantidades, inclusao de classes e as seriagoes,
bem como a construgdo das estruturas infraldgicas: construgao do objeto permanente, da no¢ao
espaco e tempo, com enfoque especial a constru¢do da nogdo da causalidade.

O terceiro capitulo sera dedicado a revisdo de literatura. Abordaremos a utilizagdo dos
aparelhos eletronicos de tela no século XXI e o desenvolvimento infantil. Na sequéncia do
texto, ainda no referencial tedrico, buscaremos elucidar questdes referentes a um ambiente
solicitador e o desenvolvimento das estruturas cognitivas. Por fim, abordaremos a construgao
do real e a elaboracao das estruturas da causalidade.

O quarto capitulo ¢ dedicado aos aspectos metodologicos, apresentaremos o
delineamento do estudo, os procedimentos utilizados e os detalhes relacionados aos sujeitos
participantes

No quinto capitulo, serdo apresentados os resultados obtidos. Ressaltamos que, foram
encontrados atrasos no desenvolvimento intelectual dos sujeitos participantes no que se
referente a construgao das estruturas logicas elementares e infralégicas de causalidade.

Espera-se com este trabalho, contribuir para futuras pesquisas sobre o uso da tecnologia

e sua influéncia no desenvolvimento da nogdo de causalidade, mas também, descortinar
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caminhos para reformulagdes de praticas pedagogicas e psicopedagdgicas nos dominios do
ensino-aprendizagem, principalmente no que se refere a constru¢do das estruturas logicas
elementares e infralogicas desde a educacgdo infantil. Nos parece ser urgente e essencial abrir

novos horizontes para fomentar as reflexdes sobre o desenvolvimento infantil neste século.



21

1. O REFERENCIAL TEORICO PIAGETIANO

O papel de uma teoria cientifica ndo ¢ o de fornecer uma solugéo tdo geral dos
problemas que se torne irrefutavel a experiéncia, mas, ao contrario, o de abrir novos
caminhos sobre 0s quais se reencontrardo, cedo ou tarde, novos obstaculos fecundos.
(PIAGET, 1941, p.63)

1.1 SOBRE JEAN PIAGET

Diferentes posicionamentos tedricos a respeito de como uma pessoa adquire
conhecimento sdo abordados por varios pesquisadores do tema no mundo. Um estudioso que
contribuiu de forma decisiva para a compreensao do desenvolvimento humano foi Jean Piaget,
(1896-1980), um pesquisador suigo, que aos onze anos de idade tornou-se ajudante do diretor
do museu de Neuchatel e, assim, iniciou seus estudos em zoologia, publicando diversos artigos
sobre malacologia.

Piaget atribuiu o seu interesse pelas questdes filosoficas ao seu padrinho Samuel Cornut,
que o estimulava e o auxiliava nas leituras. A partir desse momento, Piaget dedicou-se nao so6
a biologia, mas também, aos estudos filoséficos.

Aos 15 anos de idade, Piaget formulou pela primeira vez a pergunta fundamental de
toda sua trajetoria cientifica: como o ser vivo consegue adaptar-se ao meio ambiente? Essa
inquietagao impulsionou-o no sentindo de relacionar o problema da adaptacao biologica ao
problema do conhecimento e a formular duas de suas ideias centrais que nortearam toda a sua
perspectiva tedrica.

Seu interesse precoce em observar a adaptagdo dos animais ao ambiente, levou-o a obter
aos 22 anos de idade, o titulo de doutor em Ciéncias Naturais.

Influenciado por seus estudos em Biologia, Piaget passou se questionar se 0s processos
de constru¢do do conhecimento dependeriam dos mecanismos de equilibrio organico. A partir
de entdo, o jovem naturalista interessa-se pela interacdo do organismo com o meio. Isso levou-
0 a iniciar os seus estudos no ramo da psicologia experimental, a qual também se comprometeu
estudar, conciliando os seus interesses filosoficos e cientificos.

Aos trinta anos, apds incansaveis estudos, Piaget ja era conhecido no universo da
psicologia cientifica. Assim, conforme suas proprias palavras, tornou-se “[...] um psicologo de
profissao [...]” (PIAGET, 1969, p. 23).

Piaget define a inteligéncia como um processo basico da vida, que ajuda o individuo nas

suas organizagodes internas e na adaptagdo ao meio onde esta inserido. Suas obras demonstram
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como o conhecimento se desenvolve desde as mais basicas estruturas, ou seja, os reflexos e
esquemas de ag¢ao do recém-nascido até o pensamento logico formal.

Até o seu falecimento Piaget fundou e dirigiu o Centro Internacional de Epistemologia
Genética. Atualmente o epistemologo suigo ¢ reconhecido como uma autoridade em psicologia
infantil e mundialmente aclamado.

Dada a magnitude e complexidade das obras piagetianas, pretende-se, neste capitulo,
focar alguns aspectos da formulagdo tedrica, considerados esséncias para a contextualizacao
deste trabalho. Sendo eles: A posicdo epistemoldgica de Jean Piaget; O desenvolvimento
intelectual; Fatores do desenvolvimento intelectual; A construcdo do real; desenvolvimento,
aprendizagem e constru¢ao do conhecimento; os processos de abstracdo; A tomada de

consciéncia: do fazer ao compreender.
1.2 A POSICAO EPISTEMOLOGICA DE JEAN PIAGET

Durante toda a sua trajetoria como pesquisador, Piaget e seus colaboradores dedicaram
suas pesquisas aos aspectos epistemolodgicos, isto €, as questdes que se referem a psicogénese
do conhecimento, ou seja, a origem e evolucdo do conhecimento. Para eles, o conhecimento
nao poderia ser visto como algo predeterminado desde o nascimento ou somente decorrente das
experiéncias interativas com o meio.

Durante séculos, as teorias classicas da filosofia tentam explicar como o ser humano
adquire o conhecimento. Ha duas correntes filosoficas basicas: O Empirismo®> e o
Racionalismo’.

Para a primeira corrente, todo conhecimento provém da experiéncia, pois, esta funciona
como combustivel para constru¢do do conhecimento. Nesta perspectiva filosofica, a crianca €
vista ao nascer, como uma “tdbula rasa”, segundo a qual o conhecimento ¢ simplesmente uma
copia da realidade. Por exemplo, para Hume (2004), o conhecimento se realiza por meio de
associacoes entre imagens (copias imperfeitas das percepgdes), onde o sujeito possui uma forma

inata ou natural de conhecer, pois a mente se reduz a simples faculdade de combinar, transpor,

2 O principal tedrico do empirismo foi o filésofo inglés John Locke (1632 — 1704), que defendeu a ideia de que a
mente humana é como uma "folha em branco" ou uma "tabula rasa", onde sdo gravadas impressoes externas. Por
isso, ndo reconhece a existéncia de ideias inatas, nem do conhecimento universal. Fonte: BLACKBURN, Simon.
Dicionario Oxford de Filosofia. Jorge Zahar Editor. Rio de Janeiro: 1997

3 O principal tedrico do racionalismo foi René Descartes (1596-1650). Trata-se de uma teoria filoséfica que d4 a
prioridade a razdo, como faculdade de conhecimento relativamente aos sentidos. Admitindo a existéncia de ideias
inatas. Fonte: BLACKBURN, Simon. Dicionario Oxford de Filosofia. Jorge Zahar Editor. Rio de Janeiro: 1997.
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aumentar ou diminuir os materiais fornecidos pela experiéncia. Portanto, sob um olhar
empirista, o conteudo da inteligéncia vem de fora, a mente extrai as informacdes, sendo as
experiéncias humanas as nicas responsaveis pela aquisi¢ao do conhecimento.

Por outro lado, os tedricos racionalistas admitem a construcdo de conceitos anteriores a
experiéncia. Em Kant, o conhecimento ¢ um produto interno (das faculdades da mente). A
interpretagdo racionalista acredita que as estruturas de aquisi¢do do conhecimento seriam
biologicamente pré-formadas, sendo o raciocinio dedutivo a principal forma de atingir a
verdade. Quando o homem nasce, sua personalidade, valores, habitos, crengas, pensamento,
emogdes e conduta social ja estdo definidos, uma vez que toda a atividade de conhecimento ¢
exclusiva do sujeito, o meio nado participa dela.

Em Piaget o sujeito tem papel fundamental na construgdo do conhecimento, enquanto
para Kant as estruturas das categorias universais sao dadas a priori. Ramozzi-Chiarottino (1984,
p. 29) destaca: “Entendemos a obra de Piaget como uma retomada da problematica kantiana
que se resolvera a luz da Biologia e da concep¢ao do ser humano como um animal simbdlico”.
Neste sentido, a autora destaca que, Piaget considera a preocupagdo de Kant, como um
“kantismo evolutivo”.

Diante das posicdes filosoficas até entdo existentes, a interpretacdo piagetiana sobre a
aquisicdo do conhecimento representa um intermédio entre o empirismo e o racionalismo,
culminando a sua teoria do conhecimento em um fertium, ou seja, uma terceira posi¢ao
epistemolodgica, a qual, mais tarde (por volta da década de 1970) Piaget denominara de
construtivismo. (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998).

A partir de uma ampla investigacdo experimental, Piaget conseguiu transformar
completamente as concepgdes sobre o desenvolvimento humano, sendo estas de extrema
importancia para psicologia e educacdo até os dias atuais.

Sob o olhar piagetiano, o conhecimento, entdo, na sua origem, ndo provém somente dos
objetos e nem do sujeito, mas das sucessivas interagdes entre o sujeito e objeto*. Mantovani de
Assis (2013a, p.87) destaca que Piaget faz apelo a uma interagdo indissociavel entre ambos.

“Para conhecer um objeto o sujeito precisa agir sobre ele, transformé-lo, dissocia-lo para depois

4 A palavra objeto no contexto piagetiano, tem o sentido de “meio”. Refere-se a tudo com que o homem interage
material e simbolicamente: coisas da natureza, pessoas, a cultura, valores, uma ideia, um sentimento, uma agao,
etc.; trata-se de tudo que pode ser conhecido pelo homem, e ndo apenas a objetos materiais. (Ramozzi-Chiarottino,
1997)
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integra-lo as estruturas de pensamento ou a seus esquemas’ de acdo”. Neste sentido, ao falar de
um sujeito epistémico, Ramozzi-Chiarottino (1988, p.3) evidencia que: “conhecer nao ¢ so
explicar; e ndo € s6 viver: conhecer ¢ algo que se da a partir da vivéncia, ou seja, da acdo sobre
0 objeto do conhecimento para que este objeto seja imerso em um sistema de relagdes. ”

Firmado na ideia de que o conhecimento nao depende de uma heranga genética, nem
emana diretamente do objeto, mas, € o resultado de uma interacao constante, Piaget (1967/1973)
evidencia o seu carater dialético, fundamentando sua concepg¢do na ideia de que o processo de
forma¢do do conhecimento implica uma atividade endogena, de construgdes sucessivas de
estruturas especificas para o ato de conhecer, interagindo com atividades exogenas.

Diante do exposto, Piaget (1972a) enfatiza que o conhecimento ¢ um processo, “uma
espécie de espiral” em que o sujeito constrdi e reconstrdi, gracas as frequentes acdes e
equilibragdes internas e externas, estruturas organizadas e organizadoras do individuo e do
mundo.

Vale ressaltar que, Piaget refere-se a estrutura como um sistema de transformacdes, que
comportam leis, enquanto sistema, e que se conserva ou aprimora no curso de suas
transformagoes, possuindo caracteristicas de totalidade, de transformacao e de autorregulacao,
dispondo de estruturas especificas para o ato de conhecer, sendo estas, as estruturas da
inteligéncia.

Nesta perspectiva, Piaget explica que o organismo humano e formado por trés tipos de
estruturas que nas palavras da piagetiana Ramozzi-Chiarottino (1984) sdo: as programadas no
genoma, ou seja, inatas desde o nascimento, como por exemplo, as estruturas do aparelho
digestivo, aparelho respiratorio, aparelho circulatorio; as estruturas parcialmente programadas,
como as estruturas do sistema nervoso, sendo dependentes dos estimulos provenientes do meio
e as estruturas especificas para conhecer que sdo construidas ao longo do seu crescimento, a
partir das trocas estabelecidas com o meio. Deste modo, ao nascer, o bebé traz consigo uma
heranga, que ¢ apenas a possibilidade de construgdo das estruturas da inteligéncia, que podem
ou nao se atualizar em fun¢ao das interacoes estabelecidas com o meio.

Alicergado na ideia de que o meio exerce grande influéncia na construgdo das estruturas

da inteligéncia e convicto de que toda a atividade mental ndo pode ser separada do

5 Para Piaget, um esquema ¢ a estrutura ou organizagao das agdes, que se generalizam no momento da repetigdo
da agdo, em situa¢des semelhantes ou analogas (PIAGET, [1959],1971, p.11)
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funcionamento total do organismo, Piaget concebe a construg¢ao das estruturas da inteligéncia

como atos de organizagao e adaptacao ao meio. O estudioso formula a seguinte explicagao:

Do ponto de vista biologico, organizagdo ¢ inseparavel da adaptacdo: sdo dois
processos complementares de um unico mecanismo; sendo o primeiro o aspecto
interno do ciclo do qual a adaptagdo constitui o aspecto externo (...) A “concordancia
do pensamento com as coisas” ¢ a “concordancia do pensamento consigo mesmo”
exprimem esta dupla invariante funcional da adaptagdo e da organizacgdo. Ora, esses
dois aspectos do pensamento sdo indissoluveis: € adaptando-se as coisas que o
pensamento se organiza e ¢ organizando-se que estrutura as coisas. (PIAGET,
[1936],1970, p. 18-19)

A luz da teoria de Jean Piaget pode-se entender que o processo de aquisi¢do do
conhecimento passa pela organizagdo e a adaptacdo, que constituem dois polos de uma
interagdo que se desenvolve entre o organismo € o meio, constituindo todo funcionamento
biolodgico e intelectual.

Desse modo, Piaget acredita que a crianga organiza constantemente os esquemas que
ela possui em estruturas mais elaboradas. Portanto, & medida que uma crianga consegue
organizar as suas informagdes, ela estd promovendo a adaptacdo, ou seja, o ajustamento das
informacdes na sua mente. A adaptacgao, resulta do equilibrio de dois mecanismos simultaneos
e complementares, os quais ele denominou assimilacdo e a acomodacdo. Piaget (ibid, p. 15)
destaca que “afirmar que a inteligéncia ¢ um caso particular de adaptagdo bioldgica equivale,
portanto, a supor que ela &, essencialmente, uma organizagdo e que a sua fungdo consiste em
estruturar o universo tal como o organismo estrutura o meio imediato”.

Sob o olhar piagetiano, entende-se que interagir significa assimilar, ou seja, trata-se de
um processo pelo qual o sujeito incorpora novas informagdes exteriores aos esquemas ja
estabelecidos. Piaget ([1970], 2007, p.14) afirma:

A assimilacdo, definida assim em termos funcionais muito gerais, desempenha papel
necessario em todo conhecimento. [...] quando um homem ou animal percebe um
objeto, identifica-o como pertencente a certas categorias, conceituais ou praticas, ou,
no plano propriamente perceptivo, percebe-o por intermédio de esquemas funcionais
ou espaciais (como uma figura que se destaca sobre um fundo, como ocupando uma

posicao no espaco, etc.). Assimila-o, pois a estruturas mais ou menos complexas de
niveis diversos, mas anteriores a sua percep¢do do momento.

No entanto, somente assimilar ndo possibilita ao sujeito a constru¢do de novos
conhecimentos, tornando-se necessario o mecanismo de acomodagdo, sendo este, entendido

como a modifica¢dao dos esquemas em fung¢do das transformagdes e dando origem a outras.
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Em qualquer interagcdo cognitiva com o ambiente, a assimila¢do e acomodacao possuem
a mesma importancia € ocorrem juntas, em mutua dependéncia, sendo estas indissociaveis.

De acordo com a visdo piagetiana, ¢ a partir das acdes que o sujeito organiza o real, no
entanto, tal organizagdo ndo ocorre aleatoriamente, mas pressupde uma ldégica de
desenvolvimento. Neste sentindo, torna-se de suma importidncia esbocar como ocorre o

desenvolvimento intelectual desde o periodo sensorio motor até as operagdes formais.
1.3 O DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL

Ao pesquisar criancas desde o nascimento, em especial os seus proprios filhos, Piaget
observou que no decorrer do processo de seu desenvolvimento, o ser humano amadurece fisica
e psicologicamente e constrdi as suas estruturas mentais, especificas para conhecer, que
constituem sua inteligéncia, a partir das trocas que estabelece com o ambiente fisico e social.
Tendo observado também que o modo como essas trocas se viabilizam varia de acordo com a
idade e que, portanto, existem diferentes modos de a crianga interagir com o ambiente em cada
faixa etéaria, constatou que, embora o desenvolvimento intelectual seja continuo, observa-se
nesse processo a existéncia de estdgios ou periodos.

Assim, para Piaget, o desenvolvimento ou cognitivo do ser humano passa por quatro
periodos ou estagios de crescimento intelectual, sendo que, todas as criancgas progridem por
estes estagios, pois, cada estagio ¢ construido sobre o que foi adquirido no estagio anterior e se
integra no que o sucede. Piaget admite que ¢ possivel ocorrerem avangos ou atrasos no
desenvolvimento dos estagios, dependendo das solicitagdes do ambiente onde a crianga esta
inserida.

Neste sentido, cada fase corresponde a determinadas caracteristicas que sdo modificadas
em funcdo da melhor organizagdo. Cada estagio constitui um tipo particular de equilibrio,
efetuando-se a evolucdo mental no sentido de uma equilibragdo melhor denominada de
“equilibragdo majorante”, segue o quadro, a titulo de familiarizagdo inicial.

Quadro 1. Caracterizagao dos estagios ou periodos de desenvolvimento

Periodos Idade Tipo de inteligéncia
Sensério-motor 0 —2 anos Prética
Pré-operatorio 2 —7 anos Representativa
Operatorio-concreto 7 — 12 anos Logica
Operatorio-formal 12 — 13 em diante Abstrata

Fonte: A autora: Adaptado de: Piaget ([1966], 2013)
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O primeiro periodo citado por Piaget, ¢ o da formagao dos esquemas sensorio-motores,
que vai desde o nascimento até aproximadamente os dois anos de idade, o qual € caracterizado
pela constru¢cdo de uma inteligéncia pratica, que tem inicio nos reflexos com os quais a crianga
nasce e garantem a sua sobrevivéncia e pelas formas de organizagdo sensoriais e habilidades
motoras. A crianga consegue conquistar o ambiente onde ela vive por meio das percepgdes e
dos movimentos, assim, um beb¢ ird organizar as suas estruturas sensorio-motoras apoiando-se
em esquemas comportamentais como um meio de explorar e entender o ambiente. Nos
primeiros meses de vida de uma crianga, Piaget ([1964],2004, p.18), destaca que, “[...] A vida
mental se reduz ao exercicio de aparelhos reflexos, isto ¢, as coordenagdes sensoriais € motoras
de fundo hereditario”.

O periodo sensério motor ¢ subdividido em seis subperiodos ou fases, conforme, 15. O
quadro que segue:

Quadro 2. Fases do periodo sensorio-motor

Primeira Fase I .
Adaptagoes inatas, exercicio dos reflexos

(0 — 1 més)
Segunda Fase Primeiras adaptacdes adquiridas, esquemas simples (reagdo circular
(1 — 4 meses) primaria)

Terceira Fase

Coordenacdo de esquemas simples (reacgao circular secundaria
(4 — 8 meses) ¢ q ples (reag )

Quarta Fase

Coordenagdo de esquemas secundarios e inicio da intencionalidade.
(8 — 12 meses)

Quinta Fase

Experimentacdo ativa de novas coordenacdes (reacao circular terciaria
(12 — 18 meses) P ¢ goes (reag )

Sexta Fase Invencdo de novas coordenagdes por combinagdes mentais de
(18 -24 meses) representacoes.

Fonte: A autora. Adaptado de: Mantovani de Assis, Camargo de Assis, 2013a

Em cada fase, os esquemas de acdo, que por sua vez, sao muito elementares no inicio,
se combinam com os outros, tornando-se cada vez mais elaborados, proporcionando a crianga
novos tipos mais adequados de adaptagao.

Piaget e Inhelder ([1966], 2013) evidenciam que umas das principais conquistas ou
aquisi¢oes da inteligéncia sensorio-motora, ¢ a construcao do objeto permanente, que consiste
na capacidade de conceber a existéncia do objeto, mesmo quando este estd fora do campo
perceptivo da crianga. A construcdo do esquema do objeto permanente significa que as coisas
do mundo fisico estdo adquirindo constancia, isto ¢, o mundo comeca a se estender além do
imediatismo espacial e temporal da atividade externa. Para os autores, a construcao desse

esquema ¢, juntamente com a construcao do espaco, do tempo e da causalidade, de extrema
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importancia para a organizagao do real. Quanto a essa ultima, nos dois primeiros anos de vida,
a crianga apenas procura agir sobre os objetos, atingindo, portanto, um resultado pratico; nao
existe neste momento a intencdo de uma explicagdo causal.

Cada uma das fases do periodo sensorio-motor ¢ marcada pelo egocentrismo, a crianga
¢ um sujeito autocentrado, ndo consegue fazer uma efetiva distingdo entre o eu € o 0s objetos,
porém, ao final deste periodo ela tera superado algumas fases no que se refere ao conhecimento
da realidade onde vive.

Ao finalizar o periodo sensorio motor, ¢ possivel constatar uma mudancga qualitativa na
organizagdo da inteligéncia da crianga. Por volta dos dois anos de idade, inicia-se o periodo
pré-operatorio, estendendo-se até aos sete aos de idade aproximadamente. Tal estdgio do
desenvolvimento ¢ caracterizado por uma inteligéncia representativa ou intuitiva, ou seja, com
o aparecimento da fungdo simbolica, além de a crianga utilizar os esquemas sensoriais-motores
adquiridos na fase anterior, ela consegue iniciar a capacidade de representagdo, o que significa
que consegue formar esquemas simbolicos.

Neste sentido, Piaget ([1964], 2004, p. 24) explica:

Com o aparecimento da linguagem, as condutas sdo profundamente modificadas no
aspecto afetivo e no intelectual. Além de todas as agdes reais ou materiais que € capaz
de efetuar, como no curso do periodo precedente, a crianga torna-se, gragas a
linguagem, capaz de reconstituir suas a¢des passadas sob forma de narrativas, e de
antecipar suas acdes futuras pela representacio verbal.

r

A passagem do estagio sensério-motor ao estagio representativo ¢ marcada pela
capacidade da crianca substituir um objeto ou acontecimento por uma representacdo, a qual
Piaget ([1946], 1975) denominou fun¢do simbodlica ou semidtica. Neste momento do
desenvolvimento, a crianga representa algo (significado) por meio de um significante
diferenciado, agindo de modo simbolico. No entanto, para que tal representacao seja possivel,
ela ndo se apoia somente na linguagem, como acreditam algumas correntes teoricas, mas de
acordo com a teoria piagetiana, sdo necessarios outros conjuntos de condutas que constituem a
fun¢do simbdlica ou semiodtica, como: a imita¢do diferida; o jogo simbolico; o desenho ou a
imagem grafica; e as imagens mentais. As criancas nesse nivel, ainda confundem o objetivo
com o subjetivo, assim, tais condutas sdo consideradas por Piaget, como modos de representar
o real.

A imitagdo pode ser vista, desde o inicio do periodo sensério-motor, no entanto, trata-
se de uma imitagao ao nivel de puros reflexos. No decorrer desse estagio, os esquemas reflexos

assimilam a si certos elementos externos em fun¢do da experiéncia adquirida pela reacao
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circular primaria. Desse modo, aos poucos a imita¢ao se torna sistematica e intencional, um
exemplo, ¢ quando uma pessoa faz algum gesto em frente a um bebé¢ e ele o repete, a crianca
comegca a imitar, a partir da presenga de um modelo, porém, essa imitacdo vai se prolongar em
movimentos mais complexos, a capacidade de imitacdo constitui o inicio da representagdo e do
gesto imitativo. Este tipo de imitacdo, Piaget denominou como imita¢ao diferida, pois, trata-
se do modo como a crianga imita algo, na auséncia de um modelo, diferenciando o significado
do significante. Piaget ([1975], 1976, p. 82) relata que aos 16 meses, sua filha Jacqueline
presenciou uma cena de choro de um amigo, que gritava e dava chutes para sair do “cercado
para beb¢”. Outro dia apds o ocorrido, Jacqueline repete a mesma cena observada. Portanto, a
menina representa uma experiéncia vivenciada por meio da imitacao diferida, visto que
aconteceu na auséncia de um modelo. Piaget evidencia que durante o periodo pré-operatdrio
imitagdo representativa amplia-se e generaliza-se de modo espontaneo.

Assim, como a imitacgdo, ¢ possivel verificar a presenga do simbolismo desde o periodo
sensorio motor, embora nao exista representacao, ha a constituigdo e utilizagdo de significados
na forma de acdo. O jogo simbdlico ¢ marcado pelas brincadeiras de imitagdo de ou de faz de
conta, em que a crianca se utiliza de um objeto qualquer para representar situagdes diversas.
Trata-se, portanto, de uma atividade real do pensamento, porém, centrado em satisfazer as suas
proprias necessidades. Os significantes empregados para representar os significados sao de
carater subjetivo para cada crianca.

O desenho ou a imagem grafica ¢ compreendida por Piaget, como um modo
intermediario da funcdo semiodtica, entre o jogo simbdlico e a imagem mental, uma vez que
representa um esforco em imitar o real. No inicio do periodo pré-operatério, o desenho da
crianca ndo possui finalidades imitativas e aproxima-se de um jogo de exercicio. Piaget e
Inhelder ([1966], 2013) em sua obra a Psicologia da crianga, cita Luquet (1927) acerca do
desenvolvimento do desenho. Para Luquet, o realismo do desenho infantil perpassa por fases,
sendo estas: o realismo fortuito, que € marcado pelas garatujas sem uma intengdo anterior, ¢ um
jogo de desenhar pelo simples prazer do movimento; o realismo gorado, fase da incapacidade
sintética ndo coordenando um todo, prevalecendo os modelos dos badamecos girinos; o
realismo intelectual, a crianga nesta fase desenha tudo que sabe sobre o objeto e o que percebe
dele, nao apresentando perspectivas e nem relacdes métricas, mas levam em consideragdo as
ligacdes topologicas, de vizinhanga, contornos e fechamentos; e, por tltimo, o realismo visual,

o desenho passa a ter planos coordenados, propor¢des métricas € maior aproximagao ao real.
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Dentre as manifestacdes da fungao simbdlica, estdo as imagens mentais. De acordo
com Piaget, a imagens mentais ndo constituem um prolongamento da percep¢do, como
concebiam os psicdlogos associacionista. Para o autor, trata-se de um modo de representagao
das imagens reprodutivas, que se limitam a evocar espetaculos, acontecimentos ja vividos e das
representacdes por meio das imagens antecipatorias, que se referem aquelas nas quais o sujeito
¢ capaz de imaginar movimentos ou transformagdes que ainda poderdo ocorrer. Sobre isso,
Piaget, ressalta que as imagens reprodutivas estdo divididas em trés subcategorias: estaticas,
cinéticas e de transformacdo. No entanto, somente a imagem mental ndo ¢ suficiente para
originar estruturas de pensamento.

A linguagem, assim, como todas as condutas que caracterizam a func¢ao simbolica,
exerce grande influéncia no desenvolvimento das estruturas de pensamento do sujeito. O
surgimento da linguagem auxilia de modo positivo na forma como a crianga ira resolver os
conflitos encontrados no dia a dia. Mantovani de Assis (2013a) cita que a fase inicial da
linguagem ¢ caracterizada pela lalacdo espontdnea, em seguida a crianca ¢ capaz da
diferenciagdo de fonemas por imitagcdo. Ao findar o periodo sensorio motor, surgem algumas
palavras-frases. Ja no periodo pré-operatorio, a crianca busca aprimorar a sua capacidade
verbal. Pode-se considerar um avango para o desenvolvimento infantil, o fato da aquisicao da
linguagem abrir perspectivas para socializagdo do pensamento, mesmo que egocéntrica no
inicio; no entanto ndo pode ser compreendida como um aspecto crucial. Para a teoria piagetina,
a linguagem compode as condutas que auxiliam na compreensdo do mundo real, por parte da
crianga, porém, a linguagem sozinha ndo ¢ capaz de assegurar a constru¢do das estruturas do
pensamento do ser humano.

Para a teoria piagetiana existe uma diferenga entre pensamento e a linguagem. Embora
a linguagem desempenhe um papel importante na formacdo do pensamento, no sentido que ¢
um dos tipos de manifestagdes da funcdo simbodlica ou semiotica, trata-se apenas de uma
condi¢do necessaria, mas ndo suficiente. Piaget, explicita que o pensamento ¢ anterior a
linguagem. Para que as estruturas do pensamento da crianga se desenvolvam, ela precisa agir
sobre os objetos, de modo a reuni-los, organiza-los, manusea-los, compara-los. Assim sendo, o
comportamento verbal de uma crianga, ndo explica a aquisicao das estruturas operatorias.

A partir da explanagao dos tipos de manifestacdes caracteristicos do estagio pré-
operatorio, ¢ possivel constatar que a funcao simbolica exerce extrema importancia no modo
como a crianga representa e organiza o real. No entanto, uma caracteristica fundamental e que

permeia toda essa evolugdo simbolica, ¢ o egocentrismo. A crianga ¢ centrada em si mesma,
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nao consegue se colocar, no lugar do outro, sendo, portanto, mais propensa por atender os seus
proprios desejos e o seu ponto de vista. Assim sendo, o egocentrismo ¢ a principal caracteristica
da inteligéncia representativa.

No periodo pré-operatorio, ¢ possivel perceber o inicio das explicagdes causais, a partir
das indagacdes solicitadas, pelas criancas, por meio do “por qué?”, que revela uma pré-
causalidade intermediaria entre a causa eficiente e a causa final, e tende a encontrar uma
explicacdo final. No capitulo 2, do presente estudo, serdo abordadas mais detalhadamente as
caracteristicas pré-operatdrias dos tipos de explicagdes realistas, animistas, artificialistas e
finalistas atribuidas pelas criancas no que se refere a construgao da causalidade.

Embora a crianga apresente grandes avangos em seu desenvolvimento cognitivo, ainda
existem limitagdes que fazem desta fase uma passagem para as operacdes’. Assim, pelo seu
carater ndo reversivel e de ndo conservacao, devido ao fato de ndo realizar operagdes inversas,
o pensamento do periodo pré-operatorio ¢ marcado por uma pré 1dgica, na qual ndo ha uma
estrutura operatéria (PIAGET, [1970], 2007).

O periodo das operag¢des-concretas, acontece por volta dos sete, oito anos de idade,
sendo determinado pelo inicio da logica e pelas operagdes intelectuais concretas, ou seja, as
acoes interiorizadas e representativas, que foram adquiridas nos estdgios anteriores, siao
modificadas devido ao progresso das coordenagdes do pensamento. Tais coordenagdes das
acOes interiorizadas e descentralizagdes conduzem para uma forma geral de equilibrio,
concebendo a reversibilidade operatoria do pensamento, no entanto, essas operagdes
permanecem limitadas, pois incidem apenas sobre os objetos concretos e ndo ainda sobre
hipdteses puramente verbais.

Com o inicio do pensamento l6gico, Piaget (ibid) explica que o pensamento conquista
uma flexibilidade que lhe outorga anular uma ag¢ao efetiva ou uma transformacao percebida no
mundo fisico, por meio de uma anulacdo mental, orientada no seu sentido inverso. Dessa
maneira, a crianga ¢ capaz de admitir a possibilidade de efetuar a operacao contraria. Pouco a
pouco, ela desvincula-se do egocentrismo caracteristico do pensamento pré-operatorio, e este

cede o lugar a descentracdo, que lhe permite tomar consciéncia das contradi¢des.

¢ Na teoria piagetiana, entende-se por operacdes, as agdes interiorizadas, coordenadas e tornadas reversiveis, isto
¢, trata-se da capacidade do sujeito em raciocinar de modo que, as agdes que foram interiorizadas se coordenam e
se tornam reversiveis.
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O comportamento operatorio € caracterizado pela capacidade da crianga em realizar a
transformagao de um estado A em um estado B, em que uma propriedade permanece invariante,
com possivel retorno de B para A que anula esta transformagao por inversao,

O desenvolvimento ao longo desse periodo representa grande progresso na compreensao
do mundo, as a¢des que antes eram mais simples, agora tornam-se mais flexiveis, reversiveis e
organizadas. A partir desse avango das a¢des mentais, o sujeito pode classificar ou seriar
objetos, bem como inclui-los em uma classe ou série e conservar caracteristicas dos objetos
independente da sua transformacdo. Portanto, a crianca ja tem a possibilidade de pensar por
meio do raciocinio légico, sustentando as nog¢des de conservacao (o “todo” se conserva
independentemente da organizagao das “partes”, de forma reversivel e coordenada num sistema
l6gico); de inclusdo de classes (capacidade de estabelecer relagdes entre a parte e o todo, uma
classe e sua subclasse, & medida que se observam semelhangas e diferencas presentes nos
objetos do conhecimento); e de seriagdo (capacidade de ordenar logicamente um conjunto de
objetos segundo uma diferenga especifica).

No que tange ao objeto de estudo desta pesquisa, o desenvolvimento das nogdes causais
no periodo operatorio concreto, corresponde a uma causalidade mecanica; a crianga € capaz de
inferir a causa a partir do efeito e antecipar o efeito a partir da causa, por meio de argumentos
logicos cada vez mais aperfeigoados.

Grandes avangos sdao conquistados no decorrer deste periodo, porém, as nogdes
construidas estao alicercadas em uma generalizagdo ou por meio de experiéncias concretas, nao
se tratando de nogdes abstratas e hipotéticas, que serdo construidas somente no ultimo estagio
do desenvolvimento.

Tem-se entdo, por fim, o estdgio das operacdes formais, que tem inicio por volta
aproximadamente dos doze anos em diante. Esta fase ¢ caracterizada pela capacidade do
individuo em formar esquemas totalmente abstratos. Do ponto de vista mental, inicia-se,
portanto, a capacidade de se tornar um sujeito critico, ou seja, capaz de interrogar e ter uma

postura reflexiva perante a realidade onde vive. Piaget ([1964], 2004, p.58) explica:

Por volta de onze a doze anos efetua-se uma transformagdo fundamental no
pensamento da crianga, que marca o término das operagdes construidas durante a
segunda infancia; ¢ a passagem do pensamento concreto para o “formal”, ou, como se
diz em termo barbaro, mas claro, “hipotético-dedutivo”. Até esta idade, as operagdes
da inteligéncia infantil s3o, unicamente, concretas, isto €, s6 se referem a propria
realidade e, em particular, aos objetos tangiveis, suscetiveis de serem manipulados e
submetidos a experiéncias efetivas.
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A representacdo agora, permite a abstragao completa, ou seja, a crianga nao fica limitada
mais a representacdo imediata, mas € capaz de pensar em todas as relacdes possiveis por meio
de hipdteses, desvinculando-se da realidade concreta. Em outras palavras, o pensamento formal
permite ao sujeito considerar as diversas varidveis possiveis, envolvidas em um problema e
formular explicacdes, considerando aspectos que vao além dos dados imediatos porque se torna
capaz de testar empiricamente a influéncia dessas variaveis.

Isso acontece porque, existe uma logica, um conjunto de operagdes especificas que vem
aprimorar as anteriores e que, segundo Mantovani de Assis (2013a), Piaget denomina de l6gica
das proposi¢des, por uma combinatdria. Desse modo, a combinatéria ¢ uma logica mais
elaborada que as operagdes concretas, isto €, nesta fase o pensamento ¢ capaz de realizar um
sistema de reversibilidade que possibilita ao adolescente a probabilidade de controlar variaveis,

formulando hipéteses. Inhelder e Piaget ([1955]1976, p.190) admitem que:

“[...]o caracteristico da l6gica das proposi¢des ndo €, apenas das aparéncias e da
opinido corrente, ser uma logica verbal: é antes de tudo, uma légica de todas as
combinagdes possiveis do pensamento [...]. Sem duvida, tais combinagdes se
superpdem gracas as hipoteses”

De acordo com essa perspectiva, ¢ possivel verificar que diante de uma situagdo
determinada, o adolescente ndo se limitara a observar somente os atributos concretos, isto ¢, ele
sera capaz construir relagdes de combinatoria, ligando consequéncias hipotéticas. Em posse das
estruturas operatdrias formais, o sujeito torna-se capaz combinar os objetos e fatores entre si,
combinando ideias, formulando reflexdes e antecipando o pensamento.

Para formular suas hipdteses, o sujeito neste estdgio do desenvolvimento, utilizara além
da rede de combinatdria, as transformagdes do grupo INRC, que implica a unido em um
sistema, os dois tipos de reversibilidade (por inversao ou por reciprocidade). Sendo I —
identidade, N - inversdo ou negagdo; R — reciprocidade e C — correlatividade. Tais operacdes
acontecem de maneira coordenada e conjunta: uma operagdo direta, inicial, pela qual nada ¢
alterado (I), seu inverso, que também ¢ uma forma de reversibilidade (N), a operacdo direta e o
inverso de outro sistema que constitui a reciproca do primeiro (R) e a negacao dessa reciproca
ou correlativa (C). Tal grupo, ¢ uma estrutura essencial para o periodo formal, sendo que para
cada transformacao que o sujeito realiza, existe uma transformacao possivel e inversa.

Portanto, o grupo INRC corresponde finalmente, a compreensdo de um conjunto de

relagdes fisicas, entre as quais, as de causa e efeito.



34

A partir das perspectivas piagetianas, pode-se dizer que o sujeito que chega ao estagio
das operacdes formais, atingiu o equilibrio final das suas operagdes cognitivas, no entanto, nao
significa que a aquisi¢cdo de conhecimento ficara estagnada, isto €, o desenvolvimento posterior
a esta etapa da vida consistird em ampliac¢do, aperfeicoamento dos conhecimentos, mas nao
necessitara de novos instrumentos de pensamento. Considerando os estudos desses estagios,
torna-se perceptivel que construir o conhecimento significa passar por etapas sucessivas, sendo
cada uma delas marcada pela assimilacdo e acomodacdo de novos contetidos para que se
consiga avangar para o estagio seguinte. Nesse contexto, aprender em sentido amplo ¢ um
processo de constante equilibrio, em que o individuo opera uma reorganizagdo interna para
construir novos conhecimentos.

Para explicar a ocorréncia do progresso dos quatro estagios descritos anteriormente,
Piaget estabelece quatro fatores necessarios ao desenvolvimento intelectual dos sujeitos. Tais

fatores, serdo descritos no item que segue.

1.4 FATORES DO DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL

Desde os estudos realizados com seus proprios filhos, Piaget constatou a magnitude do
papel da acdo na construgdo das operagdes intelectuais. E por meio da a¢io do sujeito com os
objetos que acontecem os processos de desequilibrios e reequilibrios, os quais fazem com o que
individuo construa novas estruturas de conhecimento. Dentro deste processo, Piaget
([1936],1970) ressalta a influéncia de quatro fatores crucias e indissocidveis para o progresso
do desenvolvimento intelectual, sendo eles: a maturacio organica; a experiéncia adquirida;
as interacoes ¢ transmissoes sociais e educativas; ¢ a equilibracio.

A maturacio orginica refere-se aos aspectos considerados biologicos, isto €, a
maturagdo do organismo que depende da hereditariedade e abre possibilidades organicas, para
a construc¢do das estruturas da inteligéncia que ndo poderiam se desenvolver na auséncia desta.
Entretanto, ndo pode ser considerado um fator tnico. Piaget e Inhelder ([1966], 2013) referem-
se @ maturagdo como o crescimento interno do organismo, principalmente, no que diz respeito
aos sistemas endocrino e nervoso.

A experiéncia adquiria refere-se ao contato do sujeito com o meio fisico e social, a
qual ¢ possivel observar por meio do exercicio e a experiéncia propriamente dita.
Mantovani de Assis (2013a) esclarece que ¢ indispensavel que a crianga tenha oportunidade de
interagir com uma grande quantidade de materiais para aos poucos descobrir as propriedades

dos objetos e conseguir organiza-los conforme a sua realidade.
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Segundo Mantovani de Assis (ibid) o contato com o meio fisico proporciona a aquisi¢ao
de experiéncias, as quais podem ser agrupadas em trés categorias: a primeira ¢ o exercicio, que
consiste em repetir uma agdo pelo prazer da repeti¢do; a segunda consiste em agir sobre o
objeto, a experiéncia fisica possibilita retirar as caracteristicas dos objetos de maneira que possa
descobrir as suas propriedades; a terceira € ndo menos importante ¢ denominada de experiéncia
logico-matematica, a qual desempenha o papel de coordenar as agdes dos sujeitos exercidas
sobre os objetos, estabelecer relagdes, abstraindo a partir de um referencial de relagdes,
significados e interesses. Assim, o fator da experiéncia adquirida ¢, de fato, complexo e sempre
envolve a atividade construtiva do sujeito.

As interacées ¢ transmissoes sociais e educativas constituem o terceiro fator. A
influéncia do ambiente social, por meio da apropriacdo das experiéncias desempenham um
importante e necessario papel no desenvolvimento da inteligéncia.

Ao abordar os fatores sociais, Piaget ([1965], 1973) destaca a indispensabilidade de
distinguir a influéncia deles em seus aspectos sincronicos e diacronicos, ou seja, enquanto os
primeiros, sdo comuns a todas as sociedades, os segundos, ¢ caracteristico da natureza
particular, podendo variar de uma sociedade para outra, at¢é mesmo de um meio social para o

outro. Quanto as intera¢des, Piaget e Inhelder ([1966], 2013, p. 138) afirmam:

De um lado, a socializagdo € uma estruturacdo, para a qual o individuo contribui tanto
quanto dela recebe: donde a solidariedade e o isomorfismo entre as “operacdes” e a
“cooperagdo” (numa ou duas palavras), Por outro lado, mesmo no caso das
transmissoes, nas quais o sujeito parece mais receptivo, como na transmissao escolar,
a acdo ¢ ineficaz sem uma assimilagao ativa da crianga, o que supde instrumentos
operatorios adequados.

A interagdo social com o adulto e principalmente entre pares ¢ um fator de extrema
importancia para o desenvolvimento cognitivo, bem como para a aprendizagem.

Ao estabelecer as relagdes com o meio, acontecem perturbagdes e desequilibrios que
desencadeiam a equilibracdo ou autorregulacdo. Trata-se do conjunto de reacdes ativas do
sujeito no sentindo de compensar as solicitagdes do meio. Constitui fator primordial no processo
do desenvolvimento das estruturas cognitivas, tal fator, coordena a maturacdo organica, a
experiéncia adquirida e as interagdes e transmissdes sociais e educativas, assegurando um
equilibrio entre o interno e o externo.

Piaget, ao longo de toda sua pesquisa, enfatizou que as criangas sao exploradores ativos
e curiosos, constantemente desafiados por novos estimulos. Assim sendo, o desenvolvimento

infantil ocorre por estagios, e se realiza por meio de sucessivas interagdes com o meio fisico e
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social em dire¢do ao equilibrio. Piaget ([1975], 1976, p. 23) ressalta que esse ¢ “[...] um
processo cujas manifestacdes se modificarao, de estagio em estagio, no sentido de um melhor
equilibrio em sua estrutura qualitativa como em seu campo de aplicagao”.

A equilibragdo coordena um conhecimento prévio, com um novo conhecimento, por um
processo de autorregulacao, oportunizando novas experiéncias. Dolle (1987, p.56) admite que
“o equilibrio de que se trata ¢ essencialmente mdvel porquanto solidario de uma estrutura de
conjunto que tem leis de totalidade e que se mantém enquanto tal”. Vale acrescentar que, a
cada estimulo apresentado pelo meio, acontece um desequilibrio na agdo ou no pensamento da
crianga, € que, consequentemente sera necessario uma reequilibracao, que impulsiona o sujeito
a um conhecimento superior, mais objetivo ¢ mais complexo. Desse modo, essa busca do
organismo por novos modos de adaptacdo, envolvem dois processos fundamentais, ja discutidos
anteriormente, que, apesar de distintos, sdo indissocidveis e que se complementam: a
assimila¢do e a acomodagdo.

Ao explicar a génese da construcao das estruturas da inteligéncia e os fatores que
influenciam esse processo, a epistemologia genética, dispde de instrumentos essenciais para a
investigagdo e compreensdo do desenvolvimento infantil. Por isso, ¢ de suma importancia

explanar sobre como a crianca constroi as suas relagdes com o mundo real.

1.5 A CONSTRUCAO DO REAL

O ser humano estd localizado no tempo, no espago e sua existéncia requer uma
participacdo dindmica no meio no qual estd inserido. Na medida em que estabelece interagoes
com 0 meio, ele também passara por transformacdes de acordo com a leis da natureza. Ao
iniciar as pesquisas sobre a constru¢do do real na crianga. Piaget procurou entender como a
crianca compreende o mundo que a cerca.

A construcao do real tem inicio no estagio sensorio motor € se desenvolve no decorrer
dos outros estagios. No entanto, para que tal constru¢do aconteca, a crianga precisa agir sobre
os objetos do mundo fisico e interagir com seus pares € com adultos que constituem o seu
mundo social, isto €, ela devera aplicar os seus esquemas de acdao e/ou as suas estruturas de
pensamento aos ambientes fisico e social nos quais ela esta inserida.

No inicio do desenvolvimento, o pensamento infantil ¢ regido por um egocentrismo
ausente de consciéncia de si e dos objetos. Piaget ([1923], 1961, p. 113) conceitua o

egocentrismo como “[...] uma espécie de centralizagdo do pensamento, uma inocéncia de
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espirito, no sentido de uma auséncia de toda relatividade intelectual e todo sistema racional de
referéncia”.

Mantovani de Assis (2013a, p.150), ressalta que “[...] ao aplicar seus esquemas aos
objetos para assimilé-los, a crianga atribui-lhes significacdes, [...] a existéncia de significagdes
implica, por conseguinte, a existéncia de significantes e significados”. Entretanto, os
significantes atribuidos sd3o meramente perceptiveis e sao indiferenciados dos significados.

Ao organizar o real no plano de uma inteligéncia pratica, a coordenacao dos esquemas
de acdo e a criacdo de novos esquemas permitem a crianga organizar o real construindo ao nivel
das agoes, o conhecimento do objeto permanente, do espago, do tempo e da causalidade. Aos
poucos, a crianga sera capaz de reconstruir as relagdes, por meio da representacdo de um
significado qualquer, a possibilidade de representar que se inicia no periodo intuitivo ou pré-
operatério. As outras manifestagdes da funcdo simbolica, caracteristicas da inteligéncia
representativa sdo o jogo simbolico, a linguagem, o desenho, a imagem mental, a imitacao,
todas imprescindiveis para representagao objetiva do real.

Portanto, ¢ no plano representativo que as transformagdes do real ocorrem por meio de
acOes interiorizadas e agrupadas em sistemas coerentes e reversiveis, dando origem as
operagdes logicas e infraldgicas, as quais possibilitam que o real seja construido, representado
e organizado.

O desenvolvimento da causalidade ¢ uma das atividades estruturadas do sistema
operatdrio, juntamente com as nogdes espagos-temporais, na busca de uma assimilagao do real.
Criangas sdo seres, inquietos, que estdo sempre perguntando o porqué das coisas. No entanto,
no periodo pré-operatorio pode-se falar de uma pré-causalidade. A construgdo da nocao da
causalidade durante todos os estagios do desenvolvimento, serd apresentada mais
detalhadamente no capitulo 2.

Uma crianga que ndo consegue organizar satisfatoriamente as suas representacdes, nao
consegue construir a nog¢ao de identidade, e, assim, ndo ¢ possivel que realize operagdes de
classes e séries que sao imprescindiveis para a construgdo dos conceitos e, por conseguinte,
apresentara um atraso no desenvolvimento das suas estruturas de pensamento. Ramozzi-

Chiarottino (1984, p. 75) alerta:

[...]Qual ¢é o nosso conceito de real? E o mundo dos objetos ¢ dos acontecimentos,
estruturado pela crianga gracas a aplicacao (a este mundo) de seus esquemas de agdo.
E por intermédio desses esquemas que a crianga entende as propriedades dos objetos,
as regularidades da natureza e o alcance ou os limites de suas a¢des no seu mundo (ou
seja, um mundo no qual ela age). E gracas a acdo que exerce sobre o meio que a
crianga se insere no espago e no tempo e percebe as relagdes causais. Sem essa
organizag¢do, a representagdo do mundo ndo sera adequada



38

E preciso, portanto, propiciar condi¢des para que a crianca desenvolva a compreensao
de que estd no espaco, podendo reestruturar seus movimentos, compreendendo que esta inserida
em um tempo, no qual ela poderd estabelecer a todo instante as relacdes de causa e efeito e as
implicagdes significantes. A crianga precisa ser capaz de organizar o espago em que se
movimenta, podendo refazer caminhos, desviar de obstaculos, compreender direcdes, dentre
outras conquistas. Compreender o espago em que estd inserida, tornando-se progressivamente
capaz de localizar-se como um objeto entre outros nesse espaco. Estabelecendo relacdes de
causa e efeito por meio de um repertorio de esquemas de um espago construido interna e
externamente, estabelecendo relagdes de simultaneidade de acontecimentos, englobando, desse
modo, o tempo.

Durante todo o desenvolvimento infantil, as estruturas mentais continuam a evoluir, até
o momento de se tornarem capazes de produzir o pensamento abstrato, o pensamento do periodo
das operagdes formais. Nesse momento, a crianca passa a ter condi¢des de operar ndo somente
com relagdes reais, mas também com relagdes que ultrapassam o real e situagdes hipotéticas.

Em sintese, Piaget ([1937], 1970) em sua obra “A construcdo do real na crianga”
descreve como a crianga constroi o real, desde o periodo da inteligéncia pratica, explicando
todas as fases da construc¢ao do objeto permanente, das nogdes espaco-temporais e causais, que
constituem a base para o desenvolvimento, perpassando pela organizagdo, representagao das

relagdes entre os elementos da realidade e a sua real representacao.

1.6 DESENVOLVIMENTO, APRENDIZAGEM E CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Desde o inicio da sua teoria psicogenética, Jean Piaget ndo tinha como objetivo propor
uma teoria da aprendizagem ou um método de ensino. Neste sentido, Coll (1994) enfatiza que
Piaget nunca participou e nem coordenou pesquisas pedagdgicas. No entanto, por se tratar de
uma teoria do desenvolvimento humano, que compreende a pessoa em sua totalidade, Piaget
foi, e ainda € muito respeitado no meio escolar; entretanto, existem alguns posicionamentos que
ndo convergem com o real propoésito do pesquisador suico, isto €, sua epistemologia genética ¢
muitas vezes mal interpretada.

Munari (1996) destaca que, ao contrario do que alguns acreditam, Piaget atribui a
educagao uma grande importancia, ndo hesitando em declarar que somente a educagdo esta apta

a salvar as sociedades de uma possivel dissolucao.
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Xypas (1997) enaltece o interesse de Piaget pela Educagdao Nova e pela Escola Ativa,
porém, assinala que estudar os escritos de Piaget sobre a educacdo pode gerar algumas
dificuldades, pelo fato, de se tratar de textos nao reeditados em formato de livro e, logo, podera
ser dificil encontra-los; no entanto, € possivel obté-los por meio dos Archives de Jean Piaget.
Outro obstaculo destacado, ¢ pela dificuldade para encontrar os artigos a partir somente dos
titulos, uma vez, que muitas vezes ¢ necessario fazer uma leitura minuciosa das publicagoes,
para ndo gerar equivocos na interpretagao.

Embora, alguns criticos ndo compreendam a importancia do pesquisador suico para o
meio educacional, Xypas (ibid, p. 22), cita a importancia dos seus inimeros escritos para a
pedagogia e destaca os principais conceitos relativos a educacao, “respeito unilateral e respeito
mutuo, heteronomia e autonomia, interagdo do sujeito com o objeto, o papel insubstituivel do
professor que acompanha”, e € responsavel pelo processo educacional.

De acordo com o autor, refletindo sobre as experiéncias educacionais e o que Piaget
teorizou, encontra-se uma concordancia magnifica. O estudioso salienta a relagdo da teoria

piagetiana com a educagdo a partir dos seguintes aspectos:

1-A necessidade de descoberta ¢ uma necessidade natural na crianga, mas que o ensino
tradicional abafa sob o peso dos programas e do dirigismo. 2- A crianga descobre
explorando, isto €, agindo diretamente sobre os objetos. Tornamo-nos malacologistas
agindo sobre moluscos, aprendemos a filosofar lendo diretamente as principais obras
filosoficas. 3- Nao compete ao professor fornecer resposta certa, mas sim indicar ao
aluno onde procurd-la. O professor guia, o aluno descobre. O professor cria as
situacdes estimulantes e orienta, o aluno explora e tateia, decompde e volta s compor
o objeto, desestrutura-o e volta a estrutura-lo. (XYPAS, p. 25)

Piaget (1977b, p 89) declara “[...] cada vez que ensinamos prematuramente a uma
crianca alguma coisa que poderia ter descoberto por si mesma, esta crianca foi impedida de
inventar e, consequentemente, de entender completamente”, portanto, ele concebe a crianga um
sujeito ativo em sua aprendizagem, assim, a educacdo ndo pode ser vista como uma simples
transmissdo de conhecimentos, trata-se de um processo que deve ser concebido a partir da
interacao do sujeito com o meio. Ao relacionar-se com seus pares € com o ambiente escolar, a
crianca deve ser compreendida em todas as suas dimensdes. Desse modo, ¢ importante ressaltar
que, nenhuma teoria psicologica foi mais fecunda ao nivel da investigacdo pedagodgica do que
o0 construtivismo piagetiano.

Diante do exposto, embora sejam de fato indissociaveis, torna-se imprescindivel a
interpretagao dos conceitos de desenvolvimento e da aprendizagem, a fim de obter um

entendimento preciso e excluir interpretacdes duvidosas.
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Piaget ([1936],1970) considera que a aprendizagem e o desenvolvimento constituem
duas fontes diferentes de aquisicdo do conhecimento. Ao nascer, a crianga vem ao mundo
dotada de instrumentos adaptativos basicos, constituidos por atos puramente bioldgicos. Sendo
assim, aqueles que propiciam sua adapta¢do ao mundo, sdo adquiridos por meio das trocas
estabelecidas com o meio fisico e social. Considerando que Piaget atribui ao meio um
importante papel no desenvolvimento do ser humano, Mantovani de Assis (2013a) explica que
o meio oferece a matéria prima para que o desenvolvimento intelectual ocorra.

O desenvolvimento da inteligéncia ou a formagao dos conhecimentos, desempenha uma
funcdo adaptativa, ¢ por meio dela que a crianga assimila as informacdes do meio e as
reorganiza, de modo a compreender a realidade onde esta inserida. De acordo com Piaget (ibid),
a inteligéncia ¢ uma adaptagdo na sua forma mais elevada, isto é, o desenvolvimento mental,
em sua organizagdo progressiva, é uma forma de adaptagdo sempre mais precisa a realidade. E
preciso lembrar sempre, que Piaget refere-se a palavra adaptagdo, no sentido em que ¢ usado
pela biologia, ou seja, uma modificagdo que ocorre no individuo em decorréncia de sua
interagdo com o meio.

Para teoria piagetiana, a aprendizagem constitui um dos fatores do desenvolvimento,
trata-se de uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente. A aprendizagem ¢ provocada por
determinadas situagdes externas e se refere a aquisicao de habilidades, implicando a existéncia
de estruturas anteriores.

Piaget e Gréco (1974) explicam a importancia do estimulo (S) e da resposta (R) na visdo
da psicologia genética. Para eles, ao aprender o sujeito assimila as informag¢des do meio no qual
esta inserido, passando por desequilibrios cognitivos, para que possa construir uma resposta,
ou seja, uma aprendizagem. As experiéncias adquiridas pelo sujeito, mediante a aprendizagem,
colocam em funcionamento uma légica prévia.

Assim, a partir de uma perspectiva construtivista, o desenvolvimento explica a
aprendizagem. Se a aprendizagem implica a existéncia de estruturas anteriores € se essas
estruturas se constroem durante o processo de desenvolvimento, isso significa que a
aprendizagem depende do desenvolvimento e ndo o contrario. Essa premissa ¢ oposta ao que
muitos psicologos do desenvolvimento sustentam, para eles, o desenvolvimento ¢ reduzido a
uma série de situacdes apreendidas.

Piaget e Gréco (ibid), consideram que o conhecimento nao ¢ uma copia da realidade.

Para conhecer, ¢ necessario agir sobre os objetos, estabelecer relagdes, criar, modificar. Em
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outras palavras, ¢ um grupo de agdes modificando o objeto, e possibilitando ao sujeito do
conhecimento alcancar as estruturas de transformacao.
Explicando o desenvolvimento e a aprendizagem no contexto construtivista, Macedo

(1994, p.48) afirma:

Se o proposito de Piaget ¢ a descricdo dos niveis de desenvolvimento de uma nogéo
na crianga e, com isso, a repercussdo dos processos que estdo presentes na construgio
do conhecimento, o proposito da educagéo ¢ retirar a crianga de seu estado atual e
conduzi-la, tdo sistematicamente quanto possivel, para um estado diferente. A escola
tem um propdsito pratico; por isso, interessa-lhe o aprendizado da crianga, ou seja, os
resultados de sua pratica pedagogica.

Coll; Marchesi e Palacios (2004) situam o construtivismo, na atividade mental
construtiva dos alunos, portanto na dindmica interna dos processos de constru¢do do
conhecimento. Os alunos sdo vistos como agentes € os principais responsaveis pela construgao
de significados dos conteudos escolares.

Portanto, antes de saber como uma crianga aprende copias e repete modelos prontos, €
necessario que se compreenda a maneira como ela constroi, inventa, organiza e reorganiza seus
aprendizados; a crianca deve ser vista como um sujeito ativo na constru¢cdo do seu
conhecimento. Diante do exposto até aqui, € possivel considerar que, o desenvolvimento
intelectual ¢ um processo individual, e a aprendizagem, ¢ provocada por situagdes externas, que
sera consolidada a partir das sucessivas interagdes entre sujeito e objeto. Em suma, ¢ de extrema
importancia para os profissionais da educacdo o entendimento das teorias de Jean Piaget, para

que se possa estabelecer uma verdadeira articulagdo entre teoria e pratica no contexto escolar.

1.7 OS PROCESSOS DE ABSTRACAO

Ao construir o conhecimento, o individuo se apoia na sua habilidade de abstrair, ou seja,
a partir das interagdes estabelecidas com o meio fisico e social, s3o provocados desequilibrios
cognitivos no sujeito, que ¢ capaz de supera-los a partir das suas estruturas mentais ja existentes.
Assim, as estruturas mentais que constituem a inteligéncia, se desenvolvem porque funcionam,
e este funcionamento, ¢ explicado por meio do desequilibrio cognitivo entre os processos, de
assimilagdo e a acomodacgao. O desequilibrio ¢ imprescindivel para desencadear o processo de
equilibragdo que procura atingir um novo equilibrio cognitivo, mais estavel e duradouro que o

anterior.

Nesse percurso de construcdo do conhecimento, Piaget et al. ([1977], 1995) destacam

os mecanismos de abstracdo necessarios para que o ser humano possa compreender o mundo
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que o cerca. O termo abstragao refere-se a0 modo como o conhecimento ¢ estruturado, isto &,
como retira as informagdes e constroéi o conhecimento. Os pesquisadores citam duas espécies
distintas de abstracdo: a empirica e a reflexionante, sendo que a ultima se desenvolve por meio
de duas diferentes maneiras, sio denominadas de abstracdo pseudoempirica e a abstracao
refletida. Tais tipos de abstragdo, levam o sujeito a chegada de conclusdes e permite a
generalizagao de modo gradativo.

Piaget et al. (ibid) define a abstracdo empirica como sendo a capacidade do individuo
de retirar informacdes das caracteristicas materiais dos objetos ou observaveis. Sobre isso,
Mantovani de Assis (2013a, p.91) ressalta que o “[...] o conhecimento fisico ¢ estruturado a
partir da abstragdo empirica, que consiste em dissociar uma propriedade do objeto recentemente
descoberta de outras e desprezar essas Ultimas.” Assim, a crianga comeca a descobrir que 0s
objetos reagem de diferentes modos a da sua manipulacdo, tornando-se possivel abstrair as
propriedades por meio dos seus sentidos.

Dolle (1987, p.63) afirma que “[...] o conhecimento experimental ou fisico permitira,
por exemplo, a crianca que manipula objetos, descobrir que ele tem peso. Essa descoberta nada
mais € do que a tomada de consciéncia de uma propriedade que pertence a esses objetos”.

Para Piaget ([1964], 2004) a experiéncia fisica implica sempre uma descoberta por parte
do sujeito, sendo que os objetos da realidade exterior sdo a fonte desse tipo de experiéncia,
originando o conhecimento fisico que se refere as propriedades dos objetos, tais como: peso,
odor, cor, textura, temperatura, forma, tamanho entre outras, as quais serdo descobertas a partir
da manipulagio do sujeito sobre os objetos. E de extrema importancia ressaltar que, esse tipo
de abstracao acontece em todos os periodos do desenvolvimento e ndo apenas na infancia.

Ja a abstragao reflexionante acontece a partir das coordenacdes das acdes cognitivas que
o sujeito realiza, retirando dessas coordenagdes 0 necessario para que possa utilizar em outras
finalidades, construindo novas estruturas mais elaboradas. Tal abstragao desdobra-se como
citado acima, em dois processos: a abstragdo pseudoempirica e a abstracdo refletida. A
pseudoempirica, consiste em agir sobre os objetos e retirar deles, ndo caracteristicas que lhes
sdo proprias, como na abstracdo empirica, mas o que o sujeito colocou neles, enriquecendo as
suas propriedades e dando origem ao conhecimento l6gico-matematico. Portanto, a abstragao
pseudoempirica articula a passagem entre a abstragdo empirica e a reflexionante. A abstracao
refletida, ¢ a abstracdo reflexionante que se torna consciente, por meio da tomada de
consciéncia. Ela passa a desempenhar um papel cada vez mais significativo até se tornar, no

estagio das operagdes formais, no proprio processo dos reflexionamentos e das reflexdes. Para
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Ramozzi-Chiarottino (1988), esse tipo de abstragdo, ¢ anadlogo a reflexdo do pensamento
formal.

Becker (2014, p.104) grande estudioso dos mecanismos de abstracdo na teoria
piagetiana, cita que ¢ complicado mensurar o quao importante essa categoria ¢ para a constru¢ao
dos conhecimentos, especialmente o conhecimento logico-matematico. Nesse caso, Kami
(1985) explica que o conhecimento que a crianca adquire através da experiéncia logico-
matematica ¢ derivado ndo dos objetos, mas das coordenagdes suas acdes sobre os objetos.

O conhecimento 16gico-matematico caracteriza-se pelo fato de ndo regredir e, uma vez
construido, nunca sera esquecido. A conservagao do numero, da substancia e a inclusdao de
classes sao exemplos desse tipo de conhecimento.

A maneira como uma crianga abstrai as informagdes e organiza os estimulos a sua
estrutura cognitiva ¢ sempre correspondente ao seu estagio de desenvolvimento, ndo existindo
portanto, uma abstra¢do errada. O que acontece € que, a medida que a crianga interage com um
meio solicitador, ela se tornara capaz de passar de um estado de uma abstragdo mais elementar,
para um nivel mais elaborado e complexo. Assim ¢ que, a construcdo do raciocinio logico
dependera da qualidade das interacdes construtivas estabelecidas entre o sujeito e os objetos, a

partir dos estimulos que lhes sdo propostos.
1.8 A TOMADA DE CONSCIENCIA: DO FAZER AO COMPREENDER

O construtivismo postulado por Piaget, concebe que o ato de conhecer implica um
processo de equilibracdo entre as estruturas da inteligéncia. A natureza construtiva do
conhecimento refere-se tanto ao sujeito conhecedor, quanto ao objeto a ser conhecido. Neste
sentido, a tomada de consciéncia ¢ compreendida como uma construgdo decorrente das
interagdes entre sujeito e o objeto. Tal processo, exige coordenagdes e transformagdes continuas
que originam diferentes niveis de consciéncia. Assim, a tomada de consciéncia, ¢ o caminho
que leva o sujeito do fazer ao compreender.

E por meio da tomada de consciéncia, que os esquemas de acio se transformam em
operagdes, fazendo com que atinja um nivel mais elaborado, ou seja, alcance a abstracdo
reflexionante. A tomada de consciéncia consiste, entdo, em um processo de conceituagdao que
envolve a interiorizagao e a reconstrucao das acdes no plano do pensamento, os quais acabam
por ser superiores a propria acdo, por exigir a conceituagao cuja construgdo ¢ mais genial no
plano do pensamento do que foi no plano da agdo

Nas palavras de Piaget ([1974] 1978, p. 176), fazer e compreender:
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Portanto, nem todo nivel de consciéncia implica conceituagdo, ja que esta depende
das integragdes que sdo estabelecidas entre o conhecimento novo e o anterior. E
apoiando-se, pois, nesta concepgdo que Piaget entende a consciéncia elementar (mais
simples e automatica) como percepcao inconsciente, visto que esta se baseia em dados
imediatos e ndo os integra as estruturas ja existentes.

Piaget acredita que a tomada de consciéncia ndo se origina de uma “iluminac¢do”, mas
de mecanismos funcionais, por meio de regulagdes que implicam reconstrugdes sucessivas. E
por meio dos resultados da agdo que o sujeito se ocupa, pouco a pouco dos mecanismos da
compreensao.

Para explicar como evolui a acdo em suas relagdes com a conceituacdo que caracteriza

a tomada de consciéncia, Piaget utiliza o seguinte diagrama:

Figura 1. Diagrama da tomada de consciéncia

Fonte: (PIAGET, 1977b, p. 198)

Onde, S = sujeito; O = objeto; C = ac¢do do sujeito; P = ponto periférico e C’ = acdo do
sujeito orientada para suas propriedades intrinsecas.

Seguindo o que foi proposto por Piaget no diagrama, a tomada de consciéncia parte da
periferia “P” (objetivos e resultados) orienta-se para as regides centrais da agdo “C” a fim de
procurar alcangar o mecanismo interno desta: reconhecimento dos meios empregados, motivos
de escolha ou de sua modificacdo durante a experiéncia etc. Desse modo, por meio da inter-
relacdo entre o objeto e a acdo, a tomada de consciéncia aproxima-se por etapas do mecanismo
interno do ato e estende-se, portanto, da periferia “P” ao centro “C”. (PIAGET, [1974],1977, p.
199).

Por isso, a tomada de consciéncia ndo pode ser compreendida como um “insight””’, como
acreditam algumas teorias do desenvolvimento, mas um processo construtivo com etapas que

vao se tornando cada vez mais complexas na medida em que o sujeito se desenvolve.

7 Insight ¢ um termo que comegou a ser utilizado, na Psiquiatria Geral, desde o inicio do século XX, para indicar
o conhecimento, pelo paciente, de que os sintomas de sua doenca sdo anormalidades ou fendmenos moérbidos.
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Na obra Fazer e Compreender, Piaget ([1974],1978) discute o papel da experiéncia
fisica e da l6gico-matematica no desenvolvimento e, enfatiza a distingao entre elas. Para ele, o
fazer ¢ de carater material e causal, visto que se trata de coordenar movimentos, enquanto
compreender ¢ de natureza implicativa, no sentido das liga¢des entre as significacdes.

Em sintese, o compreender (“comprendre”) depende do saber fazer (“réussir”), que
consiste numa forma pratica do conhecimento, por meio das acdes. A passagem desse
conhecimento pratico para o pensamento acontece com a tomada de consciéncia (“prise de
conscience”), a medida que os esquemas de acdo se transformam em nog¢des e operacdes, a
crianca chega a compreensao conceitual. O fazer, antecede o compreender.

Mantovani de Assis (1976) fundamentou a sua proposta nas premissas do “Processo de

Solicitagdo do Meio®”

, baseado nos referidos conceitos, ressalta que as estruturas intuitivas do
estagio do desenvolvimento denominada pré-operatério, impedem a crianca de ver suas
proprias agdes, permitindo-lhe somente o saber fazer.

Em suma, antes de atribuir valor a uma resposta da crianga, torna-se de extrema
importancia verificar, refletir sobre a maneira como elabora o seu pensamento, nao podendo
restringir as respostas ditas como corretas, sem tentarmos compreender o caminho percorrido
pelo pensamento da crianga.

Neste primeiro capitulo, optou-se por abordar o recorte tedrico que subsidiou
conceitualmente a coleta de dados. No proximo capitulo, serdo detalhadas a génese das

estruturas logicas e infralogicas do conhecimento, as quais julgamos que esta apresentagdo se

impde como necessdria, pois, trata-se do fundamento tedrico da presente pesquisa.

Insight ¢ considerada sindnimo de intui¢do. A palavra intuicdo também tem, na sua raiz, a presenga do sentido da
vista, pois vem do latim intuito, que significa olhar. E definida como um modo de conhecimento imediato,
apreensdo direta, sobre o modelo da visdo, da realidade das coisas ou da verdade dos conceitos, por oposi¢ao ao
conhecimento discursivo ou o raciocinio. E "uma apreensdo imediata pela mente sem raciocinio". Na intuigéo,
trata-se de uma "visdo direta e imediata de um objeto de pensamento atualmente presente ao espirito ¢ apreendido
na sua realidade individual", "todo o conhecimento dado de uma vez e sem conceitos" ou ainda, conhecimento sui
generis, comparavel ao instinto e ao senso artistico, que nos revela aquilo que os seres sdo em si proprios, por
oposi¢ao ao conhecimento discursivo e analitico.

8 O “Processo de Solicitagdo do Meio”, que a partir de 1980 passou a ser denominado PROEPRE (Programa de
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental) “consiste em oferecer a crianga a oportunidade de se defrontar com
situacdes-problema que geram conflitos e contradi¢cdes que desencadeiam o processo de equilibracdo responsavel
pela construcao das estruturas da inteligéncia” (MANTOVANI DE ASSIS e CAMARGO DE ASSIS, 2002, p.
23).
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2. A GENESE DAS ESTRUTURAS LOGICAS ELEMENTARES E
INFRALOGICAS DO PENSAMENTO

Visto que, o objetivo central da presente pesquisa ¢ verificar a construcao das estruturas
do pensamento operatério, ou seja, as nocdes de conservagdo, classificagdo e seriacdo, em
criangas que estdo em contato com aparelhos eletronicos de tela por mais de trés horas por dia,
bem como a construcdo da estrutura infralogica da causalidade, ¢ de suma importancia uma
explicacao detalhada sobre como tais no¢des evoluem ao longo do desenvolvimento, uma vez
que os sujeitos participantes deste estudo, encontram-se, por hipdtese, no estagio das operagdes

concretas.

2.1 CONSTRUCAO DAS ESTRUTURAS LOGICAS ELEMENTARES

Para a teoria piagetiana, o desenvolvimento das estruturas do pensamento se da por um
processo de construcdo, que ocorre a partir das interagdes estabelecidas entre o sujeito € o
ambiente, encaminhando-se de um conhecimento mais elementar para um conhecimento mais
elaborado. Piaget ([1974], 1977, p. 72) afirma que “[...] para conhecer os objetos o sujeito deve
agir sobre eles e, portanto, transforma-los; deve deslocé-los, liga-los, combind-los, dissocia-los
e reuni-los novamente”.

Piaget e Inhelder ([1959],1971), pesquisaram os mecanismos da constru¢ao das nogdes
de classificacdo e seriacdo. Concebiam que nenhum desenvolvimento ¢ possivel sendo a partir
de tais estruturas prévias, que serdo cada vez mais aprimoradas e transformadas em estruturas
operatorias.

Desde o periodo sensério motor, as formas mais simples de organizag¢ao cognitiva - as
estruturas perceptuais e motoras de semelhanca e diferenca - ja estdo presentes, constituem o
conhecimento sobre os objetos a elas assimilado. Assim, muito antes de a crianga aprender a
classificar e seriar os objetos, elas ja os percebe por meio de certas semelhangas e diferengas.

De acordo com Piaget, a crianca de 6 a 8 meses, ¢ capaz de agdes que indicam a
existéncia de uma espécie de organizacdo. Um exemplo, ¢ quando a crianga tem diante de si
um objeto novo, e aplica-lhe diversos esquemas ja existentes para compreender aquele que
desconhece. Quanto a prefiguracdo das seriagdes, ¢ possivel constata-la, por exemplo, quando
a crianga apresenta alguma ordenacao ao organizar sobreposicao de cubos.

E por volta dos seis, sete anos de idade, que a crianca apresenta um amplo avango no

desenvolvimento das estruturas logicas elementares. Com o surgimento da reversibilidade do
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pensamento, a logica natural da crianga se torna operatoria. Nesse sentido, ela sera capaz de
classificar, seriar, conservar, com uma certa mobilidade de pensamento. Ramozzi-Chiarottino
(1988, p.42) evidencia que “[...] o pensamento operatdrio consiste em coordenar os estados e
as transformacdes, concebendo os primeiros como resultado dos segundos e, a0 mesmo tempo,
como ponto de partida de outros”.

O estagio das operagdes concretas anuncia o inicio da logica, a crianga torna-se capaz
de considerar situa¢cdes como um todo. Até entdo, no periodo pré-operatorio, ela limitava-se ora
aum aspecto, ora em outro. A partir de agora, ela passa a considerar as partes como pertencentes
a um todo, estabelecendo relacodes entre elas.

Na caracterizagdo desse estagio, Piaget se utilizou de experimentos para determinar o
comportamento operatdrio’. Tais experimentos sio conhecidos como provas piagetianas para o
diagnostico do comportamento operatdrio, e permitem compreender o pensamento das nog¢des
de conservacdo das quantidades discretas ou descontinuas (prova das fichas); conservacao das
quantidades continuas (liquido e massa); inclusdo de classes (flores e frutas); seriagdo
operatdria (bastonetes)'’ cujas presengas dessas estruturas organicas especificas para conhecer
ou estruturas da inteligéncia sdo evidenciadas pelo comportamento do sujeito . Mantovani de

Assis, (1976, p. 21) explica:
Evidentemente, essas estruturas organicas, apontadas por Piaget como responsaveis
pela aquisi¢do do conhecimento l6gico-matematico, cuja génese esta numa construcao
que se da através dos diferentes estagios anteriormente descritos, ndo podem ser
diretamente observadas. Entretanto, a sua presenga pode ser constatada através dos
seus sintomas, ou seja, das performances que indicam as modifica¢des que ocorrem
no comportamento do individuo quando uma nova estrutura se constroi.

No entanto, para que a crianga construa as nog¢des operatorias e alcance o referido
estagio do desenvolvimento, Piaget, enfatiza a importancia de um meio solicitador construtivo,
que valorize as interagdes com o mundo fisico e social e as construgdes l6gicos-matematicas.

No proximo item, tratar-se-a de explicar o conjunto das estruturas ldgicas elementares

do pensamento operatdrio.

2.1.1 A CONSERVACAO DAS QUANTIDADES

9 Para cada fase do desenvolvimento, Piaget definiu experimentos. Como por exemplo, no estagio sensorio motor,
utilizou os procedimentos para verificar a construgdo do objeto permanente. No operatério formal, utilizou-se da
prova da combinatéria, entre outras. Priorizaremos os experimentos utilizados para o diagnostico do
comportamento operatorio, por constituirem os instrumentos utilizados na coleta de dados da presente pesquisa.

10 APNEXO A e B.
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De acordo com Mantovani de Assis e Camargo de Assis (2013a) a primeira nogao
importante de ser investigada ¢ a conservagao. A nocao de conservagao deriva da compreensao
de que o todo se conserva independente do arranjo ou modifica¢do de suas partes. Trata-se das
nogoes de quantidades continuas (prova do liquido e da massa) e descontinuas (prova das
fichas).

A aquisi¢ao da nocao de conservagdo ¢ uma das primeiras caracteristicas do pensamento
operatorio concreto. Tal nogdo, desempenha papel fundamental no desenvolvimento
psicoldgico e intelectual, e suas raizes podem ser encontradas no conceito pratico do objeto
permanente, a partir do momento em que o bebé consegue estabelecer uma diferenca entre o
objeto e o seu corpo, € considerar que o objeto existe mesmo quando estd fora do seu campo
perceptivo.

Durante o periodo pré-operatorio, a criancga fixa o pensamento em apenas um aspecto
da situagdo, ndo sendo capaz de perceber que algo se conserva quando se modifica a forma. A
crianca ¢ incapaz de descentrar o seu pensamento,

Ao nivel das operagdes concretas, do mesmo modo que todas as estruturas, as
conservagdes resultam de uma estruturacdo logico-matematica, a partir das atividades do
sujeito. Neste sentido, Dolle (1987, p. 124) destaca que “[...] € por isso que, desde as operagdes
concretas, os esquemas (ou nog¢des) de conservacao sao adquiridos a0 mesmo tempo em que se
elaboram as estruturas logico-aritméticas de classes, de relacdes e de nimeros”.

Algumas conservagdes comecam a ser construidas durante o periodo operatorio
concreto, como: as conservagdes fisicas, as conservagdes espaciais e as conservagoes
numéricas. (PIAGET E SZEMINSKA, [1964],1971). Segundo Piaget ([1974], 1977), a crianga
adquire primeiramente as noc¢oes de conservacao de substancia (liquido e massa) para depois
de mais ou menos dois anos adquirir a no¢do de conservagdo de peso e, apds transcorrido o
mesmo tempo, a conservagao do volume.

De acordo com as respostas da crianga, determina-se o nivel do seu raciocinio em
relacdo a construcao da nocao de conservacao. O primeiro nivel € caracterizado pela auséncia
da nogdo de conservagdo (NC — ndo conservagdo). O segundo nivel encontra-se casos de
conservagdo ndo generalizada, ou seja, a crianga esta em um periodo de transi¢ao (T), algumas
vezes afirma a transformacgdo e outras vezes a nega. Finalmente, no terceiro nivel a crianga
possui a no¢ao de conservagao (C), sem nenhuma hesitacao, ela afirma que a matéria permanece

a mesma, apesar das modifica¢des aparentes do objeto.
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O pensamento operatdrio surge no comportamento da crianga, quando a nog¢do de
conservagao de que um todo se conserva independentemente do arranjo de suas partes. No
entanto, para que isso acontega torna-se necessario que o pensamento da crianga seja capaz de
realizar uma ag¢ao transformadora, reversivel, A reversibilidade ¢ a capacidade do individuo em
executar uma mesma ag¢ao nos dois sentidos. (BATTRO, 1978). Uma operagdo reversivel ¢
aquela que admite a possibilidade de uma inversa (Ramozzi-Chiarottino, 1997).

Piaget ([1967], 1973, p.111) explicita que “uma operagdo ¢, com efeito, uma acgao
efetiva ou interiorizada, tornada reversivel e coordenada a outras operagdes, numa estrutura de
conjunto que comporta leis de totalidade”

A prova da conservacao da quantidade continua (liquido e massa) e a prova da
conservagdo das quantidades discretas ou descontinuas (fichas) foram utilizadas como recurso
de investigacdo na coleta de dados da presente pesquisa. Os resultados obtidos serdao detalhados

no capitulo 5.

2.1.2 A INCLUSAO DE CLASSES

A nogao de classificacdo operatdria requer o raciocinio ldgico de inclusdo de classes
que se manifesta pela compreensao de que duas subclasses estdo contidas em uma outra de
maior extensdo, sendo que a noc¢do de seriagdo implica que os objetos sejam agrupados de
acordo com as suas diferengas ordenadas.

Para Piaget, as estruturas de classes passam por trés etapas para sua constitui¢ao, sendo
elas: as colecdes figurais; as colegdes nao figurais e os agrupamentos.

A primeira delas € constituida pelas cole¢des figurais: antes de a crianga coordenar as
relacdes de compreensdo e extensdo, ela agrupa os objetos na forma de colecdes figurais, tendo

como critério as configuracdes espaciais as quais possui algum significado e compreensao.

Numa palavra, a cole¢do figural construiria uma figura em virtude das ligacdes entre
0s seus elementos como tais, ao passo que as cole¢des nao figurais e as classes seriam
independentes de toda e qualquer figura, incluindo os casos em que elas sd@o
simbolizadas por figuras e apesar do fato delas poderem, assim, dar lugar a
isoformismos com as estruturas topologicas. (PIAGET e INHELDER, [1959]1971,
p-34).

Assim, por exemplo, a crianca dispde de um tridngulo sobre um quadrado, remetendo o
seu pensamento a construcao de um telhado e de uma parede. Portanto, a crianga classifica os
objetos, contentando-se em construir colegdes que ndo possuem nenhuma relagdo. Para Piaget

e Inhelder (ibid), pode-se compreender que as colecdes figurais constituem o inicio da
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coordenagdao parcial entre as ligagcdes, fornecida pela percepcao espacial. Desde os
alinhamentos parciais até os alinhamentos continuos, em que a crianca escolhe o proximo
elemento, centrando-se em apenas uma caracteristica do ultimo elemento escolhido. Assim, as
caracteristicas dos elementos podem variar consecutivamente.

As colegdes figurais subdividem em pequenos alinhamentos justapostos, com mudanca
de critério alinhamentos continuos, os objetos coletivos ou complexos. As relagdes de
semelhanca ou diferengas, aplicam-se somente a objetos ou pares sucessivos, sem nenhuma
relacdo entre a parte e o todo. Esse tipo de pensamento acontece em média entre os dois aos
cinco anos em média.

Figura 2. Pequenos alinhamentos parciais
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Fonte: Mantovani de Assis, 2013b.
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O alinhamento continuo, ¢ formado pela criangca sem nenhum planejamento. E possivel
constatar uma generalizagdo das figuras. A crianga tenta construir subclasses
inconscientemente, nao se utilizando somente de um critério. Neste sentido, pode-se dizer que

a crianca ndo possui consciéncia da sua acdo para que seja possivel relacionar a parte ao todo.

Figura 3. Alinhamentos continuos, mas com mudangas de critérios
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Fonte: Mantovani de Assis, 2013b.

De modo impreciso, a crianga agrupa elementos semelhantes, formando como se fosse
uma unica figura, no entanto, ela ndo tem um argumento para explicar o seu agrupamento, uma

vez que pode utilizar de diferentes objetos para que sua figura seja concluida.
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Figura 4. Objetos coletivos
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Fonte: Mantovani de Assis, 2013b.

Nesta fase, os objetos sao agrupados constituem um conjunto com varias dimensodes. A

crianga reune os objetos fazendo uma construgdo aleatoria.

Figura 5. Objetos complexos

s

Fonte: Mantovani de Assis, 2013b.

Entre a fase das colecdes figurais e a da cristalizagcdo da nogao de classificacdo, existe
uma segunda fase, que representa, um progresso em relagdo a primeira, pois, ha um avango na
categorizagao das semelhangas e diferengas. No entanto, ainda ndo se pode falar em classes.
As colegdes ndo figurais consistem em pequenos agrupamentos que se baseiam unicamente nas
semelhancas. As cole¢des nao figurais se subdividem em pequenas colecdes justapostas, com
mudanga de critério.

Nas cole¢des nao-figurais, os objetos sdo agrupados somente de acordo com as suas
similaridades e subdividem em vérios tipos. No primeiro, hd pequenas colegdes justapostas,
sem critério Unico e com residuo heterogéneo. As cole¢des ndo figurais representam um
progresso na capacidade de a crianga classificar objetos. O que distingue uma colecdo nao
figural da classificacdao operatdria € a auséncia da inclusao.

Figura 6. Cole¢des nao figurais
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Fonte: Adaptado de: Mantovani de Assis (2013b)
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A classificagdo operatoria, acontece quando existe a inclusdo de classes, isto ¢, a partir
do momento em que a crianga se torna capaz de classificar os objetos de acordo com um critério
unico e inclui duas ou mais subclasses numa classe de maior extensao.

Piaget e Inhelder ([1959]1971) explicam como a crianga compreende a extensdao de uma
determinada classe, quando por exemplo: dada a classe A (3 margaridas), inclusa em uma classe
B (7 flores), sendo que B = A +A’ (7 flores = 3 margaridas + 4 rosas), portanto, existira mais
A do que B ou mais B do que A? Para os autores, antes de a crianca construir a nogao de
inclusdo classes, ela ndo consegue comparar A com B, mas apenas com o A’. Neste sentido,

nao ¢ capaz de compreender relagdo parte e todo.

[...] a comparagdo de 4 e B supde uma dissociagdo da parte A da parte complementar
A’ e, simultaneamente, uma conservac¢ao do todo B, apesar dessa dissociacdo. Por
outras palavras, a relagdo 4 < B implica a operagdo inversa sob a forma 4 =B — A4,
de modo que B subsista como totalidade, apesar das suas partes 4 e 4’ estarem
separadas em pensamento. (PIAGET e INHELDER, ibid, p. 131).

Figura 7. Classificagao Operatdria

Homens + Mulheres =
Pessoas

Fonte: Mantovani de Assis, 2013b.
Assim, a crianga que construiu as estruturas da classificagdo operatoria, torna-se capaz
de agrupar os objetos, estabelecendo um critério. Sendo, A+ A’ = B e também operar o
pensamento inversamente, A= B — A’.
Para Piaget e Inhelder (ibid), paralelo a essa classificagdo elementar das inclusdes de
classes, sdo construidas as classificacdes duplas, as matrizes multiplicativas, que evoluem
dando origem a classifica¢des cada vez mais elaboradas, que correspondem aos agrupamentos

de classes (estruturas de conjuntos).

2.1.3 A SERIACAO

A construcdo da seriacao operatoria ocorre quando a crianga € capaz de ordenar os
objetos de acordo com as suas diferencgas. J4 no periodo sensorio motor, assim como as

classificagdes, ¢ possivel observar os primoérdios de seriagdo, por meio de configuragdes seriais



53

perceptivas. Assim, a seriagdo operatoria inicia sua génese na atividade sensorio-motora. E
possivel observar esse inicio, a partir do momento em que as diferencas entre os elementos a
seriar sdo percentualmente suficientes, quando uma crianga de aproximadamente dezoito meses
manipula blocos de encaixe e sobrepde cubos de tamanhos decrescentes. Nesse sentido, antes
da crianga executar a seriagdo operatoria, ela ja construia seriagdes empiricas.

Seriar, consiste em uma logica de relagdes, isto €, a crianca podera combinar objetos
segundo suas diferentes relacdes. Assim, como classificar ¢ estabelecer relagdes entre os objetos
reunindo-os de acordo com suas semelhangas, as operacdes de seriacdo se constituem
juntamente com as operagoes de classificagao. O que diferem em ambas, ¢ que uma relagao ¢
mais perceptivel que uma classe. No entanto, ¢ incorreto dizer que a seriagao ¢ mais simples,
pois, as estruturas operatérias ndo derivam somente da percepcdao, mas, de uma elaboragio
muito mais ampla e complexa.

A partir dos 7 anos aproximadamente, a crianca fara a seriacdo utilizando (aplicando)
um sistema ldgico, ou seja, compara os elementos entre eles, até encontrar o menor, depois o
maior que ele e sucessivamente, assim, ¢ possivel identificar a reversibilidade no pensamento
da crianca. O carater logico desse periodo, advém da necessidade de organizagdo do
pensamento do sujeito, entre antecipagdes e retroagdes e a seriagcdo implica a compreensdo de
que um elemento mediano de uma série de elementos que se diferenciam por tamanho, ¢ ao

mesmo tempo “menor que” e “maior que”.

2.2 CONSTRUCAO DAS ESTRUTURAS INFRALOGICAS

Até aqui, neste capitulo, propusemo-nos explicar brevemente a construcdo das
estruturas logicas elementares, desde o nascimento, culminando com sua plena elaboracio a
partir da adolescéncia.

A vasta obra de Piaget, requer por parte do leitor um conhecimento, o qual ja foi
denominado por Battro (1971, p.34) como “[...] sistemas de Piaget”, assim, para ndo correr o
risco de conhecer apenas uma parte e tentar atribuir significagdo ao todo, no subitem que segue,
explanaremos sobre a construgdo das estruturas infralogicas do pensamento, as quais sao
imprescindiveis para a constru¢do do real na crianca.

No inicio da década de 30, Piaget voltou os seus estudos para o nascimento da
inteligéncia, a génese da cogni¢do. Nesse periodo, o estudioso dedicou o seu tempo a observar

os seus filhos, colhendo mais de quinhentas anotagdes, as quais fundamentaram suas pesquisas
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sobre o periodo sensorio motor. Na obra “A construcdo do real na crianga ([1937], 1970)'!”
ele analisa a progressiva elaboragao das categorias basicas da construcao do conhecimento, que
resultam em uma organiza¢do do mundo exterior pelo bebé. Na referida obra, Piaget descreve
detalhadamente, além das categorias de espaco, tempo e permanéncia dos objetos, a origem da
causalidade na crianga.

Piaget, diferencia em seus estudos as operagdes logico-matematicas e as operagdes
infralogicas, embora, exista uma conexdo entre elas. As operagdes logicas, como visto
anteriormente, apresentam propriedades, tais como: baseiam-se em objetos continuos e
descontinuos, ¢ fundam-se nas diferencas entre os elementos e suas semelhancas ou
equivaléncia as seriagoes e as inclusdes de classes, sendo indiferentes da proximidade no espago
€ no tempo.

Ja as operagoes infraldgicas, que se desenvolvem paralelamente as operacdes logicas,
constituem um conjunto de operagdes que incidem sobre objetos continuos, ou seja, o espaco,
o tempo e a causalidade, Fundam-se nas vizinhangas e separacdes, sendo assim dependentes da
proximidade espaco-temporal e das relagdes todo e parte.

Piaget ([1937],1970), ao explicar o termo infralogico, destaca que se trata de operacdes
constitutivas dos objetos e ndo menos importantes que as operagdes logicas. Para Ramozzi-
Chiarottino (1984), organizar o real ¢ compreender as propriedades dos objetos, as
regularidades da natureza. Desta maneira, a crianca se diferencia dos objetos, inserindo-se no
tempo, no espaco e nas relagdes causais.

A presente pesquisa, que se propds investigar a constru¢do das estruturas infraldgicas
da causalidade, compde um estudo mais amplo realizado no Laboratério de Psicologia Genética
da Faculdade de Educagao da UNICAMP, no qual Meneghel (2016), investigou a construgdo
das estruturas espaciais e Melo (2018) investigou a constru¢do das estruturas temporais, ambas
as investigacdes orientadas pela professora Dra Orly Zucatto Mantovani de Assis.

No proximo item, tratar-se-a de explicar brevemente a construgao do objeto permanente,
da nocao de espaco e da nocdo de tempo. No que tange a construgcdo da causalidade, objeto

deste estudo, explicar-se-a de modo mais detalhado.

2.2.1 A CONSTRUCAO DO OBJETO PERMANENTE

1 Edigdo original: “La construction du réel chez ’enfant (1937)”
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Durante todo o periodo sensorio motor, a crianca por meio de uma inteligéncia pratica,
passa por subestagios que caracterizam a construcao da no¢ao do objeto permanente, as relagoes
espaco-temporais e causais. Piaget ([1964],2004), destacou que se trata de um periodo decisivo
para todo o curso da evolugdo psiquica, representando a conquista, por meio da percep¢ao dos
movimentos, de todo o universo pratico ao redor da crianga.

Nas duas primeiras fases do periodo sensério motor, isto €, na fase dos reflexos inatos
(0— 1 més) e na segunda fase das reagdes circulares primarias (1 — 4 meses), ndo sdo observadas
reagdes ativas da crianca frente ao desaparecimento de algum objeto. Para a crianga, nessas
duas fases, o objeto deixa de existir quando sai do seu campo visual. Assim, as condutas
observadas ndo sdo intencionais.

Na terceira fase, das reagdes circulares secundarias (4 — 8 meses), 0s esquemas
coordenados, sdo simples: por exemplo, segurar o que vé ou trazer o que toca para frente dos
olhos. Embora ndo exista uma busca ativa do objeto desaparecido pode ocorrer movimentos
prolongando a acdo interrompida quando do desaparecimento, revelando assim uma pré-
causalidade pelo prolongamento da acomodacao.

Na quarta fase, ocorre a coordenagdo dos esquemas secundarios (8 — 12 meses) e
aplicacdo dos meios conhecidos as novas situagdes. Em relacdo ao objeto desaparecido, a
crianca “(...) procura-o mesmo fora de seu campo de percepcao, isto €, atrds das barreiras que
a separam do objeto”. (PIAGET, [1936],1970, p.61). A crianga, portanto, apresenta um salto
qualitativo no seu desenvolvimento cognitivo, com condutas caracteristicas da inteligéncia
pratica.

A inteligéncia ¢ definida por uma busca com intencao de meios para atingir o fim, sendo
capaz de coordenar intencionalmente os esquemas, constituindo um ato inteligente. Quando a
crianc¢a v€ um brinquedo sendo escondido por um pano, ela € capaz de compreender a existéncia
do brinquedo, mesmo ndo estando no seu campo visual. O pano que esconde o brinquedo ¢
percebido como um obstidculo para o alcance do brinquedo. Assim, a crianga consegue
identificar objetos escondidos.

A quinta fase, das reagdes circulares tercidrias (12 — 18 meses), ¢ marcada pela
experimentacdo ativa de novas coordenagdes para resolu¢do de problemas. A crianga repete
uma conduta e faz inimeras adaptagdes para o ver o resultado. Por exemplo, a crianga deixa
cair varias vezes um brinquedo no chao, cada vez que o faz, experimenta formas novas de joga-

lo para obter diferentes resultados.
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O exemplo classico apresentado por Piaget ([1936],1970, p. 283) ilustra esta

caracteristica:

Quando Jaqueline, com um ano, trés meses ¢ doze dias descobre a possibilidade de
fazer os objetos deslizarem no chdo por meio da vara e assim atrai-los para si: para
agarrar uma boneca caida por terra, fora do seu alcance comeca por bater com a vara
e, depois, verificando seus ligeiros deslocamentos, empurra-a até poder alcanga-la
com a mao direita.

Nesta fase, a crianga compreende a permanéncia do objeto, por meio dos deslocamentos
sucessivos, isto ¢, ela considera os deslocamentos, procurando o objeto em lugar diferente, mas
resultante da ultima posi¢cdo observada antes do seu desaparecimento.

Diante toda essa revolucdo pratica descrita anteriormente, chegamos ao sexto
subestagio, sobre o qual Piaget (ibid, p. 311) diz:

[...] ndo significa que os comportamentos estudados até aqui estejam condenados a

desaparecer, mas simplesmente que vao doravante a serem completados por condutas
de um novo tipo: a invengdo por deducdo ou combinagdo mental.

A sexta e ultima fase (18 - 24 meses) ¢ caracterizada pela invengdo de novas
coordenagdes por combinacdo mental de representagdo, ou seja, tal periodo, marca o término
do periodo sensério motor e o inicio do periodo pré-operatorio.

A crianca nesta fase, ¢ capaz de chegar a novos esquemas cognitivos, ndo por
experimentacao, mas por meio de descobertas e invengdes. Sendo que, as invencgdes nao sao de
ordem pratica, mas de uma forma mais elaborada, gracas a uma série de assimilagdes dos niveis
anteriores.

Piaget (ibid, p. 320) menciona que “[...] inventar ¢ combinar esquemas mentais, isto €,
representativos, e, para se tornarem-se mentais, 0s esquemas sensorio-motores devem ser
suscetiveis de se combinarem entre si, de todas as maneiras, ou seja, de poderem dar lugar a
verdadeiras invengoes”.

Desse modo, a crianga procura o objeto escondido mesmo que ndo o tenha visto
desaparecer, ¢ capaz de representar mentalmente o trajeto percorrido pelo objeto. Quanto ao
espaco, ela ja percebe como independente de si. Portanto, a crianga compreende que estes sao
permanentes, pode encontra-los quando ocorreram deslocamentos invisiveis para ela.

Neste sentido, Mantovani de Assis (2013b, p. 55) cita:

A conquista do universo proximo ¢, assim, caracterizada pela passagem do adualismo
ao dualismo entre o sujeito ¢ o objeto, e pela passagem do egocentrismo a uma
primeira forma de objetividade. Inicialmente os objetos existem em fungdo da
atividade da crianga. Durante o periodo sensoério-motor, ela vai se tornando
independente deles, de maneira a chegar se situar entre eles. Esta conquista
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progressiva ocorre paralelamente com a passagem do “principio do prazer” (busca de
satisfacdes imediatas) ao “principio de realidade” (busca de satisfagdes mediatas, pela
adaptacdo da conduta as exigéncias do real)

Portanto, a partir das caracteristicas de cada subestagio, a constru¢ao da nogao do objeto
permanente, longe de ser inata, ou, provida somente das experiéncias, constroi-se gradualmente
durante os dois primeiros anos de vida. Dolle (1987), afirma que a construgdo do objeto €
solidaria a construcao espago-temporal e causal e se elabora ao mesmo tempo que elas. Assim,
um mundo composto de objetos permanentes constitui um universo espacial, mas também,

obedece a causalidade sob a forma de relagdes entre as coisas e ¢ ordenado no tempo.

2.2.2 A CONSTRUCAO DA NOCAO DE ESPACO NA CRIANCA

Inicialmente, assim como na construcdo do objeto permanente, a constru¢do da nocao
espacial limita-se a um espaco pratico e egocéntrico. A no¢do de espago s6 pode ser
compreendida em funcao da nogdo do objeto permanente, isto €, a permanéncia do objeto €
analoga a aquisi¢do da consciéncia do eu, até entdo, ndo reconhecida.

Piaget e Inhelder (1948) destacam que os dois primeiros subestagios (1 — 4 meses) do
periodo sensorio motor, se caracterizam pela auséncia das nog¢des espaciais, assim como ocorre
com ano¢ao do objeto permanente. Ainda ndo existe para a crianga um espago unico, mas tantos
outros espagos quanto 6rgaos dos sentidos.

A partir das reacdes circulares secundarias (4 — 8 meses aproximadamente), que
corresponde a terceira fase da constru¢do do objeto permanente, a coordenagao dos esquemas
motores, que confere um inicio de permanéncia aos objetos, também provoca o inicio da
coordenacao dos espacos heterogéneos entre si. Por exemplo, o espago bucal coordena-se com
o0 espago-visual, quando os dois esquemas — olhar e levar a boca- se aplicam ao mesmo objeto;
ou com os espacos visual e tatil sinestésico, quando a crianca pega o que v€ ou leva para a frente
dos olhos o objeto que toca. Dolle (1987) salienta que ao agir sobre os objetos com as maos, a
crianga utiliza as propriedades das coisas entre si.

Na quarta fase (8 — 12 meses), com o inicio da busca ativa do objeto desaparecido, mas
em uma posic¢ao privilegiada (na posi¢ao em que encontrou da ultima vez, sem observar os seus
deslocamentos). A crianga torna-se capaz de esconder e encontrar, ela elabora as operagdes
reversiveis que constituem o inicio do grupo objetivo.

Na quinta fase (12 aos 18 meses aproximadamente) a crianca comeca a considerar os

deslocamentos dos objetos entre si, isto €, a acompanhar os deslocamentos sucessivos de um
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objeto para poder reencontra-lo. Ocorre assim, um significativo avango, embora ainda nao seja
capaz de considerar as mudangas espaciais que se operam fora do campo perceptivo.

No fim do estagio sensdério motor, na 6* fase sensério motora (18 a 24 meses), quando
a crianga ja pode reencontrar o objeto depois de varios deslocamentos, mesmo quando alguns
nao foram visiveis, porque ja pode representa-los, ja existe para ela um espaco unico, onde ela
se coloca como um objeto entre outros. De acordo com Dolle (ibid) a crianga percebe
perfeitamente as relagcdes espaciais entre as coisas.

Assim, a constru¢do do espago sensorio-motor efetua-se pela organizagdo sucessivas de
trés modos de abordar o espago, sendo eles: o espaco pratico, o espaco subjetivo € 0 espago
objetivo, ao final das quais, inicia-se 0 espago representativo, caracteristico do periodo pré-
operatorio. Na verdade, o espacgo representativo se processa como uma reconstru¢do. Nesse
momento, o desenvolvimento da noc¢do espacial ¢ caracterizado pelo conceito topologico.
(PIAGET e INHELDER, 1948). As relagdes topoldgicas sdo tdo importantes como as
operatorias e, sao elas que tornardo possiveis a construgdo das relagdes espaciais operatorias.

O periodo das operagdes concretas, com inicio aproximadamente por volta dos sete, oito
anos de idade ¢ de extrema importincia para a elaboragdo das nogdes espaciais. E nesse
momento que, sdo construidas as nogdes espaciais projetivas e euclidianas. Piaget e Inhelder
(ibid) demonstram em seus estudos que as relagdes espaciais euclidianas e projetivas sao
construidas de maneira simultanea e interdependentes.

Portanto, como brevemente explicitado acima, as a¢des interiorizadas no nivel sensério-
motor engendram o espago intuitivo correspondente ao nivel pré-operatorio. Assim, as
representacoes espaciais no nivel pré-operatdrio engendram o espago operatorio correspondente
ao nivel concreto, elaboram o espago formal, sendo este o nivel mais elaborado das nogdes

espaciais.

2.2.3 A CONSTRUCAO DA NOCAO DE TEMPO NA CRIANCA

A estruturagdo das nogdes temporais possui estreitas relacdes com a constitui¢do do
espaco sendo também complementar as do objeto permanente e das relacdes causais, ndo sendo
possivel a sua constru¢ao de modo isolado.

Nas duas primeiras fases (1 — 4 meses) nao existe ainda uma ordem temporal que
englobe todos os acontecimentos, assim, a no¢do temporal ¢ compreendida por meio dos
reflexos e das reagdes circulares primarias. Dolle (1987, p. 105) ressalta “[...] o tempo €, no

comeco, simples duragdo sentida no curso da acao propria”.
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Essas primeiras condutas sdo solidarias aos grupos praticos de deslocamentos da
constituicdo espacial, nos quais a crianga ordena os seus atos no tempo, nao existindo
consciéncia desta ordenacao.

Com a chegada da terceira fase (4 — 8 meses), inicia-se as séries temporais subjetivas.
Gragas aos progressos da preensdo e da sua coordenagdo com a visao, a crianga aprimora a sua
acdo no meio exterior, construindo séries subjetivas, que segundo Piaget (1970), caracterizam-
se pelo fato de a crianga ainda ndo perceber a sucessdo dos acontecimentos independentes da
acdo propria. Assim, ainda ndo ¢ capaz de construir séries objetivas.

A quarta fase (8 — 12 meses) ¢ marcada pelo inicio da objetivagao do tempo. A procura
do objeto desaparecido, comprova tal atitude. A seriacdo entre meios e fins implica numa
ordenac¢do dos acontecimentos no tempo, desencadeando as séries objetivas. No entanto,
mesmo com 0s avangos em relagdo as séries objetivas, as séries subjetivas e a memoria pratica,
ainda persistem. A crianca ¢ capaz de reconstruir breves sequéncias de eventos totalmente
independentes do eu.

No decorrer da quinta fase (12 — 18 meses), comeca a aplicar o tempo aos
acontecimentos independentes do sujeito. As atividades das criangas se objetivam, passando a
se referir aos acontecimentos, vinculando-os as condig¢des especificas de tempo e lugar.
Portanto, nesta fase ¢ possivel afirmar, que a crianga, pela primeira vez, consegue elaborar uma
"série objetiva', ou seja, coordenar os acontecimentos exteriores no tempo e nao somente suas
proprias agdes como acontecia anteriormente. Dolle (ibid, p. 105) afirma que, “[...] € quando o
tempo ultrapassa definitivamente a durac@o inerente a atividade propria para se aplicar as coisas
e construir um elo continuo e sistematico”.

A ultima fase da constru¢do da nog¢ao do tempo (18 — 24 meses) ¢ marcada pelas séries
representativas, pelas quais a relacdo de antes e depois, se constituem. Tais séries
representativas, correspondem a capacidade de recordacdo da crianga, ndo sendo puramente
pratica, a qual lhe permite situar no tempo.

A constru¢ao do tempo no periodo sensdrio-motor, refere-se a um tempo pratico por
meio dos esquemas de acdo disponiveis na presente fase. (PIAGET, [1946], 1995)

Aproximadamente aos dois anos de idade, com inicio do periodo pré-operatorio, as
nog¢des temporais progridem de um plano pratico para um plano um pouco mais légico, isso se
da por conta do aparecimento da fun¢do simbdlica e da linguagem. A crianga torna-se capaz de

prever algumas sequéncias de acontecimentos, no entanto, de forma elementar. Para Piaget
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([1937], 1970) o conceito de tempo possui uma estreita similaridade com a linguagem e recorre
a esta ultima para exemplificar na crianca a presenca das séries representativas.

Piaget (ibid) destaca que a nocao de tempo no periodo das representagdes, ¢ uma nogao
ainda intuitiva, com a velocidade perceptiva submetida a uma intui¢do espacial. Assim, a
crianca ndo consegue comparar diferentes velocidades. E, por meio da capacidade de antecipar
acontecimentos e recorrer a passado, desenvolvendo sequéncias logicas, € possivel dizer que a
crianga atingiu as estruturas operatorias concretas (7 — 11/12 anos). Nesse momento, as
duracdes dos acontecimentos poderdo ser compreendidas, quando a crianca compreender
também as sucessdes e as simultaneidades, sendo capaz de coordenar a duragdo com a
velocidade.

A nocdo de tempo, no periodo operatorio apoia-se nos agrupamentos de relacdes
simétricas e assimétricas, ou seja, em uma relacao de antes e depois.

Em sintese, durante o periodo operatdrio concreto, a crianga descobre que € necessario
estabelecer as relagdes de sucessdo de duracdo e reciprocidade e acaba por descobrir que a
ordem de sucessao de chegada no tempo nao depende da trajetdria, assim, para uma mesma
distancia, a durag@o devera ser proporcional a velocidade. Com efeito, Piaget (ibid), destaca
que a nocdo do tempo operatério, evolui paralelamente com as nocdes de movimento e
velocidade. Desse modo, a partir da perspectiva piagetiana, o tempo constitui uma coordenagao
de velocidades diferentes, isto €, movimentos dos objetos em direcdo ao tempo fisico ou
movimentos do sujeito para o tempo psicoldgico.

Espera-se que ao atingir o nivel das operagdes formais, o sujeito seja capaz de
compreender efetivamente as relagdes espago-temporais € causais.

Neste item que encerra, as nogdes de objeto permanente, espago e tempo, foram
descritas brevemente. A seguir tratar-se-a de explicar detalhadamente a construgdes das nog¢des

causais.

2.2.4 A CONSTRUCAO DA NOCAO DA CAUSALIDADE NA CRIANCA

Vivemos em constante interagdo com objetos e pessoas, toda nossa conduta estd
relacionada a agdes que necessitam de uma ordem. A causalidade ¢ a fonte de grande parte dos
nossos raciocinios sobre determinadas questdes, uma vez que estamos o tempo todo

considerando a ligagdo entre um fendmeno e uma causa.
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A compreensdo do pensamento causal ja ocupou grandes debates entre os estudiosos,
desde os tempos mais longinquos até os dias atuais. Trata-se de um assunto de destaque nao
somente das ciéncias humanas, mas também das ciéncias exatas ¢ do senso comum.

Sem duvida, os problemas investigados sdo muito amplos, como também os enfoques
psicoldgicos dos que propuseram pesquisar a causalidade. Assim, antes de explanarmos sobre
a posi¢do piagetiana, abordaremos brevemente algumas explicagdes gerais sobre as nogdes
causais.

A primeira teoria sistematica das causas, partiu do pensamento metafisico de
Aristoteles. Para o grande pensador, para compreender a causa ¢ necessario compreender a
producdo de um determinado efeito. Aristoteles defendia que uma explicagdo causal pode ser
respondida por meio de quatro tipos diferentes de causas, sendo elas: a causa material, que se
refere ao meio fisico material requisitado pela existéncia da consequéncia; a causa formal,
refere-se ao fator determinante da forma, ou seja, da distribui¢do espacial de matéria; a causa
eficiente, refere-se ao agente externo responsavel pela existéncia do fato; por ultimo, a causa
final ou teleolégica: atrelada ao proposito ou objetivo da consequéncia. (POZO, 1987).

O pensamento aristotélico perdurou fortemente na filosofia ocidental até o surgimento
das ideias de Galileu Galilei (1564 - 1642). Com ele, para ciéncia moderna o conceito cientifico
de causa fica restrito ao significado de causa eficiente conforme definida por Aristételes; aos
poucos, essa definicdo foi aprimorada, surgindo o pensamento de condi¢do necessaria e
suficiente para o aparecimento de algo. Posteriormente, as ideias aristotélicas foram perdendo
forcas, porém, ndo desapareceram totalmente.

Com o empirismo de David Hume (1711 — 1776), acreditava-se que os nossos sentidos
nos revelam, ndo uma existéncia corpdérea propriamente dita, mas apenas um conjunto de
percepgoes. Segundo essa teoria, para nossa mente ndo existe nenhuma impressao auténtica da
causalidade, apenas acreditamos nela. Segundo Hume, o conhecimento humano ¢ constituido
unicamente de impressoes e ideias, sendo as impressdes percebidas pelos sentidos e as ideias,
copias que recorrem a mente. Em sintese, o empirismo propoe trés regras para compreensao
das causas e efeitos. Sdo elas: a causa espacial ou temporal, pela qual causa e o efeito devem
ser continuos espacial e temporalmente; prioridade temporal, a causa deve ser anterior ao
efeito; e a conjun¢io constante, ou seja, sempre que se produz a causa deve-se produzir o
efeito ou vice-versa. (HUME, 2004).

Para alguns filésofos da racionalidade classica, como Descartes, Spinoza e Leibniz, a

nocao de causa comporta a ideia de ser uma anterioridade l6gica, compreendendo a propria
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ideia de razdo. Para esses pensadores, nada acontece sem que exista uma causa ou uma razao
determinante. Outras filosofias, como o materialismo dialético, se embasam na crenca na
existéncia de um objeto independentemente do sujeito ou do conhecimento.

A dicotomia entre o racionalismo e o empirismo perdura na filosofia durante os séculos
XVII e XVIII. A crenca em um conhecimento efetivo e absoluto, no qual acreditavam os
racionalistas, era negada pelos empiristas e estudada de modo mais aprofundado pelo fil6sofo
Immanuel Kant (1724 — 1804). O pensamento kantiano concebia que a constru¢do do
conhecimento, ndo ¢ simplesmente uma mera copia da realidade. Assim, todas as trocas
estabelecidas acontecem segundo a uma lei de conexao entre causas e efeitos. (POZO, ibid)

E importante ressaltar que o pensamento de Kant a respeito do conceito da causalidade,
triunfou a partir das interpretacdes da ciéncia fisica-matematica de Isaac Newton (1643-1727),
importante estudioso sobre o principio da gravitacao universal.

Muitos foram os posicionamentos e reflexdes desde os pensamentos de Hume e Kant na
elaboracao de novas ciéncias. O tema da causalidade tem se mantido atual durante milhares de
anos gragas ao avango nas investigagdes da ciéncia, em especial a mecanica quantica'?.Porém,
dado o objetivo da presente pesquisa em estudar o pensamento causal em um sujeito
psicologico, abreviaremos a explanacdes sobre os diversos pensadores que se dedicaram ao
estudo da causalidade e nos deteremos na abordagem tedrica piagetiana sobre o pensamento
causal.

A Epistemologia Genética de Piaget, possui raizes nas ideias kantianas; ao descrever o
pensamento da crianga, oferece evidéncias empiricas quanto a origem e formagao das categorias
do conhecimento. Assim, a l6gica, a matematica, a ciéncias da natureza e a fisica sdo fontes
para o ponto de vista psicogenético.

A logica e a matematica deram origem aos estudos sobre o nimero, as classes e séries.
Da fisica, decorrem as pesquisas sobre a construcdo das nog¢des de forga, velocidade,
aceleracdo, as categorias de espaco e tempo e da causalidade.

Dentre os primeiros trabalhos realizados por Piaget durante a década de 20, encontra-se

9913

a obra “A representacdo do mundo na crianga ([1926], 2005)"°, na qual propds estudar as

12 A Mecéanica Quéntica (Fisica Quintica) ¢ a teoria Fisica que obtém sucesso no estudo dos sistemas fisicos cujas
dimensdes sdo proximas ou abaixo da escala atdmica, tais como moléculas, atomos, elétrons, protons e de outras
particulas subatomicas, muito embora também possa descrever fendmenos macroscopicos em diversos casos. A
Mecanica Quantica ¢ um ramo fundamental da Fisica com vasta aplicagdo. Disponivel em:
http://www.fisica.net/mecanica-quantica. Acesso em: 18/09/2017.

'3 Edigdo original: “La représentation du monde I’enfant (1926)
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representacdes do mundo, criadas espontaneamente pelas criangas ao longo dos estagios do
desenvolvimento intelectual, em outras palavras, ele investigou a manifestacdo do pensamento
realista, animista, artificialista e finalistas, nas interpretagdes que as criangas fazem dos do
mundo que a cerca.

Durante a década de 30, Piaget desenvolveu um trabalho de grande importancia para a
compreensdo do pensamento infantil a respeito das no¢des de causa e lei. A obra “A causalidade
fisica na crianca ([1927],1937)"'4, trata de uma investigagdo acerca do funcionamento de
maquinas para compreensdo da causalidade infantil.

Ambos os estudos, sobre a constru¢ao do real ¢ sobre a causalidade, constituem uma
primeira aproximagao para analise do pensamento infantil.

Como ja citado, na obra “A construgdo do real na crianga ([1937],1970)!>” Piaget
pesquisa a elaboragdo das categorias basicas do conhecimento, a constitui¢do da no¢do do
objeto permanente, as nogdes espago-temporais e causais, no periodo sensorio motor.

Em 1951, Piaget e Inhelder publicam a obra “A origem da ideia do acaso na crianga”'¢,
o livro estuda o gradual despertar da ideia do acaso dentro da realidade fisica, o acaso e o
milagre, o acaso e a probabilidade.

No final da década de 50, ¢ publicado um estudo sobre as operacdes formais, “Da logica
da crianca a logica do adolescente ([1955]1976)!7, no qual Piaget busca compreender o
pensamento no periodo das operagdes formais. Parte dos experimentos utilizados sao
relacionados a fisica, tais como, as oscilagdes do péndulo, a flutuagdes dos corpos, o plano
inclinado, o movimento horizontal.

Em ([1971],1973) surge novamente o tema da causalidade em “As explicacdes

causais”!®

, que aborda o desenvolvimento da explicacao causal nos periodos pré-operatorio, das
operagdes concretas e formais.
Cabe mencionar ainda, os estudos psicogenéticos relativos ao conhecimento fisico, as

publicagdes sobre as nog¢des de for¢a e movimento!®.

14 Edigdo original: “La casalité physique chez I’enfant (1927)

15Edi¢do original: La construction du réel chez I’enfant

16 Edigdo original: “La génese de L’idée de Hasard chez L’enfant (1951)

17 Edigdo original: “De la loguique de I’enfant a la logique de I’adolescent” (1955)

18 Edigdo original: “Las explications causales” (1971)

19 Sobre a nogdo de forca: “La formation de la notion de force” (1973) e “La composition des forces et le probleme
des vecteurs” (1973). Sobre a nogdo de movimento: “La transmission des mouvementes” (1972) e “La direction
des mobiles lors de chocs et de poussées™ (1972)
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Como podemos observar a obra de Piaget ¢ vasta e revela um trabalho arduo e criterioso.
Nesse sentido, torna-se necessario proceder por etapas. Assim, o proéximo item tratara da

construcdo da causalidade no estdgio sensdrio-motor.

2.2.5 A CONCEPCAO DA CAUSALIDADE NO ESTAGIO SENSORIO MOTOR

De acordo com a teoria piagetiana, para conhecer o mundo em que vivemos, € necessario
organizar e estruturar o meio fisico, os valores, as relagdes humanas, a partir do vivido ou
experienciado. No periodo sensorio-motor, os esquemas de agdo possibilitam a assimilagao do
mundo, correspondendo a uma organizacao progressiva do universo, por meio da elaboracao
das categorias do objeto permanente, do espaco, do tempo e da causalidade.

O universo do recém-nascido € cadtico, as atividades fisicas dos bebés sdo meramente
praticas. Trata-se, portanto, de um individuo nao consciente de si mesmo, nao diferenciando eu
e ndo-eu. Assim, para adaptar-se ao meio, o recém-nascido recorre aos reflexos hereditarios,
acOes espontaneas que surgem involuntariamente a partir de determinados estimulos, que serdo
cada vez mais aprimorados. Como ja foi descrito anteriormente, a evolugdo cognitiva da crianga
nesse periodo estabelece bases para a construcao das principais categorias para a constru¢ao do
real.

Para a crianga, o universo inicial ndo ¢ uma cadeia de sequéncias causais interligadas,
mas, nada além de uma simples cole¢do de eventos que surgem de acordo com as suas acdes.
Para Piaget, ([1937], 1970, p. 205):

[...] e essa causalidade é t3o precoce, em relagdo as representagdes causais, quanto ao
espago ou o objeto ativo em relacdo aos conceitos geométricos e a ideia de matéria.
Ainda mais, a constituigdo dessas conexdes elementares proprias da causalidade em
ato ¢ inseparavel da dos proprios objetos, tal como a elaboragdo do tempo ¢
inseparavel da do espago. Quem diz “grupos” de descolamentos diz, com efeito,

ordenacdo dos movimentos no tempo; e quem diz “permanéncia” dos objetos
subentende, necessariamente, uma conexao causal entre os eventos.

A eficacia e o fenomenismo constituem aspectos basicos dessa causalidade elementar,
da qual estdo ausentes a espacialidade fisica e o sentimento de um eu agindo como causa
interior. Nesse sentido, Dolle (1987, p. 101) ressalta que “[...] a causalidade que desenvolve
ndo tem outro fim, que o de modificar o real para adequé-lo a sua atividade”

A andlise da causalidade em suas raizes sensério-motoras caracteriza-se pela
indiferenciagdo entre sujeito e objeto. Portanto, subjetividade e objetividade se confundem na

experiéncia. Para melhor exemplificar o desenvolvimento durante o periodo sensoério-motor,
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Piaget (ibid) constatou a existéncia de diferentes fases no que se refere a construgao das nogdes

causais.

1% e 2? fase: o contato entre a atividade interna e o meio externo e a causalidade

propria dos esquemas primarios (0 — 4 meses)

As duas primeiras fases do periodo sensério motor podem ser compreendidas como o
periodo dos reflexos puros e o da aquisi¢do dos habitos elementares. Para Mantovani de
Assis(2013c) tais reflexos possibilitam a adaptacao primaria do bebé ao meio, assegurando a
sua sobrevivéncia. Desse modo, a relacao do bebé com o universo, ocorre por meio dos sentidos
da a¢do que aos poucos serdo aprimorados. Portanto, os esquemas do periodo sensorio-motor,
tendem a se conservar ¢ a se desenvolver ao longo de cada etapa. Piaget ([1937], 1970, p.209 e

210) salienta:

Logo, tornar-se-a necessario procurar o ponto de partida da causalidade na propria
atividade da crianca, como querem outros autores? Se o meio externo ainda ndo esta
organizado, nem mesmo dissociado da acdo do sujeito, ndo serd possivel admitir,
entdo, que a Unica causa acessivel a consciéncia do sujeito esta situada, precisamente,
no amago dessa acdo? [...] com efeito, a crianga se mostra ativa desde os seus
primeiros contatos com o meio externo. Os reflexos de suc¢do por mais perfeitamente
montados que estejam na estrutura hereditaria do individuo, ddo lugar, desde o
nascimento, a um exercicio, a uma exploragdo, enfim, a uma assimila¢do funcional
propriamente sensorio-motora

No decorrer das duas primeiras fases ndo ¢ possivel observar nenhuma ligacdo
sistemdtica entre meios e fins, mas, aos poucos, o mundo externo vai sendo organizado e a
crianca descobre a si mesma, gracas ao habito e as associagdes e, consequentemente regula suas
acgoes.

Dolle (1987) salienta que a causalidade ¢ vivenciada pelo bebé como uma impressao de
que alguma coisa se produz em decorréncia de sua atividade. Assim, a causalidade é concebida
como um sentimento de “eficacia ligado aos atos como tais” (DOLLE, ibid, p.101), sendo que,
esse tipo de sentimento nao ¢ refletido por parte do sujeito.

Duas caracteristicas principais, distinguem a causalidade dessas duas fases, a eficacia e
o fenomenismo. Piaget, conceitua a eficacia como um dinamismo em fun¢do dos sentimentos
de esforgos e de desejos, marcados pelo éxito da agdo enquanto ela produz certo resultado.
Trata-se do momento em que a crianca ndo diferencia o eu das acdes como aspectos causais
independentes do universo. Ja o fenomenismo, ¢ atribuido a percep¢ao de que a relagdo entre

determinados objetos quaisquer, implicam uma relagdo de causa e efeito
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No inicio do periodo sensério-motor, eficacia e fenomenismo encontram-se interligados
pelo fato de a crianca nao possuir consciéncia de um eu independente das coisas. Na medida
em que a crianga se desenvolve, € possivel verificar uma diferenciagdo progressiva entre ambas,
refletindo em uma eficacia transformada em causalidade psicoldgica e o fenomenismo em uma
causalidade fisica, devido as sucessivas etapas que serdo descritas no decorrer do estagio
sensoOrio-motor.

Pode-se concluir que, a causalidade primitiva esta alicercada entre a unido das
impressdes subjetivas, decorrentes da agdo, e objetivas, quando constituidas a proposito de um

dado externo, e caracteriza-se pela sua dupla polaridade.

3 fase: A causalidade magico-fenomenista (4- 8,9 meses)

A terceira fase tem inicio com as reagdes circulares secundarias, isto é, com a
coordenagdo sistematica entre preensao e visdo. Mantovani de Assis (2013c, p. 35) afirma que:
“[...] as reag0es circulares secundarias, sdo coordenacdes de esquemas simples, cujas

consequéncias sdo inicialmente causais. Ao contrario das primeiras, tendem a

conservacao dos fendmenos relativos ao mundo exterior, € ndo mais ao proprio corpo.

Os efeitos das agdes referem-se ao meio fisico ou social. Balancar o chocalho para

que faga barulho, bater os pés na parte dianteira do carrinho para ver balangar o

brinquedo que esta preso a capota. Piaget, refere-se as condutas do bebé nestes casos
como procedimentos para prolongar “espetaculos interessantes”.

Na referida fase, a construgdo das nogdes espaciais, ¢ marcada pela constituicdo de
grupos subjetivos e pela coordenagdo dos grupos praticos entre si. Com relagado a construgado da
no¢ao do objeto, € o da permanéncia elementar conferida as coisas em fun¢do da a¢do do sujeito.
Portanto, ¢ imperioso afirmar que esse avango na aquisicao de esquemas acarrete um progresso
extremante essencial no que tange a causalidade. (PIAGET, ([1937], 1970) p. 213).

Piaget afirma que, € a partir dessa fase, que a criangca demonstra interesse pelas relagdes
causais. Para melhor exemplificar as ag¢des da crianca nesta fase, o pesquisador suigco
diferenciou trés espécies de ligagdes que intervém no campo visual da crianga. As primeiras,
podem ser verificadas, por meio dos movimentos das maos e dos pés que a crianga realiza no
seu campo visual. As segundas, ocorrem quando a crianga descobre que a partir das maos e dos
pés € capaz de movimentar objetos suspensos e fazé-los oscilar. A terceira, € observada quando
a crianga volta a cabeca ao ouvir uma voz conhecida, e deixa de procurar quando a pessoa

aparece; para ela ¢ como se a pessoa fosse causa do som. As duas primeiras ligagdes
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exemplificadas, na concepgao da criancga, sao relagdes causais referentes ao seu proprio corpo.
Ja aultima fase pode ser compreendida como uma relagdo independente.

Dolle (1987, p.102) ressalta que uma quarta forma de causalidade poderia ser invocada
dentro desta respectiva fase, isto €, o autor evidencia a causalidade por imitagdo. “[...] Mas, a
analise revela que o outro ndo ¢ percebido pela crianga como um centro de atividade
independente, logo de causalidade autonoma, mas como prolongamento da atividade propria”.
Mantovani de Assis (ibid, p. 40) enfatiza que “[...] a imitacdo de um modelo ¢ deliberada e
sistematica, tanto de sons como de movimentos, com duas restri¢des: a crianga imita somente
a conduta visivel em seu proprio corpo e presente em seu repertorio prévio.” Assim, a intengao
¢ manifestada a partir da percep¢ao de um resultado que lhe foi agradavel, caracterizando uma
semi-intencionalidade.

Tais comportamentos, encontram-se ainda sobre o dominio da eficicia e do
fenomenismo. Ao tentar reproduzir algo que considerou interessante, concentra-se no gesto em
si, visando a eficacia do seu movimento, sem atribuir ainda, nenhum significado causal, mas
uma eficacia magico-fenomenista.

Portanto, as observagdes realizadas por Piaget, mostram que a crianga, na terceira fase,
tentard agir diretamente sobre o objeto para obter o efeito desejado. Torna-se evidente a
tentativa de reproduzir o efeito diretamente por meio da acao propria. Para a crianga, o inico
agente causal € a sua propria acdo. Piaget ([1937], 1970), p.231) reforca que “[...] as sequéncias
independentes da atividade da crianga s se tornam causais na medida em que ingressam na
esfera dessa atividade”.

Em suma, mesmo com os progressos apresentados pela imitagao, a causalidade dessa
fase continua repleta de eficicia e fenomenismo, nao resultando numa objetivagdo nem em uma

espacializacao real.

4” fase: Exteriorizacio e objetivacao elementares da causalidade (8,9 — 11,12 meses)

A quarta fase conduz ao final do primeiro ano de vida. A causalidade evolui em relagao
a anterior, trata-se de uma fase intermedidria entre a causalidade magico-fenomenista e a
causalidade objetiva, sendo possivel observar uma exteriorizagdo e objetiva¢ao elementar da
causalidade.

O mundo externo, ainda ndo ¢ concebido pela crianga como um sistema de agdes entre

as quais pode inserir-se as suas proprias atividades. Os objetos comegam adquirir uma
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causalidade intrinseca, ganhando independéncia do proprio sujeito, no entanto, ainda ¢
necessario que o sujeito participe da acgao.

A quarta fase da constru¢do da causalidade, pode ser comparada a quarta fase do
desenvolvimento da construcdo das nogdes espaciais, quando a crianga tenta exteriorizar, mas
sem se desligar totalmente do eu. Portanto, o0 mesmo acontece com relagdo as nogdes causais,
que tendem a espacializar, sem que esteja, nesse momento, separada da eficacia dos gestos.

A presente fase pode ser verificada, quando a crianga aplica os meios conhecidos a
situacdes novas. Ao mesmo tempo em que € possivel observar a distingdo entre meios e fins, ¢
possivel constatar a coordenagao intencional dos esquemas. Mantovani de Assis (2013c, p. 41)
chama ateng¢do para tal agao, “[...] € isso que caracteriza o ato inteligente, o qual ndo se limita
a reproduzir simplesmente os resultados interessantes, mas atingi-los, realizando novas
combinagdes com 0s esquemas que ja sdo conhecidos pela crianga”.

Na fase anterior, a fonte da causalidade estava centrada no proprio corpo da crianga, isto
¢, na dependéncia de sua acdo, ja nesta fase, existe um reconhecimento de que a causalidade
nao ¢ resultado somente da acao do sujeito, mas abrange o objeto.

O avango das nogoes causais, reside na atribui¢do do poder causal aos objetos e pessoas,
constituidos como centros autdnomos e, independentes do sujeito. Aparecem simultaneamente
0s primeiros sinais da existéncia de conexoes espaciais, intermediarias entre causa e efeito.

Uma grande caracteristica desta fase, ¢ que a criancga ja se propoe a produzir diretamente
o fenomeno-efeito, mas atribui o poder causal a outro objeto que ndo seja ela mesma. Assim,
ao manipular determinado objeto, a crianga tem consciéncia que este ¢ independente de sua
acdo e passa agir sobre o mesmo, caracterizando uma maior objetivagao, a qual por sua vez leva
a espacializacdo real da causalidade.

Desse modo, a quarta fase ¢ marcada por um momento de transi¢ao entre a causalidade
por eficacia e causalidade por contatos objetivos. No que concerne a objetivacdo, a crianca
comega a atribuir aos objetos, uma causalidade independente do eu. Pode-se verificar um inicio
de intencionalidade das ligagdes causais.

Dolle (1987, p. 103) resume afirmando que a causalidade desse estagio esta liberada (ou
em via de liberagdo) da eficacia e comeca a assumir o carater de uma causalidade por contatos
objetivos. A objetivagdo dessa causalidade pode ser observada na medida em que a crianga

atribui aos objetos e as pessoas uma atividade propria.

5% fase: A objetivacdo e a espacializacio reais da causalidade (11,12 — 18 meses)
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A atribuicao da causalidade aos objetos ¢ a inser¢ao da sequéncia causal em um espago
organizado resultam na constituicdo de um universo em que a a¢do da crianga esta entre as
outras causas ¢ obedece as mesmas leis, acompanham os progressos em relacdo a constru¢ao
do objeto, do espago e do tempo.

Para a crianca, a busca de causas para um movimento observado, mostra a necessidade
de estabelecer sequéncias causais explicativas. A conduta do barbante ¢ um exemplo desta
quinta fase, tal conduta, consiste na a¢cdo executada pela crianga em trazer para si um objeto
puxando-o pelo seu prolongamento. A crianca inventa procedimentos que lhe permitam trazer
para si objetos distantes. Essa atitude do sujeito resulta de sucessivas acomodagdes, que se
traduzem nas tentativas dirigidas pelos esquemas de assimilacdo. (MANTOVANI DE ASSIS,
2013c).

Objetos e pessoas sdo, agora, definitivamente concebidos como fontes permanentes e
autonomas de acdes espontaneas e até mesmo necessarias. Os comportamentos caracteristicos
que possibilitam a espacializagdo e objetivagao reais da causalidade sao marcados pelas reacdes
circulares tercirias e pela invencdo de novos meios por experimentacdo ativa. Vale destacar a

ressalva de Mantovani de Assis (ibid, p. 44) no que tange as reagdes circulares terciarias:

As reagOes circulares terciarias derivam diretamente das reacdes circulares
secundarias e das “exploracdes” que essas reacdes possibilitam. A unica diferenga ¢
que nas reacdes circulares terciarias, o efeito que foi descoberto por acaso ndo ¢
simplesmente reproduzido, mas também modificado, com a finalidade de entendé-los.

Por meio de uma experimentacao ativa, a crianga torna-se capaz de espacializar as séries
causais relativas ao proprio corpo sobre as coisas. Também ¢ nesse momento, que a crianca
compreende que outra pessoa ¢ fonte de causalidade exteriorizada e objetivada.

A quinta fase do desenvolvimento da causalidade no periodo sensdério-motor, representa
a maneira mais evoluida de um nivel de inteligéncia prética, isto €, voltada para o nivel motor
e limitada a realidade. Entretanto, a construc¢ao das séries causais, ainda nao ultrapassa o nivel
da percep¢do, sendo que, a crianga dessa fase ainda ndo ¢ capaz de uma representacdao da

causalidade.

6" fase: A causalidade representativa (18 — 24 meses)
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O final do periodo sensério-motor ¢ marcado pela capacidade do sujeito reconstruir
mentalmente a causa por meio de um efeito percebido. Evidencia-se assim, uma construgao
mental definida como “dedug¢ao causal” (PIAGET, ([1937], 1970), p. 260).

Outro tipo de conduta bastante notorio, apresentado pelas criangas nessa fase, consiste
em prever determinado efeito a partir de uma causa dada. No entanto, para que se caracterize
realmente a causalidade, ¢ necessario que o vinculo causal estabelecido compreenda uma
novidade para crianga.

Nos dizeres de Piaget (ibid, p. 278)

Com a dedugdo causal, caracteristica dessa fase, a crianca torna-se acessivel, pelo
contrario, tanto a uma extensdo no tempo dos dados da percepgdo como a uma
explicag@o a si propria das conexdes causais observadas em outrem; assim, o sujeito
pode pela primeira vez, situar-se realmente a titulo de elemento, simultancamente
causa e efeito, num contexto de um universo que o transcende por toda parte.

Tal dedugdo, ¢ resultado da combinacdo mental dos esquemas interiorizados. A
necessidade de inventar novos meios para resolver situagdes inusitadas, supde uma combinagao
mental mais complexa de esquemas ja elaborados.

Até a sexta fase, podemos constatar a causalidade baseada na percepcdo, a partir de
agora, apesar de estar objetivada e espacializada baseando-se na representagdo causal, ainda se
apresenta em determinadas situacdes, com fontes na eficacia e fenomenismo, ou seja, devido a
um grau elevado de complexidade de determinados problemas, a crianca faz uso de recursos
das fases precedentes.

Para contextualizar o leitor, sobre a constru¢do da noc¢do do objeto permanente, das
relagdes espago-temporais e causais no periodo sensorio-motor, segue o quadro recapitulativo,

para melhor compreensao.
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Quadro 3. Quadro recapitulativo dos estagios do desenvolvimento sensério-motor
segundo Piaget

1° estadio 2° estadio 3° estadio 4° estadio 5° estadio 6° estadio
(até 1 més) (1-4 meses) (4 a 8-9 meses) (8-9 a 11-12 meses) (11-12a 18 (18 a 24 meses)
meses)
Exercicios Primeiros Adaptagdes sensorio- Coordenagao dos Descoberta dos Intervengao
reflexos. habitos motoras e intencionais esquemas secundarios e meios novos por de meios I
I adquiridos Ass. e acom. Dif. Mais aplicagdo a situagdes experimentacao
N| Ass. eacom. = Ass. e acom. nitida. novas. ativa. novos por N
T | confundidas Dissociam-se. Reag. Circ. 11 Ass. =acom. combinagdo T
E| Ass.= Reag. Circ. I: (Ass. >Acom.) Objetivo ndo diretamente | Acom. >Ass. mental E
L | reprodutiva, - Conservagao - Conservagdo do resultado | acessivel. - Conduta do L
I do resultado descoberto por acaso sobre | Dissociagdo meios- suporte, conduta
G | recognitiva, interessante 0 meio exterior objetivo. do barbante, Acom. > [
E descoberto por - Repetigdo mas Esquemas mais conduta do bastdo. | AsS. G
N | generalizadora acaso intencionalidade. genéricos Representag E
C -Repetidora -Concerne ao meio o N
I Concerne ao externo.
A corpo proprio. Sugar, balangar, esfregar. C
Olhar, escutar, |
sugar. A
Atos pré-inteligentes
Transi¢do Atos de inteligéncia propriamente dita
Nenhuma conduta relativa aos objetos | Comeco de permanéncia Busca ativa do abjeto A crianga leva em | Representacdo
0 desaparecidos prolongando os desaparecido sem levar conta os dos
B movimentos de acom. em conta a sucessdo dos deslocamentos deslocamentos, o
j | - Quadros sensérias desvanecendo-se Permanéncia gragas a agdo | deslocamentos visiveis. sucessivos no invisiveis.
E | ¢ voltando ao nada. propria: Inicio de permanéncia objeto. B
T | -Coordenagdo esquemas visuais ¢ Subjetiva objetiva (transi¢éo) Objeto
1 | auditivos. Busca na posi¢do | permanente. J
\% resultante do E
0 altimo O objeto esta
deslocamento. definitivamente T
constituido=
Objeto 10)
permanente
objetivo.
E | Grupos praticos e heterogéneos Coordenagio dos grupos. Passagem aos grupos Grupos objetivos Grupos
S | - espago bucal, - espago tatil, Grupos subjetivos. objetivos (transigao). = representativos:
P | - espacgo visual, - espago Auséncia de inversdo da Operagdes reversiveis. - deslocamentos -Representagdes
A | auditivo, mamadeira. Grandeza constante dos dos objetos em espaciais entre
C | - espaco postural solidos, perspectiva das relagdo uns com as coisas. E
(6] relagdes em os outros, mas por | - Representagdo | S
profundidade. contato direto; dos P
Reviramento sistematico. | - meio homogéneo | deslocamentos A
dos do corpo C
deslocamentos proprio. o
perceptivos.
C | Tomada de contato entre o meio Causalidade magico Exteriorizagdo e Objetivagao e Causalidade
A | interno e o meio exterior. fenomenista, eficacia do objetivagao da espacializagdo representativa C
U | Auséncia de ligagdo entre os desejo, da intengdo, do causalidade reais. A
S | diferentes espagos. esforgo. (transig 30) Espago = quadro U
A | Causalidade = sentimento de que algo | Causalidade = resultado da englobando o S
L | se produz de eficiéncia ou de eficacia | agdo propria sujeito e o objeto. A
L
T | Tempo proprio, séries praticas, Séries subjetivas antes e Comego de objetivagao. Séries objetivas. Séries T
E | duragdo. depois = relativos a a¢do Séries marcadas da acao O tempo = quadro | representativas. | E
M propria propria (transi¢ao) geral englobando M
P o sujeito € 0 P
(6] objeto. o

Fonte: DOLLE, 1987, p. 106
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Portanto, ao final do periodo sensorio-motor, a crianga diferencia o eu do mundo
exterior. E capaz de construir uma nogio espacial, segundo a qual situa a si mesmo e aos objetos
num meio homogéneo. O tempo esta organizado em séries objetivas, possibilitando a
diferenciagdo do antes e depois, quando as acdes ndo a envolvem, apresentando uma grande
evolugdo. O objeto, adquire uma permanéncia no tempo, isto ¢, sua identidade permanece a
mesma, independente da percepcao atual. As relagdes causais comegam a objetivar-se, sendo
que a crianga pode conceber os objetos e outras pessoas como fontes de causas. Assim, ao findar
o periodo sensorio-motor, o universo da crianga passa a ser mais organizado, com a existéncia
de leis que determinam o seu funcionamento. A construgdo das nog¢des da permanéncia do
objeto, do espaco, do tempo e da causalidade implicam uma mudanca extraordinaria no modo
de compreender o mundo real para o resto da vida de uma crianga.

A seguir tratar-se-4 do desenvolvimento das nog¢des causais no estagio pré-operatorio.

2.2.6 AS NOCOES CAUSAIS NO ESTAGIO PRE-OPERATORIO

O pensamento da crianga, em cada uma de suas etapas de desenvolvimento, pretende
conhecer e interpretar a realidade externa, tal como ela ¢é. Para Piaget ([1926], 2005, p. 113),
“As formas mais primitivas da causalidade na crianga parecem, de fato, decorrentes de uma
confusdo entre realidade e pensamento [...]”

O estdgio pré-operatorio pode ser compreendido como uma passagem da acdo a
operacdo. A crianga nessa fase, tenta reconstruir no plano da representagdo, o que ja foi

adquirido no plano da acdo. Piaget e Inhelder ([1966] 2013, p. 87) ressaltam:

[...] a passagem de um estado inicial, em que tudo esta centrado no corpo e na agéo
propria, a um estado de descentracdo, no qual estes serdo situados em suas relagdes
objetivas tocantes ao conjunto dos objetos e acontecimentos no universo. Ora, essa
descentragdo, j& laboriosa no plano da acdo (em que leva, pelo menos, 18 meses) ¢
ainda bem mais dificil no da representacdo, que se apoia num universo muito mais
extenso e complexo.

A interpretacdo de Piaget e seus colaboradores para esse modo primitivo de causalidade,
repousa sobre a ideia de indiferenciagao, isto €, a crianga ndo diferencia as qualidades que sao
proprias a todos os seres humanos das propriedades especificas do mundo material.

A logica da crianga, ¢ marcada pelo pensamento egocéntrico, isto €, a crianca parte
apenas do seu ponto de vista; ela esta propensa a atingir os seus anseios ¢ a julgar por meio da

do seu modo de compreensao, sem considerar outros fatores. Para Piaget ([1946],1975, p. 361):
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O egocentrismo ¢, portanto, por um lado, o primado da satisfagcdo sobre a constatacao
objetiva (...) e, por outro lado, deformagdo do real em funcdo da ac@o ¢ do ponto de
vista propriamente dito. Nos dois casos ¢ naturalmente inconsciente de si mesmo,
sendo essencialmente indissociado do subjetivo e do objetivo.

A crianca age como se acreditasse que ela € o centro dos fendmenos causais, € sua
participagdo em tais fenomenos acontece de forma magica. Os sentimentos de participagdo e de
magia na crianga ocorrem em funcdo do egocentrismo expresso em realismo, pelo qual existe
uma nao diferenciagdo entre os sentimentos € o mundo externo.

Para destacar o pensamento da crianga a partir da indiferenciagdo entre o subjetivo e
objetivo, Piaget em sua obra “A representacao do mundo na crianga ([1926], 2005) explica as
concepgoes infantis a respeito da causalidade e da realidade e também explana sobre a
constituicdo do método clinico, o qual serd abordado detalhadamente em seus aspectos
metodologicos no capitulo quatro do presente estudo. Tal obra, foi dividida em trés partes:

A primeira, denominada de Realismo Infantil, aborda questdes referentes a capacidade
da crianga diferenciar o mundo exterior do seu eu, refletindo sobre a nogao do pensamento, o
realismo nominal, os sonhos e o realismo e as origens.

A segunda parte traz questdes referentes a compreensdao do Animismo Infantil, isto &,
sobre o modo como a crianga atribui consciéncia as coisas, o conceito de vida, as origens do
animismo infantil, necessidade moral e determinismo fisico.

A terceira parte ¢ destinada ao Artificialismo Infantil e aos estdgios ulteriores da
causalidade, sendo discutidos assuntos como: a origem dos astros celestes, a meteorologia, a
origem das aguas, a origem das arvores, das montanhas e da terra, elaborando reflexdes sobre
a significacao e as origens do artificialismo infantil.

Piaget (ibid) define o realismo infantil como uma incapacidade de o pensamento
diferenciar os acontecimentos psicologicos dos fisicos, orientado pelo egocentrismo, o
pensamento da crianga atribui realidade psicologicas, como desejos, medos, fantasias a
existéncias fisicas. Piaget (ibid, p. 33) explana:

A crianga, tal como o adulto ndo cultivado, parece voltada apenas para as coisas. A
vida do pensamento a deixa indiferente; a originalidade dos pontos de vista
individuais lhe escapa. Seus primeiros interesses, suas primeiras brincadeiras, seus
desenhos sdo essencialmente realistas e tendem unicamente a imitacdo daquilo que

existe. Em suma o pensamento da crianga tem toda a aparéncia de um cuidado
exclusivo com o realismo.

Assim, ela € incapaz de separar o que € proveniente do seu pensamento € o que constitui

arealidade que o cerca, expressando dificuldades em dissociar os signos das coisas significadas.
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Um exemplo, ¢ atribuir vida a fada, ao lobo mau. Outra peculiaridade do pensamento da criancga
¢ o sentimento de magia, que reforga o pensamento realista. Nesse contexto, a crianga acredita
que pode modificar a realidade como uma magica. Ela toma o seu ponto de vista como Unico e
exclusivo. “Em resumo, o realismo, isto ¢, na origem, a indiferencia¢do entre o ego (ou o
pensamento) e o mundo exterior, prolonga-se necessariamente em participagdes € em magia”.
(PIAGET, ([1926], 2005).

Os tipos de respostas da crianga, também podem ter caracteristicas finalistas, ou seja, a
crianga acredita que tudo existe por uma razao causal e finalista. Ainda sob a orienta¢do de um
forte egocentrismo, tudo ¢ feito segundo um plano pré-estabelecido, em que o ser humano ¢ o
centro, sendo que muitas vezes a finalidade se confunde com os desejos proprios da crianga.
Assim ao explicar o que vé, ela acredita que as coisas que existem necessitam de uma finalidade
para o seu bem. Desse modo, ndo existe acaso na natureza, pois, tudo € feito para os adultos ou
para criangas, logo, tudo ja existe.

A respeito das respostas finalistas, Piaget e Inhelder ([1966] 2013, p.99) evidenciam:

[...] Desde as proximidades dos 3 anos, a crianga formula a si mesma e aos que a
cercam uma série de perguntas, as mais notaveis da quais sdo os “porqués”... [...] Uma
primeira constatagdo geral impde-se a respeito: os “porqués” revelam uma pré-
causalidade intermediaria entre a causa eficiente e a causa final, e tendem em
particular encontrar uma razao, desses dois pontos de vista, para os fenémenos que,

para nos sdo fortuitos mas, para a crianga, provam ainda mais a necessidade de uma
explicagdo finalistal...].

Os primordios das explicacdes causais valem-se de respostas dadas pelas criangas com
caracteristicas de pensamento animistas. O pensamento da crianca, possui uma tendéncia para
conceber as coisas como vivas e com intengdes. Piaget ([1926], 2005, p. 143) ressalta:

Se a crianga ndo distingue o mundo psiquico do mundo fisico, se mesmo no comego
de sua evolucdo ela ndo observa limites precisos entre o ego e o mundo exterior, ¢

cabivel que ela considere vivo e consciente um grande niimero de corpos que, para
nos adultos, sdo inertes.

E tendéncia de a crianga atribuir vida aos objetos ¢ aos fendmenos. Um exemplo:
Quando a criancga diz: “se eu picar uma planta com uma agulha ela sente dor também”, trata-se
de uma tendéncia natural dela atribuir vida aos objetos e qualidades psicoldgicas aos fendmenos
naturais.

Piaget ([1926], 2005), explica que as concepgdes animistas acontecem, por dois

motivos: o primeiro, esta ligado a estrutura ldgica do pensamento da crianga na respectiva fase
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do desenvolvimento em que se encontra, ¢ o segundo, relaciona-se a auséncia da tomada de
consciéncia pela crianca.

A linguagem ¢ outro fator que contribui para reafirmagdo do pensamento animista na
crianga, visto que, em determinadas situagdes confirmamos as crengas animistas ao utilizarmos
uma linguagem figurada em nossos comentarios, por exemplo, quando dizemos que as formigas
anunciam a chuva, de certo modo, estamos fomentando esse tipo de pensamento.

No decurso da causalidade, o animismo vem, em um primeiro momento, a fim de
explicar o acaso contido nos eventos do mundo e, posteriormente, justifica-se para explicar a
regularidade das coisas, presentes no determinismo fisico. “De fato, por um lado, sem ter
distinguido o psiquico do fisico, a crianga vé todo o fendmeno fisico como estando pleno de
intengdes, por outro, a crianga concebe toda a natureza como obediente a todas as pessoas e
seus pais”. (PIAGET, ibid, p. 135).

A tendéncia do pensamento artificialista, refere-se a capacidade de a crianca considerar
todas as coisas como fabricadas pelo homem ou por uma atividade divina. Exemplo: “A lua
quem com as suas maos fez, foi o bom Deus”. “O leite vem da caixinha”.

Diante das manifestagcdes de pensamento, podemos compreender que a crianga pré-
operatoria ndo interpreta o mundo com demonstragdes e argumentacdes fundamentadas, isto €,
a crianga ndo necessita de uma explicagdo logica e coerente. Dongo-Montoya (2015) ressalta
que a causalidade, no plano da representagdo, adquire caracteristicas de explicacao causal, pois,
a crianca busca atribuir a razao de ser das coisas e das suas produgdes.

Apesar de apresentar conquistas com relagdo ao estagio antecedente, o pensamento pré-
operatorio ainda carrega limitagdes no que se refere a logica de organizacdo. Tendo que
assimilar e acomodar-se constantemente, a crianca passa por constantes contradicdes até
alcancar a operatoriedade do pensamento, isto €, a crianca até os sete, oito anos de idade
interpreta e explica as causas do mundo fisico como se tratasse de um mundo humano, o qual
¢ regido por intengdes e vontades. Essa interpretacdo do real, ainda que incerta, permitira
condutas de pensamentos bastante proprios as criangas.

Assim, ao tentarmos compreender a logica da crianga, neste periodo do
desenvolvimento, € possivel constatar que a medida que essa desordem do seu pensamento com
relacdo ao mundo exterior afasta-se do egocentrismo caracteristico dessa fase, vai cedendo
lugar a descentracdo. Piaget ([1964],2004), explica que a crianga vai, por meio da sua
experiéncia particular, familiarizando-se com os diferentes pontos de vista dos outros, o que lhe

permite uma progressiva objetividade.
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Pozo (1987), defende que o pensamento causal, nesse periodo, ¢ pré-causal na medida
em que € pré-operatorio, ou seja, irreversivel e pré-logico.

A crianga tende a fazer afirmagdes sem justifica-las, justapde elementos em uma cadeia
de raciocinios proprios, sendo incapaz de relaciona-los por meio de aspectos logicos causais.
Contudo, ha uma constante necessidade em buscar as razdes dos fatos ou acontecimentos,
estabelecendo relagdes entre eles sem qualquer conexao logica, caracterizando assim, uma pré-
causalidade.

Piaget e Inhelder ([1966] 2013, p. 101) explicam:

Ora, essa pré-causalidade apresenta o interesse de estar muito proxima das formas
sensorio-motoras que denominamos “magico-fenomenistas”. Como elas, resultam de
uma espécie de assimilagdo sistematica dos processos fisicos a acdo propria, o que
conduz, as vezes (além das estruturas causais recordadas no momento), a atitudes
quase magicas (exemplos os inimeros sujeitos de 4 a 6 anos que creem que a lua os
segue, ou até¢ que eles a obrigam a segui-los). Mas, assim como a pré-causalidade
sensorio-motora da lugar a uma causalidade espacializada, assim a pré-causalidade
representativa, que € essencialmente assimilagdo a agdo, se transforma, a pouco e
pouco, no nivel das operacdes concretas, numa causalidade racional por assimilacao
ndo mais as agdes proprias em sua orientacdo egocéntrica, sendo as operacdes na
qualidade de coordenagdes gerais das acdes.

Ao se aproximar do final desse longo processo, inicia-se a individualizagdo ¢ a
socializagao do ponto de vista, ocasionando a conquista da reversibilidade do pensamento.
Portanto, a logica se desenvolve marcando o final do estagio pré-operatério e a entrada do

estagio operatdrio concreto.

2.2.7 AS NOCOES CAUSAIS NO ESTAGIO OPERATORIO CONCRETO

Ao atingir o periodo das operagdes concretas, a intui¢do vai se descentrando por meio
de uma regulacdo que caminha para o pensamento logico, isto €, as operagdes organizadas e
reversiveis, permitem a crianga superar as limitagdes € o egocentrismo caracteristicos do estagio
anterior. E, portanto, a partir desse momento que a crianca adquire a capacidade de estabelecer
relacdes objetivas entre os acontecimentos, objetos € pessoas.

Até a construcdo efetiva da causalidade, em correspondéncia com as operagoes, trés
processos caracterizam essa evolucdo: o primeiro refere-se a progressiva aquisi¢ao de
objetividade, isto €, conforme descrito no estagio das representagdes, este processo explica a
passagem de uma causalidade ou pré-causalidade, especialmente antropomorfica, em que as
causas sao atribuidas a vontades e intencdes de algo divino ou humano, para sequéncias causais

objetivas. No segundo processo, juntamente com a formacgao das séries temporais, inicialmente
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a crianga atribui a causa e efeito a fendmenos infinitamente proximos. Ela demonstra nao
considerar o tempo que a causa leva para agir e produzir o efeito; tampouco tenta desvendar
como certa causa provoca determinado efeito. O terceiro processo, surge por volta dos sete, oito
anos de idade até os onze, doze anos, aproximadamente; caracteriza-se pela evolucdo da
causalidade e pelo estabelecimento de séries reversiveis que, para Piaget, estdo relacionadas
com a compreensdo. Por exemplo, quando a crianga compreende como o pedal da bicicleta faz
girar a roda, ela percebe que ao girar a roda move o pedal. Assim, as explica¢des, dadas pelas
criangas no terceiro processo, comportam uma reversibilidade do pensamento que ndo se
encontra presente nas explicagdes pré-causais. (PIAGET [1927],1937).

Na primeira parte da obra “As explicacdes causais” Piaget e Garcia, ([1927],1937)
explanam sobre a causalidade e as operacdes; na segunda parte, sobre explicagdes fisico-
geométrica e reducionismo. Destacam que, para falar em causalidade, ¢ necessario compreender
que a causalidade e as operagdes se desenvolvem por meio de interagdes reciprocas. Assim, em
dezessete capitulos, discutem os experimentos sobre as relagdes entre certos tipos de operacdes
e as explicagdes causais. Vale ressaltar que, até o final dos anos 60, Piaget produziu so6lidas
publicagdes sobre a génese da causalidade infantil, mas as analises das explicagdes causais nelas
contidas, diferenciam-se das reflexdes feitas anteriormente®.

Assim, os estudos das explicagdes causais inserem-se em um contexto teoérico que ja
havia revelado as caracteristicas da génese da constru¢cdo do conhecimento. No entanto, faltava
abordar o problema do objeto, ou ainda a formag¢do de um conhecimento empirico. Ao retomar
aos estudos da causalidade, Piaget, com auxilio de seus colaboradores, preencheu esta falta.

Desse modo, no plano tedrico, Piaget abordou a origem da causalidade e das operagdes
na acao. Porém, também, estudou a causalidade a partir da perspectiva do objeto e da interagao
entre o sujeito e o objeto.

A causalidade pode ser definida como um sistema de operagdes, mas atribuido a objetos,
isto ¢, situado no real e tendendo a expressar o que esses objetos produzem quando os sujeitos
agem sobre eles. Dessa maneira, a explicagao causal tem por objeto transformagdes materiais,
reais. De um lado, as a¢des e operacdes do sujeito, e de outro lado, as agdes dos objetos.

A evolugdo da causalidade se realiza por meio de sucessivas assimilagdes e
acomodacdes. Por exemplo, para crianga, explicar um fendmeno fisico, ela necessita identificar

0 acontecimento, explicar, expressar o seu modo de compreender tal fato. O sujeito necessita

20 “Las causalité physique chez I’enfant (1927) e “La construction du réeal (1937)
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primeiramente, demonstrar como provocou um fendmeno a partir da transformagdo de uma
situagdo inicial. Por outro lado, a explicacdo necessita de elementos novos, ndo presentes
incialmente, bem como, daqueles que se conservam no decorrer das transformagdes. Neste
sentido, a explicagdo causal, abarca as estruturas cognitivas de transformacgdes e conservagoes,
estruturas estas, que sao construidas com a chegada da operatoriedade do pensamento. Piaget e

Garcia ([1927], 1937), p. 9) elucidam:

[...] La psicogénese de las explicaciones causales parece mostrar, por el contrario, que
estas tratan sobre las transformaciones de las transmiciones de los objetos, tanto como
sobre las tranformaciones de las transmisiones o conservaciones, em tanto que las
operaciones del sujeito que interviene e el juego de las inferéncias son, em si mismos,
de naturaleza transformadora y conservadora: asi resulta uma convergéncia
progressiva entre las operaciones y la causalidade, si bien las primeras dependen del
sujeito y la segunda del objeto; aquélla aparece, a sua vez como um sistema de
operaciones, pero atribuida a los sujeitos, es decir, situada em lo real y tendiente a
expressar lo que producen esos objetos cuando actuan los unos sobre los otros y se
comportan como operadores.

As estruturas operatérias, constituem, portanto, os instrumentos cognitivos do sujeito.
Ramozzi-Chiarrotino (1984), ressalta que as operacdes, nao acontecem de modo isolado, ao
contrario, formam totalidades que obedecem as leis de composi¢do interna. A autora cita que,
a operagdo ndo ¢ somente a representacdo de uma agao, isto ¢, pode ser compreendida como
acao somente se for uma acao significante e ndo mais uma agao fisica. Portanto, a operagdo nao
¢ uma acgao qualquer. Diante do exposto, Piaget, considerou que tanto a causalidade quanto as
operagoes 16gico-matematicas tem sua origem comum na agao. O aspecto causal da agdo esta
relacionado as dimensdes espaco-temporais, a velocidade, ao dinamismo, ja as questdes 16gico-
matematicas fazem abstragdes dessas condi¢des fisicas. Dongo-Montoya (2015, p. 223) ressalta
que “a causalidade culmina, ndo numa simples constatacdo de regularidades, mas, sim, numa
deducdo verdadeira das transformagdes que ocorrem nos objetos, em funcao das coordenagdes
ou operagoes executadas mentalmente”

As operacdes compdem-se em sistemas, € geram novas formas operatdrias, como a
transitividade, a distributividade, a aditividade ou a reciprocidade.

De acordo com Ramozzi-Chiarrotino (ibid), para a teoria piagetiana, explicar a
causalidade independentemente das operagdes significa considerar as relagdes causais como
algo simplesmente observavel a partir da experiéncia, isto ¢, por meio de uma abstragdo
simples, em oposi¢do a uma abstracdo reflexiva. De fato, a causalidade se explica em termos
de estruturas operatorias atribuidas aos objetos, ou seja, existe nos proprios objetos; mas, de

outro lado, s6 podem ser compreendidas por meio das estruturas do sujeito que lhes atribui uma
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significacdo. Portanto, a causalidade deriva das conservagdes e as operagdes derivam das
transformagaoes.

Parrat-Dayan (1999), evidencia que qualquer explicagdo causal, desde a mais elementar
a mais complexa e objetiva, consiste em atribuir ao universo o nivel de operatoriedade cognitiva
do sujeito. Assim, para Piaget, a causalidade ¢ a explicacdo causal e nao a lei.

Essa diferenciacao feita pela epistemologia genética ¢ de extrema importancia para
compreender os fenomenos fisicos, uma vez que, a constatacdo de uma lei refere-se a uma
simples dependéncia funcional, enquanto que a relacio causal de um determinado
acontecimento requer uma explicagao de um e ponto de vista psicologico. Parrat-Dayan (ibid,
p. 28) afirma, “podemos dizer que uma lei expressa uma regularidade, enquanto a causalidade
pressupde um modelo explicativo”. Desse modo, para a teoria piagetiana, toda explicacao
causal, termina por encontrar a no¢do de estrutura do sentido l6gico-matematico.

Para crianca explicar um fendmeno material, ela se reporta a uma realidade empirica, a
explicacao causal, como por exemplo, a fisica, depende da empiria para sua propria elaboragao,
ou seja, ¢ necessario deduzir o acontecimento, ndo se limitando a apenas fornecer as suas leis
coerentes, mas, constatando também a sua necessidade. Assim, a explicagdo causal, revela uma
intencdo explicita de conhecer melhor o papel do objeto na atividade do sujeito. (PIAGET e
GARCIA, ([1927],1937)).

Dongo-Montoya (2015), admite a hipdtese de Piaget sobre a origem da causalidade,
afirmando que se trata de um processo construtivo do sujeito, a partir da acdo sobre os objetos.
No entanto, para compreender tal hipotese, torna-se necessario estabelecer as diferencas entre
dois tipos de conhecimento: o conhecimento fisico € o conhecimento 16gico-matematico.

O conhecimento 16gico-matematico € proveniente das acdes e interacdes do sujeito com
os objetos, ndo com o intuito de retirar informagdes observaveis, mas de compreender as leis
das coordenacgdes exercidas sobre os objetos. Por meio da abstracdo reflexiva, o sujeito estrutura
e cria uma relagdo entre os objetos. Mantovani de Assis (2013a, p. 93) afirma que, “o
conhecimento 16gico-matematico implica a agdo sobre os objetos e a abstracdo reflexiva,
resultando da a¢do real ou representada que a interacao do sujeito com os objetos possibilita”.

Ja o conhecimento fisico € estruturado a partir da constatacdo empirica, que consiste em
dissociar as propriedades do objeto. De acordo com Mantovani de Assis (ibid, p. 91), “a crianga
descobre que os objetos reagem de maneiras diferentes a mesma acao”. Dongo-Montoya (2015,

p.221) esclarece:
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Tanto o conhecimento fisico como o conhecimento matematico se apoiam,
consequentemente, sobre as agdes do sujeito. Somente, a diferenga estd em que o
primeiro se apoia sobre agdes particulares inseparaveis de um resultado exterior, e ndo
sobre coordenagdes gerais, faceis de abstrair dessas agdes particulares. Desse modo,
o problema epistemologico fundamental do conhecimento fisico consiste em
compreender ndo como as coordenacdes se abstraecm das proprias a¢des sobre os
objetos, mas como as qualidades destes sdo abstraidas em fung@o das agdes e
coordenagoes exercidas sobre eles.

Desse modo, a construgdao do conhecimento implica uma inter-relagdo entre os
significados atribuidos pelo sujeito e os aspectos da realidade externa, que permitirdo a criagao
e estruturagdo de novos conhecimentos. Quando o sujeito tenta atribuir uma explicacdo causal,
ele passa por constantes contradi¢cdes e desequilibrios, essas perturbacdes podem conduzir a
explicagdes mais elaboradas e complexas. E por isso, que as resisténcias fisicas, apresentadas
pelos objetos, desempenham um papel muito importante no processo de equilibragdo das
estruturas operatorias concretas. E, portanto, possivel concluir que, a construgio das nogdes
causais no estagio de desenvolvimento operatorio concreto, possui estreita relacdo com as
estruturas cognitivas disponiveis pelo sujeito nesta fase de estruturagdo do pensamento.

A tendéncia do pensamento que consiste em eliminar e superar as contradi¢des
relaciona-se a busca permanente de uma coeréncia interna de um sistema epistémico ou
interpretativo, bem como o acordo com a realidade.

As operacdes formais dardo ao sujeito novas possibilidades de compreender a
causalidade, no entanto, os conhecimentos construidos sobre os objetos, permitem-lhe
contextualizar suas hipoteses para chegar a um jogo formal entre as operagdes e a causalidade.

Até o presente capitulo, foi detalhado o arcabougo tedrico que fundamentou este estudo.
No capitulo que segue, serao abordadas as revisdes de literatura referentes ao desenvolvimento
da nocao de causalidade, bem como os estudos referentes a utilizagdo da tecnologia pelas

criangas.
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3. REVISAO DE LITERATURA SOBRE O TEMA

A sociedade atual, estd inserida em um contexto tecnoldgico que configura uma geragao
diferente dos nossos pais e avos. Criangas ja nascem inseridas nessa nova era mundial.
Compreendermos o desenvolvimento infantil neste século, ¢ de extrema importancia para
familia, escola e sociedade como um todo, para que possamos refletir sobre o modo como as

criangas e jovens estao interagindo com os dispositivos eletronicos.

3.1 A UTILIZACAO DOS APARELHOS ELETRONICOS DE TELA NO SECULO
XXI E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

[...] Ndo me fala essa palavra iphone?!. Por que MEB? Porque, porque eu estou
desesperada por causa de um iphone plus dourado... minhas amigas tém, eu ndo tenho!
Morro de inveja delas, mas minha mae nao quer me dar... Outro dia eu até bati na
minha mae por causa disso... E dai fiquei de castigo, fiquei sem usar meu celular e
jogar no computador??.

O trecho citado nos remete a importancia de compreendermos as formas de interagao e
a utilizacdo dos aparelhos eletronicos de tela por criangas em fase de desenvolvimento nos dias
atuais. No entanto, ndo podemos desconsiderar toda a evolugdo histérica, para chegarmos até
esse contexto contemporaneo.

Nas sociedades mais primitivas os tipos de tecnologia da época ficavam restritos aos
conjuntos de técnicas de utilizacao da produgdo rural, os animais serviam muitas vezes como
recurso para meio de transporte, dentre outros. No entanto, mesmo nesse contexto, ndo se pode
deixar de considerar a influéncia do aprimoramento de algum tipo de desenvolvimento sobre a
organizag¢do social. Podemos citar como exemplo, os progressos principalmente no que se refere
ao ramo agricola. Kenski (2009) aponta que desde a antiguidade o homem desenvolvia
tecnologias de acordo com o que tinha disponivel, para melhor se adaptar e facilitar a sua

condicao de vida.

2 Dispositivo eletronico de tela criado pela apple, empresa multinacional norte-americana, que atua com objetivo
de comercializar produtos eletronicos de consumo.

22 O trecho citado, faz alusdo a fala da participante MEB (9;11) no momento em que estava sendo realizado o
questionario/entrevista no inicio deste estudo, com o objetivo de verificar os tipos de aparelhos eletronicos de tela
utilizados pelas criancas. O conteudo de sua fala, estava carregado de ansiedade e tristeza, seus olhos estavam
cheios de lagrimas por ndo possuir o bem material almejado.
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A partir da chamada revolugao cientifica, com inicio no século XVI e que perdurou até
o século XVIII, as descobertas de Nicolau Copérnico (1473 — 1543), Galileu Galilei (1564 —
1642), Isaac Newton (1642 — 1727), entre outros importantes cientistas, trouxeram mudangas
nos moldes de se pensar e fazer ciéncia, de acordo com uma nova ordem econdmica e social.
Desse modo, o conhecimento cientifico acabou sendo utilizado a servico de uma classe
burguesa dominante.

O aprimoramento desse tipo de conhecimento levou a composi¢do de novas técnicas,
novos métodos ¢ a utilizagdio da maquina em substitui¢io a for¢a do homem. E nesse
movimento que os avangos cientificos e tecnoldgicos vao se tornando cada vez mais
sofisticados com o passar dos séculos, trazendo beneficios principalmente para os detentores
de bens e riquezas, inserindo-se mais tarde em uma logica capitalista.

A contemporaneidade, assim, como os modos de trabalho, incide sobre mudangas
sociais que caracterizam as culturas da infancia em todas as suas complexidades. No que diz
respeito ao desenvolvimento da concepcdo da infancia, torna-se imperioso recorrer ao
historiador francés Philipe Aries (1978), que aborda a consciéncia social da existéncia da
infancia. O autor nos mostra que na sociedade medieval o sentimento de infancia ndo existia, o
que nao significa que as criangas seriam negligenciadas ou desprezadas.

Durante muitos séculos, a crian¢a ndo tinha um lugar privilegiado na familia. De acordo
com Heywood (2004), foi a partir do século XIX, que a crianca passa a ser estudada por uma
“visdo” romantica, considerando que se tratava de um periodo em que novos olhares voltavam-
se para o desenvolvimento da infancia.

De acordo com as ideias de Postman (1999), a infancia passou a existir a partir de uma
revolugdo tecnoldgica, surgindo, assim, uma classe de pessoas diferentes dos adultos,
emergindo, portanto, a necessidade de ensinar as criangas.

Desse modo, compreender a evolugdo da infancia € pensar em algo tanto cultural como
histérico, acompanhada pelo desenvolvimento da ciéncia, da economia e da politica; sendo
configurada de acordo com cada época. A concepg¢dao que temos hoje construida sobre a
infancia, ¢, portanto, fruto das transformacgdes da sociedade.

Com os avangos tecnoldgicos e com o advento da internet, ndo ha como negar, que a
presenca digital na sociedade atual ¢ algo que revolucionou os modos de se relacionar e até
mesmo de executar diversas tarefas diarias. Adultos e criancas inseridas em areas urbanas estao
diante de dispositivos cada vez mais sofisticados e com recursos diversos que auxiliam na troca

de informagdes e execucao de tarefas didrias. Bévort e Belloni (2009, p. 1091) enfatizam:
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[...] observa-se uma verdadeira “revolucao tecnolégica”, decorrente do avango técnico
nos campos das telecomunicagdes ¢ da informatica, colocando a disposi¢do da
sociedade possibilidades novas de comunicar e de produzir e difundir informagéo. O
conjunto das chamadas “industrias culturais” (radio, cinema, televisdo, impressos)
vive uma mutagdo tecnologica sem precedentes, com a digitalizacdo que, embora
longe de ter esgotado seus efeitos, ja delineia uma nova paisagem comunicacional e
informacional. Do ponto de vista dos usudrios, tal mutagdo leva um nome: internet, e
se realiza em uma maquina ao mesmo tempo incrivelmente complexa e ao alcance de
todos nds: o computador, a qual se acrescenta toda uma gama nova de pequenos
dispositivos técnicos relacionados com as telecomunicacdes: telefones celulares
multifuncionais, Ipod, e MP3, jogos eletronicos cada vez mais performaticos.

De acordo com as informagdes divulgadas pela Unido Internacional de
Telecomunicagdes (ITU, 2018), agéncia das Organizagdes das Nagdes Unidas, a populagdo
mundial com acesso a internet no ano de 2018, era cerca de 3,9 bilhdes de usudrios, o que
corresponde a 51% da populagdo mundial.

Segundo o site Convergéncia Digital, o acesso a internet, embora crescente, ainda ¢
bastante desigual no Brasil. Os dados revelados pela 12* edi¢ao da pesquisa TIC por domicilios,
divulgada em setembro de 2017 pelo Comité Gestor da Internet no Brasil, por meio do Centro
Regional de estudos para Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo, do Nucleo de
Informacdo e Coordenacgdo do Ponto, o valor cobrado pela conexdo ¢ a principal razdo pela
qual, a internet estd presente em apenas 54% dos domicilios do Brasil. A pesquisa revela, que
36,7 milhdes de domicilios possuem acesso, no entanto, ao analisar a propor¢ao com relagdo a
regides e classes sociais, a desigualdade prevalece. Os dados da referida pesquisa foram
coletados entre novembro de 2016 e junho de 2017 em 350 municipios, totalizando 23.721
entrevistas domiciliares, realizadas face a face a partir de um questionario estruturado.

Mesmo que o acesso a internet esteja longe de atingir todos os lares brasileiros, nao
podemos negar a facilidade de utilizagdo por parte da populacdo. Desse modo, estamos nos
referindo aos chamados nativos digitais.

De acordo com a obra “Nascidos na era digital: entendo a primeira geragao de nativos
digitais” publicada em 2008 e traduzida para o portugués em 2011, os pesquisadores, Professor
da Harvard Law School John Palfrey e pelo Professor da Universidade of St. Gallen Urs, os
chamados nativos digitais sdo aquelas pessoas nascidas apos a década de 1980, quando as
tecnologias digitais chegaram online, desse modo, os principais aspectos da vida dessa geragao,
como as iteragdes sociais, as amizades, o entretenimento sdo mediados pelas tecnologias
digitais. Ap6s algumas criticas sobre o uso do termo nativos digitais, o livro foi reeditado pela
Basic Books em uma versdo revisada e ampliada no ano de 2016. A nova edigdo foi intitulada

“Born Digital: como as criangas crescem em uma era digital”. Os autores defendem a ideia de
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que nao basta ser um nativo digital, ¢ necessario ser um sabio digital, isto €, usar a tecnologia a
seu favor, de modo que seja capaz de filtrar informagdes, ndo participar de discursos polarizados
e de d6dio. Os autores abordam que vivenciamos o mais rapido periodo de transformagdes
tecnologicas na histéria da humanidade. Diante desse contexto, destacam que pais e professores
devem ficarem atentos se criangas e jovens estdo utilizando os dispositivos tecnoldgicos com
sabedoria, sabendo controlar acesso e também o seu controle emocional.

Para o estudioso Pierre Levy (2000), o ciberespaco ¢ o principal meio de comunicagio
entre as pessoas na atualidade. Sendo assim, as criangas ja nascem imbuidas nesse mundo e
representam de fato, uma nova geragao, a qual podemos compreender como a da era digital. Os
avangos das telecomunicagdes ¢ da informatica revolucionaram os grupos sociais, surgindo
novos comportamentos, novos meios de aquisicdo da informagdes e formacao de opinides. De
acordo com Kenski (2009, p. 40), “[...] a nova logica das redes interfere nos modos de pensar,
agir, de se relacionar socialmente e de adquirir conhecimentos. Cria uma nova cultura, um novo
modelo de sociedade”.

Nao ha como negar que os modos de cultura, de valores e de se relacionar modificaram-
se consideravelmente com relacdo aos tempos mais remotos. No entanto, como conceber a
infancia e o seu desenvolvimento neste século, frente a essa sociedade globalizada, com fortes

influéncias tecnologicas? Setton (2010, p. 24) enfatiza:

Desde muito cedo, a crianga aprende a conviver e conciliar uma variedade de
informagdes e tecnologias passando a acumular conhecimentos ndo sé vindos de seu
ambiente proximo, pais, grupos de amigos e ou professores, mas sobretudo,
produzidos pelas midias.

Corroborando com a ideia de Setton, das modificagdes culturais vividas pela sociedade

atual, Belloni e Gomes (2008, p. 718) evidenciam:

Na passagem do milénio, as sociedades ocidentais centrais e periféricas vivem
transformagoes culturais e sociais de grande importancia, entre as quais o acelerado
avango técnico e cientifico aparece com maior visibilidade. Neste novo contexto de
alta tecnologia e crescente globalizacdo da economia e cultura, a socializagdo das
novas geragdes levanta questdes inéditas para todas as esferas da sociedade, entre as
quais nos interessam especialmente aquelas relacionadas com os novos modos de
perceber, interagir e de aprender desenvolvidos pelas criangas e adolescentes em suas
relagdes com as midias novas e antigas.

Nesse sentido, as criangas estdo imersas em uma sociedade, onde € crescente a utilizagdo
dos produtos eletronicos destinados a elas. A televisdo, computadores, tablets, smartphones,

videogames passaram a ter maior influéncia no universo infantil e as criangas podem explora-
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los de diferentes maneiras. Os brinquedos foram sendo reformulados levando em consideragdo

todas as transformagoes tecnologicas. Palfrey e Gasser ([2008], 2011, p. 12) salientam:
Mas uma coisa vocé sabe com certeza: estes garotos sdo diferentes. Eles estudam,
trabalham, escrevem e interagem um com o outro de maneiras diferentes das suas
quando vocé era da idade deles. Eles leem blogs em vez de jornais. Com frequéncia
se conhecem online antes de se conhecerem pessoalmente. Provavelmente nem sabem
como ¢ um cartdo de biblioteca, que dird terem um; e, se o tiverem, provavelmente
nunca o usaram. Eles obtém suas musicas online — com frequéncia de graga,
ilegalmente — em vez de compra-las em lojas de discos. Mais provavelmente enviam

uma mensagem instantdnea em vez de pegarem o telefone para marcar um encontro
mais tarde, a noite.

Tapscott (2010) em uma pesquisa realizada com trezentos jovens, e também a partir das
observagoes realizadas com seus filhos, evidenciou que, se trata de uma geragao muito diferente
das passadas. Ele destaca oito normas para a geracdo da internet, com atitudes que os
diferenciam de outras décadas. As normas sdo: “Liberdade; Customizacdo; Escrutinio;
Integridade (com sinonimo de lealdade e transparéncia); Colaboracdo; Entretenimento;
Velocidade; e Inovagdo. (ibid, p. 92)”. O autor acredita que essa revolugdo tecnoldgica
transformou a vida dos jovens em diversos aspectos, trazendo maior liberdade e possibilidades
jamais vivenciadas pelos seus pais.

Os pesquisadores Palfrey, Gasser ([2008], 2011) e Tapscott (2010), concordam com a
ideia de que os Nativos Digitais sdo e serdo bons profissionais para criar servigos e produtos e
ja compdem uma parcela produtiva para o mercado de trabalho. No entanto, eles também
destacam que em algumas situacdes € preciso que pais, professores € ou responsaveis
acompanhem essa geracdo, orientando-as e direcionando-as sobre o que podem e o que ndo se
deve fazer em um ambiente virtual.

No que se refere a infancia, o uso de computadores para aprendizagem infantil teve
inicio com Seymour Pappert. Influenciado por Jean Piaget, ele acreditava que o computador
iria ampliar as atividades na escola, a linguagem de programacao, projetada especialmente para
criangas, promoveria estimulos para o seu desenvolvimento. Por meio da combinagdo da teoria
do desenvolvimento infantil piagetiana e com os trabalhos do campo da inteligéncia artificial,
Pappert criou a linguagem de programacdo denominada Logo. Trata-se de uma tecnologia que
envolve uma espécie de tartaruga grafica que obedece aos comandos dos usuarios.

Armstrong e Casament (2001, p. 52) declaram que “[...] apos décadas de pesquisas sobre
a eficiéncia do Logo mostraram que, para a maioria das criangas, o processo de aprender como

programar esta longe de ser facil”. Desse modo, os autores falam que embora os estudos de
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Pappert tenham exercido um importante papel para a utilizagdo do computador por criangas,
estudos e pesquisas ndo comprovam que a linguagem /ogo aumente a capacidade de as criangas
para pensar sobre os problemas e em resolvé-los. Piaget (1974) ressalta que o valor da teoria de
Pappert se deve ao fato de que, a programacao ¢ planejada e realizada pela crianga, dando-lhe
oportunidade para criar e inventar.

Assim, como ha controvérsias na compreensao dos trabalhos de Pappert sobre a
programacao, existem aqueles estudiosos que concebem os aspectos positivos da utilizagdo do
computador e das tecnologias como grandes aliados a aprendizagem.

De acordo com Souza e Amaral (2012), as tecnologias sdo importantes recursos para
pratica educativa, pois, trata-se de dispositivos portateis de facil manuseio para realizacao de
atividades.

Um grande apoiador da utilizacdo da tecnologia como recurso para promover a
aprendizagem no meio educacional, Antonio Battro (1997, p. 56) reitera:

Es preciso crear la conciencia de la necesidad de una capacitacion permanente. A
medida que se acelera la innovacion tecnologica se hace mas evidente la angustia de
quedar rezagado, no sélo de perder el tren del conocimiento sino de perder el trabajo
para el cual nos hemos formado. Ademas, las carreras profesionales tienden a
acortarse para no seguir arrastrando conocimientos obsoletos y sobre todo para no

postergar indebidamente la entrada al mercado laboral. Por todo ello es urgente
reflexionar sobre los ciclos de capacitacion permanente y obrar en consecuencia.

Neste sentido, as tecnologias digitais abrem intimeras possibilidades para o contexto de
ensino e aprendizagem, contudo, ¢ necessaria uma capacitagao para que a utilizacao ocorra de
modo positivo e proveitoso.

Smith (2006) defende que a utiliza¢do das tecnologias para a aprendizagem, em especial
o uso dos jogos, que possibilitam a participacao de multijogadores ndo pode ser compreendido
apenas como arenas da expressdo ou experimentacao pessoal, mas oferecem possibilidades para
compreensdo da cooperagdo como forma de manutencdo de bens coletivos. Portanto, o
pesquisador discute que essa modalidade de jogos online, que envolvem a relagdo entre pares,
criam dilemas sociais que podem ser compreendidos, analisados e resolvidos a partir das
vivéncias individuais, compartilhadas em um ambiente coletivo. Respaldam as ideias de Smith
(ibid), os resultados de um estudo realizado por Krahé¢ e Mdller (2010), o qual envolveu 1237
jovens na Alemanha avaliados com relacdo aos comportamentos agressivos duas vezes ao ano.
Os dados obtidos ndo permitiram estabelecer uma relag@o entre a interagdo online e a agressao,

ou entre midia violenta e agressdo relacional.



87

Com a utilizacdo das novas tecnologias digitais surgem novas e relevantes
oportunidades de conhecimentos e aprendizagens, no entanto, ha riscos e limitagdes que
permeiam este cenario.

Referindo—se aos perigos da tecnologia moderna, Greenfield (2013), neurologista
britanica, afirma que o ambiente digital est4 alterando o cérebro humano quando utilizado de
modo excessivo. A pesquisadora alerta que as criangas estdo cada vez mais inseridas nesse
ciberespaco e que isso pode ser prejudicial para o desenvolvimento da linguagem oral e
corporal. Greenfield (ibid) menciona também que as reagdes desencadeadas pelos aparelhos
eletronicos de tela provocam efeitos semelhantes ao mal de Alzheimer. Ela faz essa analogia,
apoiando-se na perda de neurdnicos e ndao nos aspectos degenerativos.

Um artigo publicado em 2016 no periddico JAMA Pediatrics, pela pesquisadora Anna
V. Sosa, especialista no desenvolvimento infantil da linguagem, do Departamento de Ciéncias
e Disturbios da Comunicagdo da Universidade do Norte do Arizona, alerta para o uso de
recursos tecnoldgicos. O estudo objetivou pesquisar a utilizagdo de brinquedos eletronicos por
criancas e a constatacao de que esses dispositivos podem afetar a qualidade e a quantidade da
interacdo comunicativa e se atrapalha o desenvolvimento da fala. O estudo foi realizado durante
um ano e meio com 26 bebés de 10 a 16 meses e suas maes. Foi realizada uma comparacao do
dialogo que surgia com o uso de brinquedos eletronicos como, laptops e celulares de brinquedo
com o didlogo provocado por uma fazendinha que emite sons e por brinquedos classicos
tradicionais como blocos, fichas de madeira com animais, formas de encaixar ¢ livros infantis.

Os dados obtidos mostram que com os brinquedos eletronicos as maes verbalizaram em
média 40 palavras por minuto, enquanto que, com os brinquedos tradicionais, elas emitiram 56
palavras e com os livros 67 palavras por minuto. Os resultados encontrados, evidenciam que a
utilizagdo dos brinquedos eletronicos esta associada a diminui¢do da quantidade e da qualidade
da linguagem e que o uso deles deve ser analisado com cautela. Outro dado relevante do estudo
¢ que os resultados corroboram as pesquisas que apoiam os beneficios potenciais da leitura, o
manuseio de livros a os brinquedos tradicionais, considerando que tais agdes podem resultar
em interagcdes comunicativas mais elaboradas e auxiliam no desenvolvimento cognitivo; assim
0s jogos e brinquedos eletronicos devem ser desestimulados pelos pais € ou responsaveis.

A Academia Americana de Pediatria concorda com o referido estudo e estabelece que
menores de dois anos de idade nao devem ter acesso aos recursos midiaticos proporcionados

pelos aparelhos eletronicos; criangas maiores ndo devem ser “expostas” aos computadores por
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periodos superiores a 120 minutos didrios, considerando que a utilizagdo por periodos longos,
impossibilita o relacionamento direto com outras pessoas e limita a capacidade de imaginagao.

A Academia Brasileira de Pediatria, enfatiza que criangas menores de seis anos devem
ser mais protegidas da violéncia virtual, uma vez que ndo conseguem atribuir diferenca entre a
fantasia e a realidade. Desse modo, sugere que € necessario que pais e/ou responsaveis
estabelegcam limites de horario, equilibrando as horas dedicadas as telas com outros tipos de
atividades, como brincadeiras ao ar livre, pratica de esporte e contato com a natureza.

A psicologa norte-americana Sherry Turkle do Instituto de Tecnologia de Massachusetts
(MIT) levantou uma discussdao sobre os modos de conversar na era da tecnologia. As
inquietagdes da autora inspiraram uma pesquisa que se tornou a obra intitulada “Reclaiming
Conversation” (2015). O livro aborda questdes relacionadas ao modo como criangas, jovens €
adultos estabelecem dialogos nos dias atuais. Turkle ressalta que a sua preocupacdo ¢ a de que
os seres humanos inseridos nesse contexto digital, possam perder uma capacidade essencial nas
relagdes humanas, a empatia

Radesky et al. (2015) corroboram com Turkle (ibid) e destacam que o uso da midia de
tela interativa, estd aumentando consideravelmente pelas criangas pequenas. Os autores
afirmam que a utilizacdo de modo inadequado e excessivo pode prejudicar a saide emocional
da crianga. Os pesquisadores frisam ainda que, quando utilizado para distrair criangas, pode
afetar os seus mecanismos de autorregulacao, habilidades sociais e a empatia.

No Brasil, uma pesquisa realizada pelo Instituto SoutJovem e pelo IPOM (Instituto de
Pesquisas e Orientagdo da Mente) com 1.830 adolescentes, com idades entre 14 a 18 anos
revelou que 88% dos entrevistados avaliaram a qualidade do seu sono como ruim ou
insatisfatorio, apresentando dificuldades para dormir. A pesquisa também destacou que 82%
dos participantes pesquisados \ com o celular ligado préximo a cama, 45% com a TV e 22%
com o computador. Para a psicoterapeuta e presidente do IPOM, Myriam Durante, o resultado
do estudo € preocupante e evidencia que as noites mal dormidas estao se tornando um problema
cronico no pais.

Tomando como referéncia as crescentes demandas sobre o tema, e objetivando estimular
pesquisas na area, a 5* edicdo do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-5, 2013), inclui, nos aspectos que merecem mais atengao dos pesquisadores, a categoria
Internet Gaming Disorder (Transtorno provocado pelo jogo de internet) sendo descrito como

uso persistente e recorrente da internet para envolver-se em jogos, acarretando prejuizos ou
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sofrimento por um periodo de 12 meses. Alertando para o fato de ser um diagndstico moroso e
que muitas vezes pode ser confundido com outras patologias.

Lemos e Santana (2012) em um estudo realizado por meio de uma revisao bibliografica
dos resultados de pesquisas sobre a dependéncia dos jogos eletronicos, durante os anos de 2001
a 2011, comprovaram que nao ha um consenso sobre se a dependéncia de jogos eletronicos
pertence ao grupo do transtorno do controle dos impulsos ou de dependéncia quimica. Os
autores ressaltam que ndo hd uma padronizagdo dos sintomas para descrever se um sujeito € ou
ndo dependente dos jogos eletronicos, contudo, diversas escalas estdo sendo padronizadas com
o objetivo de tentar superar as especificidades desse novo fenomeno. Os pesquisadores
evidenciam que, apesar da dependéncia dos jogos eletronicos ainda ser um tema polémico, ¢ de
extrema urgéncia que esses novos modos de utilizagdo dos mesmos sejam discutidos e
aprofundados nas pesquisas cientificas.

Esta pesquisa encerra um ciclo de pesquisas realizadas no Laboratério de Psicologia
Genética da Faculdade de Educagao da Unicamp sobre a construgdo do real em criangas que
permanecem em contato com os aparelhos eletronicos de telas por no minimo trés horas diarias.
A primeira pesquisa que compde essa trilogia foi realizada por Meneghel (2016), cujo objeto
de estudo foi verificar o desenvolvimento das estruturas operatdrias e infraldgicas de relagdes
espaciais em criangas que permanecem em contato com os aparelhos eletronicos de tela por
mais de trés horas diarias. Os resultados evidenciaram que as criangas estudadas apresentaram
um atraso no desenvolvimento das estruturas operatdrias concretas, visto que, dentre as 21
criangas apenas 1(um) participante ¢ operatorio concreto, 12 (doze) estdo em transi¢cao entre o
pré-operatorio e o operatorio concreto € 1 (um) com idade de 8 (oito) a 9 (nove) anos ainda ¢
pré-operatorio. Com relagdo as estruturas infraldgicas de espaco que, por sua vez, implicam a
reversibilidade de pensamento, vinte criancas dessa amostra ndo tinham reversibilidade de
pensamento, portanto ndo poderiam ter construido as estruturas infralogicas de espaco. Quanto
a essa nogao, os resultados foram: 9 (nove) nao construiram a no¢ao, 11 (onze) iniciaram a
referida construgdo e 1 (um) participante apresentou um bom desempenho nas provas, que
reflete a presenca da no¢do de espago no seu pensamento.

A segunda pesquisa, Melo (2018) investigou o desenvolvimento das estruturas
operatorias e infralogicas de tempo em criangas que também permaneciam em contato com
aparelhos eletronicos de tela, por no minimo trés horas didrias. A autora concluiu que entre os
21 participantes da amostra ndo foi encontrado nenhuma criangca com a nog¢@o inteiramente

construida, sendo que, 11 participantes iniciaram a constru¢do da nog¢do e, portanto, estavam
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no periodo de transi¢cdo e 10 participantes apresentaram a auséncia da nogao. A pesquisadora
pressupoe que os resultados possam evidenciar possiveis relagdes entre o uso excessivo dos
eletronicos, mesmo que, ndo possa ser generalizado, mas abrem possibilidades para que novos
estudos possam ser realizados com uma amostra maior a ser investigada.

De acordo com Palfrey e Gasser ([2008], 2011) o modo mais efetivo para evitar os
perigos de uma utilizagdo inadequada, ¢ combinar uma série de estratégias e acordos
estabelecidos entre filhos e pais e/ou responsaveis, entre professores e alunos. Planejar limites
e criar um didlogo cooperativo e participativo, promove a reflexdo e compreensdo sobre a
utilizacao inadequada dos jogos, computadores e aparelhos celulares. Nesse sentido, ¢ relevante
destacar a importancia da participacao dos responsaveis avaliarem, aconselharem e orientarem
as criancas e adolescentes sobre o tempo do uso diario das tecnologias, considerando a
qualidade sono, da alimentagdo, dos exercicios fisicos, e também, comportamentos e condutas
para com seus pares, bem como o rendimento com relag@o aos estudos. No entanto, ¢ necessario
que o poder publico, como 6rgao superior assegure € promovam reflexdes sobre o modo como
estes dispositivos sdo comercializados e disponibilizados cada vez mais facilmente para a
populacdo. Nao ¢ suficiente uma propaganda dizendo que determinado aparelho eletronico,
aplicativo ou software, mesmo que educativo, seja capaz de promover o desenvolvimento
dessas criangas e adolescentes. Torna-se cada vez mais evidente, urgéncia de politicas publicas
que auxiliem as familias, para que de fato o controle sobre o tempo de utilizagdo seja
efetivamente estabelecido.

A relacdo de criancgas e jovens com as midias digitais tem despertado polémicas e
estudos. Trata-se de um tema controverso, o qual envolve diversos fatores do desenvolvimento
infantil e a exposi¢do a tais aparelhos. E fato que as relagdes sociais estio cada vez mais
liquidas, no sentido que estdo mais superficiais. A facilidade de se conectar virtualmente com
uma rede de pessoas tem deixado de lado a construcdo de relacionamentos face a face. Desse
modo, este trabalho esta situado em um momento historico e social de extrema relevancia.
Alertamos também sobre a importancia de futuros trabalhos que abordem essa tematica,
principalmente relacionado ao desenvolvimento infantil.

A partir do exposto, hd divergentes posicionamentos sobre a utilizagdo dos aparelhos
tecnologicos. Nao ha como negar que vivemos em uma era de grandes avangos, embora, assim
como Greenfield (2013), Turkle (2015), Radesky et al. (2015), Lemos e Santana (2012) e outros

pesquisadores tenham demonstrado que se torna cada vez mais prudente um olhar cauteloso
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para questdes que se relacionam ao uso excessivo de tais dispositivos para o desenvolvimento
de criancgas e adolescentes neste século.

Considerando que, para a crianga construir as estruturas logicas e infralogicas ¢
indispensavel que ela esteja inserida em um contexto estimulante desde o periodo sensorio
motor, o item que segue tratard das pesquisas relacionadas as solicitagdes do meio para o

desenvolvimento infantil.

3.2 O AMBIENTE SOLICITADOR E O DESENVOLVIMENTO DAS
ESTRUTURAS COGNITIVAS

Sob o olhar construtivista piagetiano do desenvolvimento infantil, para que a crianga
passe do nivel da acdo para o nivel da compreensao, ¢ imperioso que ela seja capaz de estruturar
as representagdes do real, que supde um apelo constante a experiéncia. Desse modo,
consideramos a importancia de discorrer sobre as solicitagdes do meio na construgdo e
aquisicao das estruturas do pensamento infantil.

De acordo com Piaget, o sujeito ¢ um ser total, isto €, ndo existem trés naturezas
humanas, um homem fisico, um homem mental e um homem social. De fato, o pesquisador
suico buscou abarcar todas as dimensdes desse homem, dotado de estruturas biologicas,
determinadas pelos caracteres filogenéticos, mas também pelas caracteristicas ontogenéticas.
Trata-se, portanto, de considerar que o desenvolvimento do sujeito, consiste na adaptagcdo do
organismo as condi¢gdes das interacdes estabelecidas ao longo de sua vida.

A Inteligéncia é uma adaptagdo. Para aprendermos as suas relagdes com a vida, em
geral, ¢ preciso, pois, definir que relagdes existem entre o organismo € o meio
ambiente. Com efeito, a vida ¢ uma criacdo continua de formas cada vez mais
complexas e o estabelecimento de equilibrio progressivo entre essas formas e o meio.

Afirmar que a inteligéncia ¢ um caso particular da adaptagdo biologica equivale,
portanto, a supor que ela €, essencialmente uma organizagio e que sua fung@o consiste

em estruturar o universo tal como o organismo estrutura o meio imediato. (PIAGET,

[1975], 1976, p. 15)

De acordo com os constructos da teoria piagetiana, o ser humano ndo nasce inteligente,
mas ¢ dotado de condicdes organicas necessarias para se tornar inteligente e a partir do seu
nascimento tém inicio as trocas que estabelece com o meio, que sao essenciais para a constru¢ao
das estruturas de suas intelectuais. Piaget admite que, para compreender ou conhecer, ¢
necessario que a informacao exterior seja assimilada as estruturas intelectuais existentes. Desse
modo, a constru¢ao do conhecimento, ndo ¢ simplesmente uma copia da realidade, mas consiste

na construcao de diferentes estruturas especificas para conhecer. O meio desempenha um papel
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fundamental na construgdo de tais estruturas, uma vez que, as novas estruturas construidas sao
respostas do organismo as solicitagdes e estimulagdes do meio.

Mantovani de Assis, no ano de 1976, a partir do estudo da teoria piagetiana e das
experiéncias vivenciadas como professora de criangas pequenas, as quais apresentavam
dificuldades para assimilar os conceitos matematicos, defendeu a sua tese de doutoramento
denominada “A Solicitagdo do Meio e a Constru¢ao das Estruturas Logicas Elementares na
Crianga”, a qual objetivou investigar a natureza das estruturas de pensamento de criangas que
frequentavam as séries iniciais do ensino fundamental. A pesquisa foi realizada com 324
criancas/participantes, com idades entre 7 ¢ 9 anos de escolas publicas e particulares do
municipio de Campinas-SP.

Por meio do método clinico piagetiano, foi diagnosticado o raciocinio ldgico dos
participantes com relagdo a natureza das estruturas de pensamento das noc¢des operatorias de

conservagao, classificacdo e seriacdo. A tabela a seguir expressa os resultados obtidos:

Tabela 1. Desenvolvimento intelectual dos participantes da amostra — (Mantovani de

Assis, 1976)

Periodo do Desenvolvimento
Idade Pré Operatorio Transicao Operatério Total
Concreto
70FE 7,5 15 4,6% 4 1,2% 2 0,6 21 6,4
7,5 F 8,0 46 14,1% 15 4,6% 0 0% 61 18,8
80F 85 85 26,2% 30 9,2% 4 1,2 119 36,7
8,5F9,0 63 19,4% 54 16,6% 6 1,8 123 37,9
Total 209 64,5% 103 31,8 12 3,7 324 100%

Fonte: (MANTOVANI DE ASSIS, 2013a, p. 26)

Como ¢ possivel constatar, dos 324 participantes da pesquisa, apenas 12 sujeitos, ou
seja, 3,7% demonstraram possuir as estruturas logicas correspondentes ao estagio de
desenvolvimento operatorio concreto, 209 sujeitos, 64,5% estavam no periodo de
desenvolvimento pré-operatorio e 31,8% que corresponde a 103 criangas, demonstraram
raciocinio de transi¢cdao. Os dados revelam um atraso de 2 anos no desenvolvimento intelectual

dos participantes.
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Com o objetivo de verificar se seria possivel evitar atrasos no desenvolvimento,
Mantovani de Assis, organizou, com criangas de 5 e 6 anos de idade, pertencentes a diferentes
grupos socioecondmicos, um grupo experimental € um grupo controle, com 183 e 188 sujeitos
respectivamente e realizou uma intervengdo baseada nos principios piagetianos. No inicio do
ano letivo foi realizado o pré-teste com os participantes do grupo experimental, com o intuito
de verificar o periodo de desenvolvimento intelectual, para se certificar que o grupo fosse
formado apenas por criangas que se encontravam no estagio pré-operatdrio. Os integrantes dos
grupos experimentais tiveram a possibilidade de frequentar classes de educacdo infantil, as
quais propiciaram interagdes em um ambiente autonomo e intelectualmente enriquecedor.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados nas classes experimentais foram
denominados de Processo de Solicitagdo do Meio, pois, ofereciam as criangas oportunidades de
vivenciarem situagdes-problema desafiadoras, gerando conflitos, desequilibrios e contradigdes,
que poderiam desencadear o processo de equilibracdo responsavel pela constru¢do das
estruturas cognitivas.

Apos o periodo de intervengao pedagogica, foram realizados os pds testes. Na tabela 2,
estdo representados os resultados obtidos pelos sujeitos do grupo experimental nas provas
piagetianas para determinacdo dos estagios do desenvolvimento intelectua,l de acordo com o

nivel socioeconomico.

Tabela 2. Resultados dos Pds Testes do Grupo Experimental - Desenvolvimento Intelectual
dos participantes da amostra da pesquisa de (Mantovani de Assis, 1976)

Periodo do Desenvolvimento Total
N.S.E. Pré Operatorio Transicao Operatério Concreto
1 4 2,2% 3 1,6% 21 11,5% 28 15,3%
2 8 4,4% 12 6,5% 65 35,6% 85 46,4%
3 1 0,5% 1 0,5% 25 13,7% 27 14,8%
4 2 1,1% 4 2,2% 37 20,2% 43 23,5%
Total 15 8,2% 20 10,8% 148 81% 183 100%

Fonte: (MANTOVANI DE ASSIS, 2013a, p. 26).

Os resultados alcangados no pos-teste pelo grupo experimental evidenciaram o quanto

os procedimentos metodologicos adotados foram eficazes, uma vez que, 148 participantes
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atingiram o estagio operatdrio concreto, 20 participantes passaram para o periodo de transicao
e 15 participantes continuaram no estagio pré-operatorio.

J& os resultados encontrados no pds teste do grupo controle demonstraram que as
criangas que ndo tiveram contato com a metodologia de Solicitacdo do Meio ndo apresentaram
progressos no desenvolvimento das estruturas 16gicas elementares. A tabela que segue expressa

os dados alcancgados.

Tabela 3. Resultados dos Pos Testes do Grupo Controle - Desenvolvimento Intelectual dos
participantes da pesquisa de Mantovani de Assis (1976)

Periodo do Desenvolvimento Total
N.S.E. Pré Operatorio Transicao Operatério Concreto
1 56 29,8% 1 0,5% 00 00 57 30,3%
2 57 30,3% 5 2,6% 00 00 62 33%
3 26 13,9% 00 00 00 00 26 13,8%
4 41 21,8% 2 1,1% 00 00 43 22,9%
Total 180 95,8% 8 4,2% 00 00 188 100%

Fonte: (MANTOVANI DE ASSIS, 2013, p. 26)

Diante do exposto, comparando o resultado dos pds testes de ambos os grupos, ¢
possivel constatar que o Processo de Solicitagdo do Meio, que representou uma tentativa de
aplicar empiricamente os fundamentos da teoria piagetiana, proporcionou o avango no
desenvolvimento das estruturas cognitivas das criangas pertencentes ao grupo experimental.
Outro dado relevante encontrado pela pesquisadora, ¢ que o fator socioeconomico nio teve
influéncia no avango das estruturas cognitivas, uma vez que as criangas que estavam inseridas
em classes com principios pedagogicos tradicionais continuaram demonstrando atraso
intelectual, independente do nivel socioecondmico.

O estudo realizado por Castellano Campos (1989) evidenciou dados semelhantes em
uma pesquisa intitulada “Estagios do desenvolvimento Cognitivo e suas relagdes com os
determinantes socioecondmicos”. O estudo revelou que 380 sujeitos de 5 a 13 anos de idade,
dos quais 80 nao frequentavam a escola, 140 estavam matriculados em escolas publicas e 160
matriculados em escolas particulares. Dentre as criancas que ndo frequentavam a escola,
nenhum sujeito estava no periodo de desenvolvimento operatorio concreto, enquanto que, dos

sujeitos que pertenciam a escolas publicas, apenas 3,57% demonstraram o raciocinio concreto
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e dos matriculados em escolas particulares, apenas 5%. Nesse sentido, os dados obtidos por
Castellano Campos (ibid) e Mantovani de Assis (ibid) demonstram a existéncia de um atraso
no desenvolvimento das criangas participantes dos referidos estudos.

Piaget ja havia alertado sobre a existéncia desse atraso cognitivo em diversas
investigacoes. O pesquisador atribuiu essas variagdes cronoldgicas no processo de
desenvolvimento as diferencas culturais, mas também a um ensino baseado nas transmissoes
dos conhecimentos.

E possivel afirmar que a proposta de Mantovani de Assis foi desafiadora para uma época
em que os métodos de ensino estavam sendo altamente questionados, principalmente no que se
refere ao olhar construtivista sobre a educagdo. O Processo de Solicitacao do Meio, passou, no
ano de 1980, a chamar PROEPRE — Programa de Educacdo Pré-escolar e atualmente ¢
conhecido e amplamente difundido como Programa de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental.

Se pensarmos o desenvolvimento infantil a partir da perspectiva piagetiana e
propusermos uma interagdo com um meio solicitador, estaremos criando situagdes desafiadoras
para que as criancas se tornarem capazes de estruturar numa totalidade as dimensdes afetiva,
cognitiva e social do seu psiquismo. A crianca que ainda ndo construiu as estruturas logicas
elementares até os sete, oito anos aproximadamente e, nao estd inserida em um meio solicitador,
pode apresentar dificuldades de aprendizagem na escola e muitas vezes pode nao compreender
0 que a escola ensina, passando a se apoiar apenas na memoriza¢ao dos conteudos escolares,
pois as estruturas do pensamento sdo essenciais para o desenvolvimento e aprendizagem da
crianga.

Piaget admite e comprovou que a estruturagao do pensamento de uma crianga provém
das acdes que ela realiza desde o seu nascimento. A criancga nasce com reflexos, tais reflexos
vao sendo exercitados e, a partir dos exercicios desses reflexos, elas constroem os esquemas de
acdo, que sdo os instrumentos pelos quais as criangas no periodo sensoério-motor conhecem o
mundo. Se analisarmos o modo como Piaget compreende o desenvolvimento infantil, € possivel
aproximarmos as pesquisas realizadas pelas neurociéncias cognitivas do desenvolvimento,
relacionando o desenvolvimento cerebral aos processos educativos e as solicitacdes do meio.
Battro (1971) diz que Piaget, fez um tratado do cérebro sem neurologia, € que estd na hora de
interpretar esses resultados a partir da neurologia atual.

Um exemplo classico utilizado pelos neurocientistas para exemplificar o

desenvolvimento humano, e aqui, podemos utilizd-lo para explicar a importancia das
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solicitagcdes do meio, ¢ a histéria do “Menino Selvagem”. Em 8 de janeiro de 1800, nos
arredores de Aveyron, na Franca, foi encontrado um menino nu, com rosto e pescogo coberto
por marcas e cicatrizes, em posi¢cdo semelhante a de um animal. Quando o menino chegou a
Saint-Sernin, ele ndo falava, nem respondia. Agia como um animal acostumado a viver solto,
rejeitava alimentos preparados e arrancava as roupas que as pessoas tentavam colocar nele.

ApOs observagdes iniciais, 0 menino, que veio a se chamar Victor, foi enviado a uma
escola para surdos-mudos em Paris, onde ficou sob os cuidados de Jean-Marc-Gaspard Itard,
um jovem de 26 anos praticante da ciéncia emergente da "medicina mental" ou psiquiatria. Itard
acreditava que o desenvolvimento de Victor tinha sido limitado pelo fato de ter ficado isolado
do contato social e que ele necessitava apenas aprender a fazer o que as criancas da sociedade
civilizada normalmente aprendem.

Itard cuidou do garoto durante cinco anos, criando situagdes para que ele vivenciasse
experiéncias sensoriais, sociais provocando o desenvolvimento da linguagem e da moralidade.
A partir de inimeros estimulos, o garoto obteve alguns avangos, no entanto, o desenvolvimento
de Victor ndo correspondeu totalmente as expectativas de Itard. Desse modo, acreditavam que
o menino havia sido vitima de um grande dano cerebral, ou autismo, ou, ainda, de graves maus
tratos nos primeiros anos de vida. Talvez, os métodos utilizados, ainda que com o objetivo de
fornecer estimulos para o desenvolvimento do garoto, ndo tenham sido adequados. Embora, a
histéria do garoto selvagem ndo fornega respostas definitivas para o que Itard propos investigar,
ele ¢ de extrema importancia, pois, trata-se de umas das primeiras tentativas de estudar o
desenvolvimento humano. (PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2006).

Mantovani de Assis (2013d) em um trabalho realizado com um menino de nove anos
que sofreu um atropelamento por um jet-ski, evidencia a importancia da solicitacao do meio,
embasada nos principios construtivistas piagetianos para o desenvolvimento neuroldgico e
psicogenético. Com o acidente, o garoto sofreu um traumatismo craniano, ficou em coma
profundo. Durante o periodo em que esteve internada, a crianga foi submetida a uma
traqueostomia, passou também por cirurgia de colocagdo de valvula ventricular, sendo
alimentado por sonda estomacal. Apds receber o tratamento hospitalar e sair do coma, o garoto
ndo falava, ndo sabiam se ele ouvia, ndo demonstrava nenhuma interagdo com as pessoas € com
os objetos ao seu redor. Posteriormente, ele foi internado na Associagdo de Assisténcia a
Crianga Deficiente em Sao Paulo, ficando 14 por alguns meses. O processo de intervengao

realizada com o garoto na instituicdo foi multidisciplinar, com fonoaudidlogo, terapia
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ocupacional, arteterapia, musicoterapia, pedagogia, psicoterapia, ginastica holistica e
hidroginastica.

A atuacdo de Mantovani de Assis, se deu a partir da sua constatacdo de que seria
necessario trabalhar com o garoto como se fosse uma crianga que tivesse acabado de nascer, e
para se adaptar ao mundo so tivesse os seus reflexos, atos puramente biologicos. Desse modo,
pautado na teoria piagetiana e nas contribuigdes de Antonio Battro, o trabalho foi sendo
gradativamente realizado de modo a estimular o exercicio dos reflexos até que se
transformassem em esquemas de acdo. Desde entdo, o garoto foi evoluindo e aperfeigcoando os
modos de interagir com o meio. Depois do fechamento da traqueostomia, a capacidade de
verbalizacao foi melhorando, e ele retornou a escola regular. A partir de entdo, nas intervengoes
psicopedagdgicas, além de jogos e atividades com materiais concretos, foram incluidos os
conteudos das disciplinas escolares. Aos poucos o menino foi progredindo, ndo s6 nos
conteudos da escola, mas também, na construcdo das estruturas cognitivas. Desse modo, o
garoto superou as expectativas iniciais € chegou a construiu até as estruturas de pensamento
operatorio formal.

Mesmo apds as intervengdes realizadas e com todo progresso, o garoto apresentou
algumas dificuldades que, de acordo com a pesquisadora, podem ser atribuidas a questdes
relacionadas a memoria recente e nao as estruturas de pensamento especificas para conhecer.

Os avangos na recuperagao do garoto, podem ser explicados pela capacidade do cérebro
se reconstruir e se restaurar em fungdo das experiéncias do sujeito. Assim, as células que
compdem 0 nosso sistema nervoso ndo sdo imutaveis como se pensava antigamente, pelo
contrario, sao dotadas de plasticidade, o que significa que os neuronios podem se modificar e
se reestruturar. De acordo com Lent (2003), os neurdnios podem se regenerar, no entanto, uma
constatacdo feita pelos neurocientistas, ¢ que a neuroplasticidade varia de acordo com a idade
do individuo. Lent (ibid, p. 149) explica:

Durante o desenvolvimento ontogenético, o sistema nervoso ¢ mais plastico, e isso ¢
de se esperar, uma vez que o desenvolvimento € justamente a fase da vida do individuo
em que tudo se constroi, de acordo com as informagdes do genoma e as influéncias
do ambiente. [...] mas quando falamos de modificagdes provocadas pelo ambiente, de
que exatamente estamos falando? O que ocorre no sistema nervoso? Como ele se
modifica? Eis ai uma questdo que impressionou também os neurocientistas que se

dedicaram a estudar o assunto. Constataram que em alguns casos ¢ possivel identificar
morfologias resultantes das alteragcdes ambientais.
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Entre as mais diversas investigacdes no campo das neurociéncias, no que se refere as
modificagdes cerebrais causadas pelas alteracdes ambientais, Campos®® (2013) ressalta que se
encontra um consenso entre os estudiosos, acerca da importancia da primeira infdncia como um
periodo de grande impacto na qualidade da vida posterior do sujeito, por se tratar de uma época
de significativo crescimento e desenvolvimento cerebral. A autora cita que investigacdes
realizadas pela Child Trauma Academy, demonstram que criangas que estiveram em contato
com experiéncias desfavoraveis, como maus tratos, violéncia familiar, abuso sexual,
apresentaram atrasos na saude fisica e mental, o que provoca prejuizos no desenvolvimento
cerebral. Portanto, Campos (ibid, p. 63) evidencia que “Aunque el cérebro no deje de aprender
durante toda la vida, es en la primera infancia que, a nivel neurolédgico, se establecen las bases
o estructuras para todo aprendizaje”. As conexdes cerebrais, isto €, as sinapses entre as células
nervosas que compdem as diversas redes neurais vao se tornando cada vez mais elaboradas, a
medida que exista a interagdo entre o meio enddgeno e exodgeno.

Em se tratando de intervengdes pautadas em um meio solicitador, a pesquisa realizada
por Camargo (2016), com criancgas do 5° ano do ensino fundamental que apresentavam niveis
bastantes primarios de construcgao logica e conhecimento matematico, demonstrou a efetividade
de uma proposta tracada a partir da teoria piagetiana. O pesquisador realizou sessdes
diariamente durante dois meses, com o objetivo de favorecer o desenvolvimento das estruturas
cognitivas elementares por meio de jogos. Os resultados encontrados no pds teste, comprovam
as pesquisas de Piaget, uma vez que, foi possivel constatar que a participacao das criangas no
processo de intervengdo provocou avangos no desenvolvimento l6gico e nos conhecimentos
aritméticos; na construcao da operagao de adicao, na contagem, no calculo mental, na nocao de
equivaléncia entre colegdes, na construcao de uma rede de relagdes numéricas e na capacidade
de realizar antecipagdes ao efetuar somas. Deste modo, Camargo (ibid) aponta que foi
confirmada a hipdtese de uma intervengao pautada em desafios ao raciocinio e desencadeadora
de mecanismos de regulagdes compensatdrias, responsaveis pela construgcdo das estruturas

mentais que possibilitam o conhecimento, pode favorecer o desenvolvimento cognitivo. O autor
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conclui que, devemos refletir sobre o lugar e o papel do aluno e do professor no processo
educativo e sobre a importancia do ambiente ludico e solicitador como um espago promitente
para o desenvolvimento e a aprendizagem.

Assim, ¢ imperioso afirmar que criangas poucos estimuladas, que estdo inseridas em
contextos sem solicitagdes, podem apresentar um comprometimento no desenvolvimento das
suas estruturas cognitivas.

Nesse sentido, ¢ de extrema importancia correlacionar as pesquisas das neurociéncias
com a natureza bioldgica das estruturas mentais, conforme concebe a epistemologia genética.

Piaget ([1965],1973, p. 371) admite que:

[...] o funcionamento cerebral exprime ou prolonga formas muito gerais e nao
particulares de organizacgdo; e [...] as estruturas logico-matematicas, sem estarem
inscritas antecipadamente nesse funcionamento no estado de estruturas, resultam,
entretanto, desse funcionamento, desde que ¢ utilizado na solugdo de problemas
efetivos, e da lugar a um duplo movimento de construgdes ¢ de abstragdes reflexivas

por patamares sucessivos de equilibragdes.

Ramozzi-Chiarottino (2011) em seu texto intitulado “A atualidade da teoria de Jean
Piaget: a embriologia mental e a demonstragdo nos EEUU, do RNA influindo sobre o DNA a
partir das agressoes do meio” publicado na Conferéncia de abertura do I Coldquio Internacional
de Epistemologia e Psicologia Genética, realizado pela Universidade Estadual Paulista —
Unesp/Marilia, tece argumentagdes sobre a importancia da teoria piagetiana ser bem analisada
e compreendida. Segundo a autora, poucas pessoas sabem da importancia atribuida por Piaget
as interacdes estabelecidas entre o organismo e o0 meio, ocorrem por intermédio das trocas entre

o DNA e RNA. Ramozzi-Chiarottino (ibid, p. 3) explicita:

Segundo Piaget, essas trocas com o meio afetam as sinapses neurais, que por sua vez
abrem novas possibilidades de a crianga ver o mundo. Essa nova visao nao permitira
uma assimilagdo imediata, sera necessario um desequilibrio inicial para que ap6s isso,
as novas assimilagdes se realizem, completando dessa maneira a adaptagdo ao meio.
Assim, 0 meio proporciona as assimilagdes enddgenas para que essas possam permitir
“na volta” novas assimila¢cdes exogenas. Trata-se do mesmo processo tanto na
evolugdo ontogenética quanto na evolugdo filogenética que € por ele explicada em
termos do DNA e RNA, muito antes que esses conhecimentos tivessem sido
construidos “oficialmente” pela Biologia.

Um dos principais pontos de convergéncia entre a neurociéncia e a educagdo estd na
busca de compreender como ocorrem os processos de aprendizagem e quais sdo os fatores
ambientais que os influenciam. Assim, como, a partir das solicitagdes do meio, o sujeito

constrdi e reconstroi suas estruturas de pensamento pelo processo de equilibragdo desencadeado
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pelos conflitos e desequilibrios cognitivos provocados pela propria interagdo com esse meio,
podemos considerar que isso ocorre gragas a neuroplasticidade cerebral, que possibilita a
reorganizacdo do encéfalo. Assim, tanto a teoria piagetiana como a fundamentagdo
neurocientifica podem explicar o processo de aprendizagem.
Nas palavras de Maturana e Varela (2001 p. 187):
A plasticidade do sistema nervoso se explica por que os neur6nios nao estao
conectados como se fossem fios com suas respectivas tomadas. Os pontos de interacao
entre as células constituem delicados equilibrios dinamicos, modulados por um sem
numero de elementos que desencadeiam mudangas estruturais locais. Estas sdo os
resultados da atividade dessas mesmas células, ¢ também de outras, cujos produtos

viajam pela corrente sanguinea ¢ banham os neuronios. Tudo isso é parte da dindmica
de interagdes do organismo com o seu meio.

A partir das reflexdes tecidas até entdo, € possivel afirmar que as obras publicadas por
Piaget continham importantes informagdes que sdo utilizadas atualmente pela neurociéncia. A
psicologia genética evidencia que a interagdo entre o sujeito e o objeto, ¢ a génese do
desenvolvimento. Compreendemos, assim, que as estratégias pedagogicas devem ser
estruturadas utilizando de multiplos recursos, para provocar a a¢do do sujeito sobre o meio, a
fim de estimular o cérebro infantil.

Intimeros questionamentos, podem ser elencados ao se refletir sobre os desafios de uma
educagao com qualidade. Podemos concluir que, se a crianga esta inserida em um contexto que
lhe ofereca condicdes para agir com liberdade e autonomia, seu interesse podera impulsiona-la
a inventar, criar e recriar, garantindo assim, o artigo 26 da Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos: “condi¢des favordveis para a construgdo dos instrumentos psicoldgicos, cognitivos
que permitam aos sujeitos ao longo de toda sua formacao, pensar de modo légico e assim,
contribuir para a sociedade”.

As abordagens evidenciadas nesse item indicam a importancia das solicitagdes do meio
no desenvolvimento das estruturas operatorias e infraldgicas da inteligéncia e do ser humano
em sua totalidade. No item que segue, serao apresentadas as pesquisas referentes a construgao

das nogoes de causalidade.

3.3 A CONSTRUCAO DO REAL E A ELABORACAO DAS ESTRUTURAS DA
CAUSALIDADE

De todas as teorias existentes sobre a construgao das nog¢des causais, nos deteremos nas

explicagdes baseadas na epistemologia genética, por partir de uma perspectiva mais detalhada
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e aprofundada sobre a construcao da nocao de causa e efeito, considerando nao somente o ato
de perceber o mundo, mas de um modo holistico, da construgao da inteligéncia e das categorias
do real. Evitamos a referéncia a outras interpretagdes, pois o nosso trabalho ndo visava
confrontar diversas perspectivas filos6ficas, mas procurar respostas para as questdes propostas,
com base nas perspectivas filogenéticas e ontogenéticas de Jean Piaget.

De acordo com a teoria piagetiana, para construir o real, € necessario que exista uma
relacdo entre o sujeito e o objeto. Durante toda sua obra, o pesquisador sui¢o, se preocupou em
investigar as leis gerais que regem o processo de construcdo das estruturas cognitivas pelo
sujeito conhecedor. Sua concepgao de interagdao ¢ compreendida como as trocas estabelecidas
entre o meio externo e o individuo. Piaget concebe a construgao da noc¢ao de causalidade, como
a busca de uma organizacao pelo sujeito, isto ¢, a busca de uma logica para os acontecimentos
observados e vivenciados. A partir do enfoque piagetiano, os conhecimentos podem ser
estruturados como conhecimento fisico, conhecimento social e conhecimento ldgico-
matematico. Esses trés tipos de conhecimento sdo construidos simultanecamente e exercem
influéncia reciproca e possibilitam ao sujeito inserir-se no espaco, no tempo ¢ elaborar as
nogoes causais.

Piaget afirma que, desde a organizagdo bioldgica, passando pelo seu desenvolvimento
psicoldgico, até atingir as estruturas mais abstratas do conhecimento, ndo existe uma separacao,
mas uma continuagdo progressiva. A constru¢do do conhecimento ndo acontece de modo
isolado, pois as propriedades fisicas dos objetos ndo sdo abstraidas sem o apoio das relagdes
logicos-matemadticas, nem as relagcdes das propriedades observaveis se distanciam das
informacgdes recebidas do meio social.

Desde o nascimento, as relacdes causais caracterizam uma pré causalidade na qual
ocorrem confusdes entre as relagdes psicoldgicas ou biologicas, e as mecanicas. Desse modo,
a relacdo de causalidade comeca a objetivar-se, a crianga pode conceber o outro e os objetos
como fontes de agdes. Aos poucos 0 universo passa a ter um esbogo de organizagado, as quais
existem “leis” que regem o funcionamento e possibilitam o estabelecimento de relagdes. A
construcao das nogdes de permanéncia do objeto, espaco, tempo e causalidade asseguram uma
grande mudang¢a no modo de conhecer o mundo durante toda a vida. (PIAGET, [1937],1970).

A partir da visdo da psicologia genética, a causalidade ¢ conceituada como uma
categoria que implica, além da razdo, a existéncia da experiéncia e a dedugdo. Deste modo,
observa-se uma superagdo do empirismo e do racionalismo, pois, a constru¢ao da causalidade,

ndo pode ser reduzida somente a atividades empiricas, nem a uma pura categoria hipotética
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formal. Portanto, o conceito de causalidade ndo pode ser compreendido separado da sua
psicogénese, que envolve uma agao transformadora continua. Assim, compreendemos que a
causalidade ¢ elaborada pelas operagdes de pensamento, quando a crianga esta inserida em um
ambiente o qual ela enfrenta situagcdes novas e vivenciam problemas reais que necessitam ser
explicados. O envolvimento com atividades que propiciem tal interacao favorece a investigagao
das possiveis relagdes entre causa e efeito e uma melhor exploragdo do mundo real.

Ao tratar das estruturas infralogicas, Piaget faz referéncia a construcdo do real pela
crianga, isto €, as relacdes espago, temporais e causais. Segundo Ramozzi-Chiarrotino (1984)
trata-se do mundo dos objetos e dos acontecimentos, estruturado pela crianga gragas a aplicagao
dos seus esquemas de acdo e ¢ justamente a partir da representacdo do mundo, ao final do
periodo sensorio motor, que a crianga acaba por estrutura-lo, podendo inserir-se no espago, no
tempo e compreender as relagdes causais.

Em uma investigacdo realizada por Ramozzi-Chiarottino (ibid), foi possivel constatar
que, quando existem falhas na constru¢ao da representacdo do mundo, isto ¢, quando a
organizacao do real foi comprometida, a crianga podera apresentar distarbios na aprendizagem.
A partir da observagao realizada, a pesquisadora, concluiu que as dificuldades de aprendizagem
podem ser determinadas por deficiéncias no aspecto endégeno do processo da cognicdo, mas
que a natureza dessas deficiéncias depende dos estimulos e das possibilidades de agir no meio
onde a crianga esta inserida. A autora atribui a origem dessas dificuldades a uma estruturagdo
deficiente do real.

Ramozzi-Chiarottino (ibid), classifica as criangas participantes do seu estudo em trés
grupos: Grupo A — criancas que ndo organizaram suas experiéncias no meio onde estdo
inseridas e ndo possuem as nogdes de espaco, tempo e causalidade construidas, devido a serem
privadas de agir no meio em que vivem. O principal atraso no desenvolvimento dessas criancas
era referente ao atraso na linguagem, especialmente no nivel do discurso, tanto na recepgao,
quanto na emissao.

O grupo B — inclui as criangas que organizaram inadequadamente o real, especialmente
quanto a no¢ao de causalidade. De acordo com a pesquisadora, neste grupo estdo inseridas as
criancas de classe média, que vivem em apartamentos sem area de lazer e muitas vezes, sua
principal atividade até os trés, quatro anos foi assistir televisao. Essas criangcas demonstram
possuir dificuldade para distinguir significado e significante, confundem a realidade com a sua

representacao.
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As criancas do grupo C — organizaram o real adequadamente, mas ao adquirirem a
capacidade de representagdo ndo foram solicitadas a estrutura-las, seja em relagdo ao espacgo,
ao tempo e no sentido logico causal. No estudo, a amostra pesquisada era composta por criangas
oriundas da periferia. Essas criancas apresentavam dificuldades para reter informagdes e seu
discurso era preso no imediatamente dado. De acordo com Ramozzi-Chiarottino (ibid) elas
tomam consciéncia de suas realiza¢des, mas nao chegam a pensar coerentemente e operar por
ndo terem oportunidade de falar sobre o que fizeram ou observaram.

A autora adverte que, essas criangas eram alvos de diagndsticos errdneos, pois, na
analise das suas dificuldades ndo detectava os distirbios nos processos da construgdo das
estruturas cognitivas, decorrentes de uma desarmoniosa representacdo do real, de natureza
endogena, produzidas pela falta de estimulagdo adequada do ambiente no momento favoravel
para o desenvolvimento ontogenético.

Zaia (2008) em artigo intitulado A Construgdo do Real na Crianga: a fungdo dos jogos
e das brincadeiras, publicado na Revista Eletronica de Psicologia e Epistemologias Genéticas
— Schéme, evidencia a relevancia da construgao do real para o desenvolvimento cognitivo € o
papel de alguns jogos e brincadeiras especificos, que podem contribuir para uma efetiva
elaboracdo das nogdes espaco, tempo e causalidade. Zaia (ibid), corrobora as ideias de
Ramozzi-Chiarrotino e acredita que um desenvolvimento com falhas nas estruturas
infraldgicas, pode resultar em deformacao das representagdes a respeito do mundo real.

Torna-se necessario evidenciar, que as pesquisas de Ramozzi- Chiarottino (ibid) e Zaia
(ibid) fazem referéncia a estruturagdo do real a partir de um meio nao solicitador. As
investigacoes realizadas pelas autoras serviram de base para outras pesquisas, no entanto, ao
realizarmos a busca de trabalhos para revisdo de literatura, ndo encontramos pesquisas que
facam referéncia a ndo construcdo do real aliada a discussao sobre a utilizacdo dos aparelhos
de tela por mais de trés horas diarias. O trabalho de Meneghel (2016) e Melo (2018) podem ser
citados como unicas pesquisas que abordaram a constru¢ao da nog¢ao infralogica de espaco e
tempo por criangas que interagem com os aparelhos eletronicos de tela. As pesquisas citadas
compdem uma investigacdo maior realizada junto ao Laboratério de Psicologia Genética —
LPG, da Faculdade de Educagdo da Unicamp, que contempla também a construg¢do das nogdes
de tempo, Melo (2018), e o presente estudo sobre as nogdes causais.

Um trabalho realizado por Freitas e Mantovani de Assis (2007), objetivou apresentar os

resultados obtidos por meio de atendimentos psicopedagdgicos para avaliagdo do
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desenvolvimento cognitivo das estruturas infraldgicas de espago, tempo e causalidade e da
construgdo da afetividade, por meio das condutas representativas da fun¢do simbolica.

O artigo menciona o estudo de caso, de um garoto de 6 anos e oito meses, que
apresentava dificuldades para estruturar suas agdes e narrativas. As intervengdes realizadas
foram pautadas em atendimentos individuais baseados no método clinico critico, explorando a
construgdo das nogdes espaco-temporais € causais. No que tange especificamente ao
desenvolvimento das relagdes causais, demonstra que, a0 mesmo tempo em que o garoto Gil
(6;8) estabelece uma relacdo causal baseada em uma espécie de evolucdo, ele narra suas
concepgoes por meio de argumentos animistas, ao atribuir vida aos carros. No entanto, em uma
analise final do progresso do garoto ao longo de toda intervengao, as autoras concluiram que
Gil demonstrou ter construido a nocdo de causalidade compativel com o estdgio de
desenvolvimento em que ele se encontrava. Os resultados gerais obtidos, demonstram a
importancia das manifestacdes ou condutas de representacdes da funcdo simbolica para o
desenvolvimento cognitivo infantil. As pesquisadoras afirmam, a importancia de um ambiente
solicitador para a crianca poder criar, representar, imitar, para assimilar e construir o real de
modo cada vez mais objetivo e elaborado.

Fernandéz (2004) em um estudo publicado no Anuério de Psicologia da Faculdade de
Psicologia da Universidade de Barcelona, denominado “Concepciones del dia y la noche: un
estudio transcultural”, pretendeu buscar dados sobre os aspectos culturais e universais que
intervém na constru¢do do conhecimento sobre o dia e a noite. A amostra de participantes foi
composta por um grupo de 80 criangas de diversas idade de Barcelona, que recebiam
informacdes exclusivamente cientificas na escola, outro grupo foi formado por 30 indigenas
Karajas do Brasil, que recebiam explicacdes formais da escola e também explicagdes sobre
vivencias que sdo transmitidas de geracdo em geragao

O instrumento utilizado pela pesquisadora foi uma entrevista semiestruturada, realizada
individualmente, com questdes que objetivaram investigar as concepgdes sobre o dia e a noite
nas criangas, foi realizada uma comparacao entre as concepgoes identificadas em ambos os
grupos de participantes.

Os resultados foram analisados a partir da categorizagdo dos seguintes tipos de
respostas: concepgoes baseadas na percepcdo aparente; concepgdes que articulam dados de
percepgao aparente com o conhecimento cultural; concepgdes que sdo interpretacdes erroneas

fundadas no conhecimento cultural; concepcdes correspondes as explicagdes cientificas sobre
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o dia e a noite, todas indicam que a aquisi¢do do conhecimento escolar sobre o dia e a noite ¢
um processo gradativo, com inicio nas concepgoes baseadas em dados da percepcao.

Os dados evidenciam também que, a concepgao cientifica ¢ alcancada a medida que as
criancas avancam com a idade. As concepg¢des culturais identificadas em ambos os grupos
indicam semelhancas que sdo explicadas por um processo comum de construgdo do conceito
de dia e da noite. Ja as consideragdes a respeito das estrelas nos participantes dos karajas e sobre
as nuvens nos participantes de Barcelona, para explicar a noite, apresentaram caracteristicas
distintas de acordo com as zonas geograficas onde os dois grupos estdo localizados.

Em sua tese intitulada, “Initiation scientifique et d’eveloppement intellectuel du jeune
enfant”, Resta-Schweitzer (2011) desenvolveu uma pesquisa cujo objetivo central foi o de
identificar o impacto da educacdo cientifica inicial sobre o desenvolvimento intelectual de
criangas pequenas. A autora esclarece que em diversos paises como a Franca, Espanha e
Argentina a introducdo a ciéncia nos primeiros anos da educacdo se justifica pela necessidade
de despertar a curiosidade e estimular o desenvolvimento das capacidades perceptivas, das
habilidades motoras e da linguagem.

O estudo baseia-se numa concep¢ao de desenvolvimento inspirada no modelo proposto
por Piaget e Garcia (1983) sobre as transformacdes dos modos de explicagdo do mundo, bem
como nas ideias de Vygotsky sobre a importancia das media¢des culturais. A abordagem
metodoldgica consiste em comparar as explicagdes e as producdes graficas das criangas antes
e depois de uma interven¢ao com sequéncia de ensino. Os assuntos sdo referentes a formagao
das sombras e a fabricacdo da manteiga.

Os progressos das criangas foram avaliados comparando-se suas respostas no pré e pos
teste. Foram realizados estudos empiricos envolvendo as explicagdes sobre a formacao das
sombras ¢ a fabricagdo da manteiga, uma para as criangas do jardim de infancia e outra para
criangas das séries primarias.

Os dados obtidos pelos participantes do grupo experimental, incentivam estudos e
praticas que oportunizam situagdes para que a crianga modifique conceitos sobre o mundo
fisico. No que tange a sequéncia didatica utilizada, constatou-se que ¢ possivel favorecer a
elaboracao dos conceitos sobre a formagao das sombras e a fabricagdo da manteiga a partir de
metodologias ativas e instigadoras que possibilitem a construg¢ao dos conceitos cientificos desde
as criancas mais novas.

Em um artigo publicado em 1972b, Piaget analisa a evolugao intelectual do pensamento

formal da adolescéncia a vida adulta. O estudo realizado em escolas secundarias de Genebra,
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com sujeitos com idade entre 12 a 15 anos, concluiu que, a l6gica de um adolescente ¢ um
sistema complexo e coerente, diferente do pensamento infantil. Outros estudos realizados
evidenciaram, que sujeitos inseridos em outros tipos de escolas ou meio sociais diferentes as
vezes fornecem resultados que divergem dos obtidos. Logo, os resultados ndo podem ser
generalizados, pois, a ordem de sucessao dos estagios mostrou ser constante, no entanto, a idade
pode variar de um meio social para outro.

Dongo-Montoya (2015) no artigo intitulado “Realidade e causalidade na psicogénese e
na histéria da ciéncia”, propos analisar como, de acordo com a epistemologia genética, ocorre
0 nascimento ¢ o desenvolvimento da causalidade e da no¢do de realidade na crianga, e quais
as barreiras precisam ser vencidas para alcancar uma realidade objetiva e independente do eu.
O autor salienta ndo ser suficiente que os fatos e acontecimentos se sucedam diante dos olhos
do sujeito como concebem os empiristas. Desse modo, tal compreensdo ja havia sido
confirmada pelos trabalhos de Piaget e Garcia (Piaget e Garcia, 1983; Garcia, 2002). Os
pesquisadores concebem que, na constru¢dao de ambas formas de pensamento, a superagdao do
egocentrismo e do fenomenismo requerem a constituicdo e sucessdo de composig¢des
operatdrias, os quais sdo conferidos as transformagdes que ocorrem nos objetos. Dongo-
Montoya (ibid), declara que uma maior compreensdo dos processos € mecanismos de
constru¢do da realidade fisica e social, permitem uma critica aos modos tradicionais de ensino-
aprendizagem, os quais estdo centrados no discurso, na passividade e receptividade mecanica
do sujeito, e a necessidade de oportunizar estratégias mais construtivas a aprendizagem, que
garantem a assimilagdo dos conhecimentos da realidade de modo cada vez mais objetivo.

Mano (2013) em sua pesquisa de mestrado intitulada, “Ideias de estudantes sobre a
origem da Terra e da vida e suas relacdes com o desenvolvimento cognitivo: um estudo
psicogenético”, cujo objetivo principal foi o de verificar as ideias sobre a origem da terra e da
vida em estudantes, bem como as relagdes entre essas ideias e o desenvolvimento cognitivo dos
participantes, partiu do pressuposto de que haveria uma relagdo significativa entre a
compreensdo do conteudo da realidade social e as estruturas cognitivas. Para determinar o
desenvolvimento cognitivo, os 60 participantes, com idade entre 10 e 16 anos foram submetidos
a uma entrevista, por meio do método clinico, para verificar a constru¢cdo do pensamento
operatorio formal.

A coleta de dados foi realizada mediante os seguintes instrumentos: uma entrevista com
questdes semiestruturadas sobre a origem da Terra e da vida e duas provas que possibilitam o

diagnodstico do pensamento operatorio formal e da constru¢do da abstracdo reflexionante: A
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flutuagao dos corpos e a eliminagao de contradicdes (INHELDER; PIAGET, 1976) e Relacdes
entre superficies e perimetros dos retangulos (PIAGET et al., [1977], 1995). Os resultados
obtidos, apontam que a maior parte dos estudantes participantes apresentava niveis muito
elementares de compreensdo sobre a origem da terra e da vida, precisando recorrer a
explicacdes magicas e fantasiosas para explicar. Com relacdo as provas para o diagnostico do
pensamento formal, a pesquisa revelou que a maior parte dos participantes da pesquisa, quando
¢ solicitado a resolver situagdes que lhe sdo colocadas, ndo empregam o pensamento formal,
devido ao fato de que, grande parte dos sujeitos ndo utilizou a sua capacidade logica de
pensamento. Como exemplo, constatou que, quando solicitados a resolver o problema das
relagdes entre superficies e perimetros, a maior parte dos participantes recorre as abstracdes
empiricas e pseudoempiricas, pelo fato de ficarem centrados nos materiais que manipulavam e
dele retirarem suas constatagoes.

A luz da epistemologia genética, Piaget (1971) pode-se explicar, que quando o meio
social apresenta solicitacdes insuficientes ou inadequadas, as estruturas do pensamento ou se
constroem com atraso maior ou, oS sujeitos ndo atingem o estagio cognitivo das operagdes
formais.

Sousa e Moreira (2000) no artigo, “A causalidade piagetiana e modelos mentais:
explicacdes sobre o modelo do giroscopio” explicam que os modelos mentais causais podem
servir de interface entre a teoria de Piaget e a teoria dos modelos mentais. Os autores
investigaram seis egressos da Licenciatura de Fisica da Universidade de Brasilia, a respeito do
funcionamento do giroscopio. As entrevistas foram realizadas em um laboratério e tiveram
duracgdo de aproximadamente trinta minutos. Optou-se pela escolha do giroscopio por se tratar
de um dispositivo cujo funcionamento abrange a maioria dos conceitos envolvidos no
movimento de rotacdo e por se acreditar que seria um dispositivo que necessitaria de
explicagdes cujo entendimento implicaria a construgdo de um modelo mental causal.

ApoOs a leitura de um texto, era solicitado ao participante que descrevesse o
funcionamento de um giroscopio, identificando as grandezas fisicas e explicando as fungdes de
cada uma delas. Da amostra total, quatro estudantes descreveram o funcionamento usando
adequadamente os conceitos da fisica. Os outros dois participantes ndo conseguiram explicar
de modo satisfatorio. Entretanto, mesmo que nem todos os participantes tenham apresentado
explicacdes corretas, os resultados obtidos sugerem que eles ja haviam construido modelos

mentais causais.
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A partir da analise das entrevistas, os pesquisadores sugerem que existe uma conexao
entre as duas teorias, destacando que os modelos mentais causais poderiam fazer a ponte entre
a causalidade piagetiana e os constructos do modelo mental causal. Desse modo, os autores
concluiram que as explicagdes dadas pelos sujeitos evidenciaram capacidade de raciocinar no
estagio denominado por Piaget como “das operagdes formais”, pois os sujeitos utilizaram de
argumentos logicos para explicar o funcionamento do giroscopio.

As pesquisas e publicagdes até aqui referenciadas, Mantovani de Assis (1976),
Castellano Campos (1989), Lent (2013) Ramozzi-Chiarottino (2011), Zaia (2008), Fernandéz
(2004), Mano (2013), Sousa ¢ Moreira (2000), Meneghel (2016), Melo (2018) elucidam a
importancia de um ambiente estimulador para o desenvolvimento das estruturas da inteligéncia,
mais especificamente a elaboracdo das nog¢des de causa e efeito para a representacio objetiva
do mundo real. Embora, como ja citado, ndo encontramos na literatura estudos que relacionem
a utilizagdo excessiva dos aparelhos eletronicos de tela com a constru¢do das estruturas
infraldgicas de causalidade, e encontramos poucos estudos atuais sobre a construgdo das nogdes
de causa e efeito. Os resultados evidenciam que o desenvolvimento cognitivo das criangas fica
comprometido quando as estruturas do pensamento ou do conhecimento nao sdo devidamente
construidas. Desse modo, a efetiva elaboragdo das estruturas operatdrias e das estruturas
infraldgicas sdo condigdes necessarias (sine quan on) para que o sujeito atinja o pensamento
logico.

No capitulo que segue, tratar-se-4 especificamente dos aspectos metodoldgicos desta

investigacao.
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4. ASPECTOS METODOLOGICOS

Considerando os aspectos tedricos abordados nos capitulos anteriores, a presente

pesquisa foi assim delineada.

4.1 JUSTIFICATIVA

As tecnologias digitais compdem uma area de mudancas em diversas esferas da
sociedade, a chamada revolucao tecnologica cresce a cada dia. Nao ha duvida de que a
tecnologia tornou a vida mais facil, em um cenario de profundas transformacodes. A utilizacao
de computadores, tablets, videogames, aparelhos de televisdo mais sofisticados com acesso a
internet, smartphones, jogos portateis, dentre outros aparelhos eletronicos de tela, torna-se uma
realidade no contexto familiar. Mas, como as criangas ¢ os adolescentes estao utilizando todos
estes recursos tao atraentes e estimulantes? E os pais e/ou responsaveis, estdo preparados para
orientar seus filhos diante das conexdes e relagdes a partir do advento da tecnologia?

Em todo esse contexto de transformagdes, diferentes posicionamentos surgem.
Pesquisas como a da neurocientista Susan Greenfield (2013) publicada na Revista Veja em
janeiro de 2013 e também em sua obra intitulada: “O cérebro humano, uma visita guiada”,
alertam que o admiravel universo da internet, das redes sociais, dos jogos, ou seja, 0 universo
tecnologico pode ter forte influéncia sobre o desenvolvimento cerebral, causando impacto na
atencao, agressividade e dependéncia. A pesquisadora acredita que a utilizagdo inadequada da
internet e videogame, podera influenciar no desenvolvimento das aptiddes e na identidade dos
futuros adultos. No entanto, Greenfield (ibid) ressalta que nao se pode olhar para essas
mudangas apenas negativamente, sendo necessaria uma atencao especial para que os aparelhos
eletronicos ndo sejam os Unicos objetos interativos a atrair a ateng¢do e a curiosidade das
criancas. Assim, 0os meninos € meninas desta geragdo, necessitam brincar, correr, interagir com
seus pares também fisicamente, subir em arvores e participar de brincadeiras que favorecam o
seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e social.

Esta investigagdo encerra um ciclo de trés pesquisas realizadas no Laboratério de
Psicologia Genética da Faculdade de Educacao da Unicamp, coordenado pela professora Dra
Orly Zucatto Mantovani de Assis, sobre a construgao do real em criangas que permanecem em
contato com os aparelhos eletronicos de telas por no minimo trés horas didrias. A primeira
pesquisa, realizada por Meneghel (2016), investigou a constru¢do da noc¢do infralogica de

espaco, a segunda pesquisa, Melo (2018) investigou constru¢ao da nogao infraldgica de tempo.
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Esta pesquisa finaliza esses trabalhos e investigou a constru¢do da nog¢ao infralogica de
causalidade

O problema norteador dos trés estudos, emergiu a partir das reflexdes da pesquisadora
Susan Greenfild (ibid) e também pelos dados coletados pela Dra. Lia Leme Zaia** em
atendimentos psicopedagogicos clinicos, nos quais constatou que as criangas que utilizam os
aparelhos eletronicos de modo excessivo apresentam maiores dificuldades na construgao das
estruturas infraldgicas de espago, tempo e causalidade, sendo estas primordiais para a
representacdo do mundo real.

Para Piaget ([1937],1970), a crianca inicia a construcao do real durante os seus primeiros
dezoito meses, isto €, desde o periodo sensorio motor, ao final do qual ela acaba por situar-se
dentro de um cosmo, como um objeto entre os outros, em um universo formado de objetos
permanentes, estruturados no espaco, no tempo e a partir das relacdes causais.

Reafirmando as ideias de Jean Piaget, os resultados obtidos pela Dra Zélia Ramozzi-
Chiarrotino (1984), evidenciaram que, apesar de as criangas estudadas manifestarem ter
construido as estruturas da inteligéncia operatoria concreta (no¢ao da conservacdo do ntimero
e da substancia, inclusdo de classes e seriagdo) apresentavam comprometimento na construgao
nas estruturas infralogicas de espaco, tempo e causalidade. As criancas estudadas, eram de
classe média alta que viviam em apartamento sem patio, jardim ou playground, cuja principal
atividade fora da escola, até os 3 ou 4 anos de idade, limitava-se a assistir televisdo. Tais
criangas, mostraram-se confusas ao diferenciar a realidade da fantasia. De acordo com
Ramozzi-Chiarrotino (ibid), o fato de lidarem mais com as representacdes do que com as coisas
palpaveis, determinou uma elaboragao patoldgica dessas representagdes. A autora observou que
a nao constru¢ao do real, ou seja, o fato de ndo conseguirem organizar adequadamente a
experiéncia vivida, leva as criancas a sérias consequéncias em seu processo de
desenvolvimento, consequentemente, prejudicando sua aprendizagem.

Desta maneira, Ramozzi-Chiarottino (ibid) menciona que, organizar o real ¢ entender
as propriedades dos objetos, as regularidades da natureza, o alcance e os limites de suas acoes.

Assim, a crianga precisa aplicar seus esquemas de acdo ao mundo dos objetos e dos

24 Doutora em Educacdo, Pesquisadora e membro do Laboratorio de Psicologia Genética da Faculdade de
Educag¢ao da Unicamp, membro do grupo de estudos e pesquisas em Educa¢do Matematica - EDUMAT, professora
no Curso de Especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional da Universidade S@o Francisco. Trabalha
na area de Psicologia, com énfase em Psicologia Genética, atuando principalmente nos seguintes temas: processo
de desenvolvimento cognitivo, avaliagdo e intervencdo psicopedagdgica, jogo de regras, processo de
aprendizagem, dificuldades para aprender.



111

acontecimentos. Neste processo, ela se diferencia dos objetos e se coloca como um objeto entre
outros, inserindo-se no tempo, no espago € compreendendo as relagdes causais.

Ao refletir sobre o tempo durante o qual as criancas em fase de desenvolvimento estdo
utilizando aparelhos eletronicos de tela e ao questionar se estes poderiam comprometer a
organizagao do real, conforme dados obtidos por Ramozzi-Chiarottino (1984) e Zaia (2008), o
presente estudo foi realizado com intuito de verificar, por meio das Provas Piagetianas, em que
nivel da constru¢do das operagdes concretas e das nogdes causais as criancas se encontravam.

Acreditamos que os resultados obtidos poderdo ser relacionados as questdes derivadas
dos estudos de Greenfield (2013), Zaia (2008) e Ramozzi-Chiarotino (1984), alertando
educadores, pais e/ou responsdveis sobre a importancia de a crianga ter oportunidades de
realizar atividades diversificadas, estabelecendo um equilibrio entre as diferentes formas de

brincar, compensando o foco excessivo no uso das tecnologias.

4.2 PROBLEMA

Considerando o exposto até o momento, a problematica central que norteou este trabalho
foi a seguinte: qual o nivel se encontra a constru¢do das estruturas operatdrias concretas e das
nocdes infraldgicas de causalidade em criangas que permanecem em contato com aparelhos

eletronicos de tela, por no minimo trés (trés) horas didrias?

4.3 HIPOTESE

Derivada do problema de pesquisa anteriormente apresentado, formulou-se a hipdtese
segundo a qual: o nimero excessivo de horas em que as criangas se dedicam aos aparelhos
eletronicos de tela pode comprometer a construcao das estruturas da inteligéncia operatoria e
das estruturas infraldgicas da causalidade, visto que ambas sdao necessarias para uma

representacao objetiva da realidade.

4.4 OBJETIVOS

Os objetivos foram assim delimitados:
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4.4.1 OBJETIVO GERAL

e Verificar em que nivel estd a construcao das estruturas do pensamento operatorio e da
nogao infraldgica de causalidade em criangas de 8 a 11 anos de idade que permanecem

no minimo 3 (trés) horas diarias, interagindo com aparelhos eletronicos de tela (AET’s).

4.4.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Conhecer a rotina didria fora da escola dos participantes pesquisados e a interacao
estabelecida com os aparelhos eletronicos;

e Conhecer habitos e costumes dos participantes e respectivas familias com relagdo a
atividade fisica e ao lazer;

e Identificar o nimero de horas didrias que os sujeitos permanecem interagindo com os
AET’s;

e Determinar o estdgio de desenvolvimento intelectual em que se encontram as criancas
da amostra pesquisada;

e Analisar as notas escolares da amostra estudada;

e Extrair implica¢des pedagogicas para escola e familia.

4.5 DELINEAMENTO DA PESQUISA

A presente pesquisa constitui de um estudo exploratorio. O estudo exploratorio € aquele
que permite ao pesquisador maior familiaridade com um tema pouco explorado. Trata-se de
uma pesquisa empirica que caracteriza, principalmente, pelo fato de o investigador ndo possuir
controle direto sobre as varidveis. Isto significa que o pesquisador ndo possui nenhuma
possibilidade de controle ou de manipulagao dos dados.

Gil (1999) enfatiza que a pesquisa exploratoria € desenvolvida no sentido de
proporcionar uma visdo geral acerca de determinado fato, assim, contribui para o
esclarecimento de questdes superficialmente abordadas sobre o assunto. Sampieri (2006)
admite que os estudos exploratérios determinam tendéncias, identificam areas, ambientes,

contextos e situacdes de estudo. Dessa maneira, explorar um assunto significa reunir
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conhecimentos e agregar caracteristicas, bem como buscar novas dimensoes, possibilitando a
realizag¢do de outros tipos de pesquisas com base no mesmo tema.

Com o objetivo de respaldar este estudo, torna-se importante assegurar a confiabilidade,
assim, trata-se de uma pesquisa multimodal, os dados serdo analisados com um enfoque
qualitativo, quantitativo e serd pautada no método clinico-critico piagetiano (PIAGET, [1926],
2005). Delval (2002, p. 32) ressalta que “desde a época em que Piaget comegou a utilizar o
método clinico, os métodos exploratdrios tiveram um desenvolvimento extraordinario”.

A natureza qualitativa, vincula-se ao fato de o nosso estudo se preocupar com o
pensamento da crianga em relagdo ao mundo real, a crenca que distingue o mundo exterior de
um mundo interno ou subjetivo e as nogdes de causa e efeito. Estabelecemos a natureza
quantitativa ao analisarmos os dados obtidos a partir de um método estatistico. Sampieri (2006)
salienta que ao utilizar multiplas abordagens, torna-se possivel que se estabelega uma
contribuigdo bilateral das possibilidades de cada uma delas, evidenciando maior

aprofundamento dos resultados alcangados.

4.5.1 METODO CLINICO - CRITICO

A arte do clinico consiste ndo em fazer responder, mas em levar a falar livremente e
em descobrir as tendéncias espontaneas em vez de canaliza-las e barra-las. Consiste
em situar todo sintoma num contexto mental em lugar de abstrair esse contexto.
(PIAGET, [1926], 2005, p. 11).

Para melhor compreensao, sendo a coleta de dados desta pesquisa, pautada no método
clinico-critico, destacamos um breve percurso historico da constituicio dos métodos em
psicologia do desenvolvimento.

Desde a idade moderna, era corriqueiro fazer anotagdes sobre acontecimentos relevantes
do desenvolvimento das criangas, Delval (2002, p.36), destaca que as primeiras pesquisas sobre
o desenvolvimento infantil foram realizadas por meio de biografias ou estudos monograficos,
por isso, devemos considerar o filésofo alemdo Dietrich Tiedmann (1748-1806) como a
primeira pessoa que julgou importante fazer observagdes sistematicas sobre o desenvolvimento
de uma crianga.

Posteriormente, os testes receberam influéncia da teoria formulada por Charles Darwin,
iniciando uma etapa intrinsecamente evolucionista para explicar a espécie humana durante a
infancia. Nesse periodo, destaca-se o livro publicado em 1882 por Preyer, “A alma da crianga”,
a obra embasava-se sobre as observagdes de seus filhos entre outros estudos. (DELVAL, 2002,

p-37).
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No inicio do século XX, os métodos criados por Alfred Binet ¢ Theodor Simon se
popularizam por toda a Europa. Tratavam-se de métodos de observacao mais ou menos
sistemdtica (observacdo pura) e os testes padronizados para avaliar e comparar o
desenvolvimento infantil. Desta maneira, estes eram os métodos prevalecentes quando Piaget
comegou a investigar o pensamento infantil.

Desde de muito cedo, varias foram as inquietacdes de Piaget para compreender qual a
génese das estruturas 16gicas do pensamento da crianca. Em 1919, Piaget recebeu um convite
para trabalhar em Paris, no laboratorio do psicélogo Cyril Burt 23(1857 -1911), tendo como
coordenador Dr Theodor Simon. A tarefa designada a Piaget, foi a padronizagao dos resultados
de testes de inteligéncia. Ao padronizar os testes de Burt aos pequenos parisienses, ele
encontrou um campo privilegiado, no qual péde compreender ndo somente os testes, mas
também as regularidades das respostas das criangas e o raciocinio utilizados por elas.

O trabalho realizado com as criancas, fez com que Piaget retornasse a Suiga (1921) com
fontes riquissimas para o inicio da elaboragdao de um método préprio de pesquisa. Ao propor
um novo método, Piaget considerava as vantagens e desvantagens dos testes e da observagao
pura. Para o primeiro, as vantagens sdo Uteis sob varios pontos de vista do diagndstico
individual das criangas, no entanto, existe um grande risco de o experimentador falsear o
pensamento da crianca. J4 a observagdo pura, oferece uma fonte de entendimento sobre as
perguntas espontaneas das criangas, porém, em alguns momentos a crianca ndo consegue
expressar espontaneamente todo o seu pensamento.

Piaget ressalta a importancia de ir além do método de observacgao pura e das vantagens
dos métodos dos testes. No entanto, o método clinico ndo foi constituido de uma unica vez, foi
sendo adaptado ao longo dos novos estudos.

O colaborador de Piaget, Vinh-Bang (1966) argumenta que a constituicdo do método
clinico passou por quatro etapas, sendo elas: Elaboragdo do método (1920 - 1930), concebendo
a importante pesquisa sobre a representagdo do mundo na crianga; Observagao critica (1940),
dedicada ao estudo da origem da inteligéncia (sensorio-motora), sendo necessarias
modifica¢des no método, pois, impossibilitava apoiar-se a entrevista verbal; Método clinico e

formalizagao (1940 — 1955), criando os estudos das operagdes concretas com manipulacdes de

25 Burt, Cyril Lodowic (1883-1971), Psicélogo britanico, idealizador dos testes de QI em medidas fixas de
Inteligéncia. Um especialista em desenvolvimento mental e infantil defende em The Young Delinquent (1925) a
importancia dos fatores ambientais e sociais sobre a delinquéncia. Apds a sua morte, foi acusado de ter falsificado
resultados experimentais, na tentativa de provar a sua teoria de que a inteligéncia ¢ sobretudo herdada. Fonte:
http://www.cpsimoes.net/artigos/art_testes.html#Burt. Acesso em 18/03/2017.
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objetos; a quarta e ultima etapa (a partir de 1955), compreende-se pela constitui¢do do método
tal como o utilizamos atualmente.
Para maior compreensdo da origem do método clinico, no quadro que segue sdo

descritas as etapas e caracteristicas:

Quadro 4. Etapas do método clinico piagetiano

Etapas Obras principais Caracteristicas

Os primeiros A linguagem e o pensamento na crianga (1923) | Trabalhos baseados na

esbogos . o ) observacdo e em pequenas
’ O juizo e o raciocinio na crianga (1924) experiéncias. O método ¢

Até 1926 esbocado, mas ainda ndo

aparece com clareza. Método
puramente verbal

A constitui¢ao do
método

1926-1932

A representacdo no mundo na crianga (1926a)
A causalidade fisica na crianga (1927)

O juizo moral na acrianga (1932)

Formulagdo  explicita  do
método, suas caracteristicas e
suas dificuldades.

Método verbal para estudar os
conteudos do pensamento.

O método nio-
verbal

1932-1940

O nascimento da inteligéncia na crianca (1936)
A construcdo do real na crianga (1937)

A formacao do simbolo na crianga (1945)

Aplicag@o do método a
sujeitos que ainda ndo falam

Manipulagéo e

A génese das quantidades fisicas (1941)

O sujeito tem de resolver

Formalizaggo . ) tarefas mediante sua acédo e
A génese do nimero (1941) pedem-se a eles explicagdes
1940-1955 L. . o d faz. A explicacdo é um
Da logica da crianga a 16gica do adolescente 0 que laz. A explicagao e u
(1955) complemente da ago.
Inmimeros estudos sobre a logica e as operagdes
fisicas e matematicas
Desenvolvimentos | A génese das estruturas logicas elementares Algumas tentativas de voltar a
posteriores (1959) usar dados estatisticos. Poucas

A partir de 1955

A imagem mental da crianga (1966b)
Memoria e inteligéncia (1968)

Monografias do Centre International
d’Epistémologie Génétique

variagdes de fundo.

Fonte: Delval (2002, p. 67)

A partir das etapas da sua constitui¢do, torna-se not6rio um método para investigar como
as criangas pensam, percebem, agem e sentem, buscando compreender as suas agdes ou

palavras. Seguindo estas premissas, Delval (2002, p.68) afirma:
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Creio que a esséncia do método, e aquilo que tem mais especifico, que o diferencia de
outros métodos, consiste precisamente nessa intervengdo sistematica do
experimentador diante da atuagdo do sujeito e como resposta as suas agdes ou
explicagdes. O experimentador estd na presenca de um sujeito a quem se estudo
individualmente e com quem se estabelece uma interagdo. Coloca-se esse sujeito em
uma situagdo problematica que ele tem de resolver ou explicar, ¢ observa-se o que
acontece. Enquanto se produz a conduta do sujeito (que, insistimos, pode consistir em
simples acdes, em palavras ou em uma combinagdo de ambas as coisas), o
experimentador procura analisar o que estd acontecendo e esclarecer seu significado.

Ving-Bang (ibid) corrobora as ideias destacadas por Delval (ibid.), ressaltando que as
experimentagdes utilizando o método clinico, demandam flexibilidade e também uma
sensibilidade diante das situag¢oes exploradas. Com um olhar minucioso, a partir dos dialogos
estabelecidos com as criangas, ¢ possivel perceber a originalidade do pensamento infantil e a
maneira como percebem o mundo, criam suas teorias, formulam suas hipoteses. Interrogar uma
crianca a partir do pressuposto do método clinico, permite-nos compreender a sua estrutura de
pensamento.

Dolle (1987, p. 25) define o método clinico como um “método de conversacao livre com
a crianga, sobre um tema dirigido pelo interrogador. Oposto as questdes padronizadas, ele
prefere, a partir de diretrizes prévias, adaptar tanto as expressoes quanto o vocabulario”.

Assim, as situagdes experimentais podem basear-se nos aspectos verbais ou o sujeito
pode ser convidado a agir sobre materiais concretos. Em ambos os casos, os procedimentos
utilizados sdo os mesmos, ou seja, deve-se formular perguntas para criangas que permitam a
analise do pensamento infantil.

Uma vez que o presente método, possibilita trés tipos de utilizagdo, segue abaixo o

quadro que exemplifica detalhadamente cada um:
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Quadro 5. Trés tipos de utilizagdo do método clinico

Tipos Caracteristicas

Entrevista Livre Mantém-se uma conversa aberta com a crianga procurando
seguir o curso de suas ideias a respeito da explicagdo de um
problema. O entrevistador intervém sistematicamente e
conduz suas perguntas de modo a tentar esclarecer o que a
crianga diz. A utilizacdo de um material esta excluida ou sera
muito limitada, devido a natureza dos problemas que lhe
colocamos. Esse ¢ o caso quando tratamos de averiguar suas
ideias sobre fendmenos inacessiveis do mundo natural ou
sobre a sociedade.

Sem material

Explicagdo sobre uma situagao Entrevista-se o sujeito sobre transformagdes que se produzem
nos objetos que tem diante de si. As agdes que o sujeito realiza
e suas explicagdes os informam sobre suas ideias. A conversa
com o sujeito serve para dar-lhe instrugdes e nos ajuda a
interpretar o sentido do que ele faz.

Transformagdes de um material

M¢étodo nao-verbal Introduzimos modificagdes na situagdo de acordo com as
nossas hipoteses ou suposigoes acerca do que esta se passando
na mente do sujeito. Suas a¢des nos servirdo para confirmar ou
nao nossas suposicgoes.

Acdes sobre a realidade sem
linguagem

Fonte: (Delval, 2002, p. 71)

Vale ressaltar que, para a presente pesquisa, o tipo utilizado para coleta de dados foi o
provocar uma explica¢do sobre uma situacao, fazendo transformac¢des em materiais, com aporte
dos protocolos de intervengdo para investigagdo da construcdo das estruturas logicas
elementares do pensamento, bem como a construgdo das nogdes causais.

Na obra a “Representacdo do mundo na crianga”, Piaget ([1926],2005) relata o contexto
historico que envolveu a criagdo do seu método de pesquisa psicogenética e esclarece que,
inicialmente, o seu objetivo de estudo era investigar as representacoes do mundo que surgem
espontaneamente nas criangas, ao longo dos diferentes estagios de seu desenvolvimento
intelectual.

As questdes relacionadas a essa investigacdo, apresentam-se sob dois aspectos
essenciais: de um lado, relacionava-se ao aspecto da forma, ou seja, o funcionamento do
pensamento que € revelado cada vez que a criancga se relaciona, podendo ser observado de fora;
por outro lado, existe o aspecto relacionado ao contetido, sendo necessario uma técnica especial
para descoberta, pois, trata-se de um sistema de crengas intimas, das quais a propria crianga nao
possui consciéncia e nunca verbalizou. Assim, para compreender a logica da crianga basta, em

geral, conversar com ela e também observa-la. No decorrer do dialogo estabelecido entre a
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crianca e o experimentador, Piaget destaca cinco tipos de reagdes/respostas observaveis no

exame clinico.

Sobre essa analise, Delval (2002, p.137) evidencia:

Quadro 6. Os tipos de resposta na entrevista clinica

Tipos Caracteristicas Valor

Espontaneas As que a crianga possui espontaneamente sem a A que mais interessa conhecer.
intervengao do experimentador ou dos adultos.

Desencadeadas | Surge na entrevista diante das perguntas do Igualmente interessantes, a
experimentador, mas sdo elaboradas pelo sujeito e | medida que o problema ¢
estdo relacionadas com o resto de seu colocado para o sujeito pela
pensamento. primeira vez.

Sugeridas Sao produto da entrevista, e influenciadas pela Pouco interessante, devendo
intervengdo do experimentador. tratar-se de evita-la.

Fabuladas Historias criadas pela crianca, ao longo da De valor desigual e ndo muito
entrevista, com pouca relacdo com o tema e tém grande para o estudo do
carater pessoal. problema.

Nao- Qualquer coisa que a crianga diz para livrar-se do | Carente de interesse.

importistas experimentador.

Fonte: Delval (2002, p. 137)

Diante dos cinco tipos respostas possiveis de serem constatadas durante o exame clinico
e de todos os fatores e varidveis que incidem sobre a execu¢ao, pode-se concluir que a utilizacao
do referido método ¢ complexa, exigindo do experimentador um longo periodo de
familiarizagdo e pratica para distinguir os tipos de respostas encontradas. Nas palavras de Piaget
([1926],2005), p.10) “para julgar as suas crengas, € necessario um método especial, acerca do
qual alertamos desde o inicio ser dificil, laborioso e que requer um ponto de vista que supde,
ao menos, um ou dois bons anos de treinamento”. Desse modo, cabe aos pesquisadores a ampla
tarefa de diferenciar o que € originario da propria crianga e o que ¢ consequéncia das conversas
incorporadas por elas e das situagdes nas quais foram ensinadas.

Ao criar um método de investigacdo, Piaget concebe um dos aspectos primordiais de
toda sua obra. O método para analise e compreensao do desenvolvimento infantil, assumiu um
aspecto cada vez mais sistematico. Assim que vieram a publico, os trabalhos de Piaget
receberam uma acolhida favoravel, os psicologos contemporaneos os consideravam como obras

\

de grande importancia para o que se refere a investigacdo na darea da psicologia do

desenvolvimento.
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Dentre os estudiosos que utilizaram o método clinico de Jean Piaget, Delval (ibid) cita:
BATTRO (1969); CASTORINA (1989-1989); CARRAHER (1989); CLAPAREDE (1932);
VINH-BANG (1966); MANTOVANI DE ASSIS (1976-1980); entre os mais favoraveis,
encontrava-se Lev Vygotsky (1934), o qual caracteriza a descoberta de Piaget como um dos
melhores métodos para pesquisa em psicologia, fazendo dele algo insubstituivel. Entretanto, o
interesse de alguns também, era acompanhado de descrengas, nem todos estavam de acordo
com o referido método.

Visca (2008) grande pesquisador na area da psicopedagogia, destaca o quio rico e
importante ¢ utilizar o método piagetiano desde o inicio do diagndstico psicopedagodgico,
passando por estratégias durante a entrevista, analise do comportamento e alternativas de
interven¢do em criangas com dificuldades de aprendizagem. Em suma, o autor salienta a
importancia do método clinico-critico e as contribui¢des de base epistemoldgica piagetiana para
o tratamento das dificuldades, bem como a elaboracdo de propostas preventivas.

Para Mantovani de Assis (2013a) a utilizacdo do método clinico ¢ pertinente nao
somente as pesquisas em psicologia genética, mas também a educagdo, ao possibilitar o
conhecimento da génese dos conhecimentos, o educador podera definir objetivos educacionais
estratégicos e planejar sua proposta de trabalho, de modo a criar situagdes que permitam a
crianga agir sobre os objetos, despertando a curiosidade para constru¢ao do seu conhecimento.

Portanto, o processo de investigacdo, criado por Piaget, pode ser um importante
instrumento de investigacdo que, levando em conta a atividade logica da crianga, oportuniza
ndo apenas uma maior compreensao de como acontece o desenvolvimento intelectual, mas
também, permite compreender os niveis mais elementares do desenvolvimento até a fase mais

complexa do pensamento.

4.6 PARTICIPANTES

Inicialmente estabelecemos contato com a coordenadora pedagdgica de uma escola
particular de educacgdo infantil, ensino fundamental e ensino médio localizada no interior do
estado de Sao Paulo, com o objetivo de solicitar a autorizacao para a realizar a presente pesquisa
dentro da referida instituigdo. Apos a pesquisadora explicar todos os procedimentos necessarios
e disponibilizar uma cépia do projeto de pesquisa na escola, para que os pais pudessem
consultar durante reunido de pais e mestres, a coordenadora pedagdgica juntamente com a

diretora e mantenedores aprovaram a realizagao.



120

Para melhor compreensao do leitor, acredita-se ser necessario situar o contexto social
escolar onde os participantes da pesquisa estao inseridos. Trata-se de criancas de classe média
e alta, residentes em um bairro periférico de uma cidade do interior do estado de Sao Paulo. A
referida instituicdo, possui como missdo ‘“melhorar continuamente a pratica educacional,
capacitando os alunos e contribuindo para a evolugao sustentavel da humanidade. Aprendendo

a conhecer, a fazer, a conviver, a ser, atingindo assim, exceléncia em educagio”?

, por meio de
um ensino bilingue de qualidade. A escola possui uma quadra esportiva, onde oferece atividades
como, futebol, arte circense, judd entre outras; laboratério de informadtica; laboratdrio para
iniciagdo cientifica; sala de artes; cada sala possui um pequeno acervo de livros. Os
mantenedores da instituicdo, bem como a coordenadora pedagogica, relataram ter participado
dos cursos do PROEPRE — Programa de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, desenvolvido
pelos professores Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis e Dr. Mucio Camargo de Assis (1976),
embora ndo tenha sido implantado na instituicdo, de acordo com a dire¢do, a abordagem
trabalhada, principalmente na educagao infantil, estd voltada para o construtivismo piagetiano.

Retomando as etapas, o proximo passo, foi solicitar autorizagao junto aos responsaveis
para que os alunos pudessem participar do referido estudo. A principio foram entregues aos
responsdveis uma carta convite’’, 85 (oitenta e cinco) Termos de Consentimento Livre
Esclarecido (TCLE) e Consentimento para grava¢io® conforme solicitagdo do CEP - Comité
de Etica e Pesquisas, para todos os alunos do terceiro ao quinto ano do ensino fundamental. Foi
constituida uma amostra com 40 (quarenta) criangas com idade entre 8 ¢ 11 anos e 11 meses,
as quais participaram de uma entrevista individual em que responderam a um
questionario/entrevista?® semiestruturado, com o intuito de verificar quais desses participantes
permaneciam por mais de 3 (trés) horas didrias em contato com os AET’s e demais dados
necessarios para caracterizacao desta investigagao.

Dentre os 40 (quarenta) sujeitos da amostra inicial, realizou-se uma selecdo aleatoria
dos participantes, constituindo assim, uma amostra com 23 (vinte e trés) criancas/ participantes
de ambos os sexos, frequentando entre o 3° e 5° ano do ensino fundamental. Dentre as 23 (vinte

e trés) criancas selecionadas, no decorrer da coleta de dados, 2 (duas) criangas se transferiram

26 Dados retirados do site da instituicdo

27 APENDICE A (Ver p. 186)
% APENDICE B ¢ C (Ver p. 187 ¢ 190)
2 APENDICE D (ver p. 191)
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para outras instituigdes de ensino, totalizando uma amostra final com 21 (vinte e um)
participantes com idades entre 8 a 11 anos de idade.

Tendo em vista o bem-estar de todas as criangas, garantiu-se a todos os participantes a
livre permanéncia durante a coleta de dados, bem como a desisténcia a qualquer momento
quando nao sentissem a vontade para realizar as atividades propostas. No inicio, apenas uma
crianca disse nao querer participar das atividades, alegando estar com medo de serem perguntas
relacionadas a prova (testes avaliativos). A pesquisadora deixou-a livre para desistir, a crianca
saiu da sala, porém, apos alguns minutos retornou e participou de todas as etapas propostas
normalmente.

Conforme as exigéncias éticas e, de acordo com o Inciso III. 1, alinea da Resolugao CNS
n°® 196/96, por envolver seres humanos, procurou-se, com relacdo aos participantes da pesquisa
“sempre trata-los em sua dignidade, respeitd-los em sua autonomia e defendé-los em sua
vulnerabilidade”, garantindo, assim, a sua protecao.

Com a finalidade de preservar a identidade dos sujeitos participantes, ao longo de todo
trabalho eles foram apresentados da mesma maneira que Piaget e seus colaboradores citavam
em seus protocolos, isto €, pelas inicias dos nomes e as idades.

Na tabela 4, esta representada a quantidade de participantes de acordo com a faixa etdria

e género.
Tabela 4. Distribuicdo dos sujeitos da pesquisa
Idade Feminino Masculino Total
8 anos 02 05 07
9 anos 03 02 05
10 anos 04 03 07
11 anos 01 01 02
Total 10 11 21
Fonte: A autora
4.7 ASPECTOS ETICOS

Ao planejar estudos com seres humanos, pesquisadores devem atentar-se aos assuntos
relativos a ética, ou seja, comprometer-se com os padrdes de condutas, de modo a proteger os

participantes da pesquisa de serem prejudicados fisica ou psicologicamente.
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Apos consentimento da institui¢do escolar, o projeto de pesquisa foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP e aprovado,
sob 0 CAAE n°: 58199716.5.0000.5404 e parecer consubstanciado n® 1.861.243.

4.8 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA PESQUISA

Durante o periodo em que o projeto de pesquisa estava em apreciacdo ética, foram
promovidos estudos piloto para familiaridade da pesquisadora com as atividades selecionadas
para coleta de dados. Destaca-se a importancia de elaborar estudos piloto para assegurar maior
conhecimento sobre a pratica do método clinico piagetiano, bem como explorar os materiais
utilizados.

Ap6s aprovagio pelo Comité de Etica e Pesquisas, os procedimentos aplicados a esta
pesquisa seguiram as seguintes etapas:

1° etapa: aplicacdo de um questionario/entrevista inicial;

2° etapa: levantamento e organizagdo da amostra;

3° etapa: aplicacdo das provas piagetianas para o diagndstico do comportamento
operatorio

4° etapa: aplicagdo das provas piagetianas para o diagndstico da construgao das relagdes
causais.

Segue, no quadro 7, as etapas detalhadas dos procedimentos utilizados com os

participantes da pesquisa:
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Quadro 7. Procedimentos utilizados nas etapas da pesquisa’’

Etapas Descricao

1° etapa Entrevista inicial com 40 criangas, cujas idades variavam entre 8 a 11 anos e 11 meses
de idade. O questionario/entrevista®' foi aplicado individualmente com o intuito de
verificar se cada um dos participantes permanecia por pelo menos 3 horas diarias em
contato com os aparelhos eletronicos de tela (AET’s), bem como conhecer a rotina
da crianca fora da escola, coleta dos dados demograficos e também sobre as relacdes
interpessoais dos sujeitos participantes.

2° etapa Ap0s a realizacdo do levantamento inicial e tendo em vista que todas as 40 criangas
entrevistadas permaneciam por 3 horas diarias ou mais em contato com os aparelhos
eletronicos, fez-se necessario uma selecao aleatdria entre os sujeitos que constituiram
uma amostra com 23 criangas/participantes N=23, frequentando entre o 3° e 0 5° ano
do ensino fundamental, sendo que 2 sujeitos da amostra abandonaram o estudo
devido a transferéncia para outras instituigdes. Desta maneira, a amostra final foi de
21 criancas/participantes N=21 com idade entre 8 ¢ 11 anos de uma escola
particular do interior de Sdo Paulo.

3° etapa Por meio do método clinico, seguindo os protocolos®?, foram aplicadas
individualmente as provas piagetianas para o diagndstico do comportamento
operatdrio concreto. As provas selecionadas foram: Conservac¢io das quantidades
discretas ou descontinuas (fichas); Conservaciao das quantidades continuas
(liquido e massa); Inclusao de classes (flores e frutas); Seriacdo operatoria
(bastonetes). As provas foram aplicadas na ordem citada acima, em datas diferentes
da entrevista inicial. Sendo assim, nesta ctapa foram aplicadas 6 provas por
crianca/participante, totalizando 126 provas gravadas e posteriormente transcritas e
analisadas.

4° etapa Por meio do método clinico, seguindo os protocolos®®, foram aplicadas
individualmente as provas piagetianas para o diagnostico das estruturas infralogicas
da causalidade. As provas selecionadas foram: Conservacdo do atomismo
(dissolugao do aciicar); A flutuacdo dos corpos e a eliminagao das contradicoes
(afunda ou flutua); Transmissdo mediada do impulso (colisdo entre as bolas).
Sendo assim, nesta etapa foram aplicadas 3 provas por crianga/participante,
totalizando 63 provas gravadas e posteriormente transcritas e analisadas.

Fonte: A autora

Para a aplicacdo dos quarenta questionarios/entrevistas foram agendadas em média trés
participantes por dia. J& para a realizacdo das 126 provas piagetianas, que constituiu a segunda

etapa, foram agendadas em média dois participantes por dia, o mesmo procedimento foi

30 Para todas as etapas, foi solicitado por parte da diregdo da instituigio escolar, o comparecimento da pesquisadora
em horario contrario ao turno regular no qual as criangas/participantes frequentavam as aulas. Sendo assim, a
pesquisadora elaborou um planejamento para coleta de dados e a secretaria da escola agendava com os
responsaveis as datas oportunas para participagao.

31 APENDICE D (Ver p. 191)
32 ANEXO A (Ver p. 193)
3 ANEXO B (Verp. 211)
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utilizado para que fossem realizadas as 63 provas piagetianas referentes a quarta etapa, tornando
a coleta de dados um pouco mais laboriosa.

A fim de determinar o estidgio do desenvolvimento cognitivo dos participantes da
amostra, conforme descrito nos procedimentos utilizados nas etapas da pesquisa (quadro 7),
foram aplicadas individualmente as provas para o diagndstico das estruturas logicas
elementares e das estruturas infralogica de causalidade, possibilitando compreender a natureza
do pensamento das criangas participantes. As respostas foram categorizadas e pontuadas, cuja
somatoria determinou o nivel da construcdo das estruturas operatdrias e das nogdes causais. No
capitulo 5, tratar-se-a da descri¢ao, avaliagdo e analise das referidas provas, de acordo com os

protocolos de aplicagdo. (Anexo A ¢ B).
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Tendo como finalidade responder ao problema de pesquisa e atingir os objetivos
propostos, neste capitulo, apresentaremos o0s resultados obtidos durante a investigacdo na
seguinte ordem: analise do questionario/entrevista, sendo composto por questdes
semiestruturadas e itens objetivos; analise do desempenho dos participantes nas provas
piagetianas do comportamento operatorio; analise do desempenho dos participantes nas
provas piagetianas referentes a construcio das estruturas infralégicas da causalidade.
Andlise estatistica para verificar a existéncia de associacdo entre as varaveis horas de tela e

nog¢des de tempo.

5.1 ANALISE DO QUESTIONARIO/ENTREVISTA
A analise dos questionarios/entrevistas, serdo apresentados separadamente, com a

finalidade de estabelecer uma ordem para melhor compreensao do leitor.
Na tabela 5, apresentamos a idade dos participantes, o género, ano escolar e o periodo o

qual frequenta a escola.

Tabela 5. Caracterizagdo dos participantes da pesquisa — dados demograficos.
N° Participantes Idade | Género Ano Turno®
escolar
1 EDU 11 M 5° \%
2 FER 9;2 M 3° \%
3 GAB 10;3 F 5° \%
4 GIO 8;9 F 3° \%
5 ISA 11,1 F 5° \%
6 JOA 8;6 M 3° A%
7 JUL 10;3 F 5° \'%
8 LHC 9;11 M 4° \%
9 LRV 8;7 M 3° \%
10 LUI 1057 M 5° \"
11 MCC 9;11 F 4° \%
12 MEB 9;11 F 4° \%
13 MEN 1057 F 5° \%
14 MAR 8;11 M 3° \%
15 MAT 8;10 M 3° I
16 MUR 10;2 M 5° \'%
17 RSG 9;11 F 4° \'%
18 RMA 8;11 F 3° \%
19 SOP 10;7 F 5° \'%
20 VCN 8;7 M 3° I
21 VIP 10;6 M 5° \%

Fonte: Dados da pesquisa

3 Legenda: V= periodo vespertino; I= periodo integral. Como ¢ possivel observar, na amostra pesquisada,
nenhum participante frequentava a escola no periodo matutino.
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Tendo em vista, que o fator determinante da escolha da amostra dos participantes, foi o
de encontrar sujeitos que permaneciam ao menos trés horas didrias em contato com os aparelhos
eletronicos de tela, a tabela 6, determina o numero de horas de acordo com a faixa etéria, que

as criangas da amostra permaneciam em frente a estes aparelhos.

Tabela 6. Numero de horas de telas por faixa etaria

Idade 3 horas 4 horas 5 horas 6 horas Total
8,019,0 1 2 2 2 7
9,0 10 1 2 2 0 5
10 - 11 2 3 0 2 7
1112 1 0 0 1 2
Total 5 7 4 5 21

Fonte: Dados da pesquisa

Ap6s determinar a quantidade de horas dedicadas ao uso dos aparelhos eletronicos pelos
participantes, a tabela 7 detalha os tipos de aparelhos os quais as criangas da amostra tém acesso

em suas residéncias.

Tabela 7. Quantidade de aparelhos eletronicos de tela

Aparelhos eletronicos N° de % de Total de
sujeitos sujeitos aparelhos
Celular 15 71,42% 15
Computador/Notebook 20 95.,23% 20
Jogos portateis 7 33,33% 8
Tablet/Ipad 17 80,95% 20
Televisor 21 100% 63
Video Game 14 66,66% 14
Total 140

Fonte: Dados da pesquisa

E possivel constatar na tabela 7, que todos os 21 participantes da amostra investigada,
permanecem por mais de trés horas diarias em contato com os dispositivos eletronicos de tela,
sendo que apenas 5 relataram permanecer por 3 horas. O que nos traz um alerta, pois, 16

(dezesseis) participantes tem contato por mais de 4 horas diarias. Ao considerarmos o periodo
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que esses participantes estdo em casa, a quantidade de horas dedicadas aos eletronicos pode ser
considerada abusiva, uma vez que, ao estar em contato com a tela, outras atividades sao
deixadas de lado. De acordo com a Academia Americana de Pediatria e a Sociedade Canadense
de Pediatria (2017), criancas e adolescentes entre 6 e 18 anos de idade, o uso dos eletronicos
deve ser de no maximo 2 horas por dia. Bebés de 0 a 2 anos nao devem usar quaisquer tipos de
tecnologia, enquanto criangas de 3 a Sanos devem usa-la de modo controlado no maximo 1 hora
por dia.

Para Piaget ([1937]1970) a crianga inicia a construgdo do real durante o periodo sensorio
motor, ¢ durante os primeiros dezoito meses que ela situa-se como um objeto entre outros, em
um universo formado por objetos permanentes, estruturados no espaco, no tempo e a partir das
relacdes causais.

Corroboram com as ideias de Jean Piaget, os resultados obtidos pela Dra Zélia Ramozzi-
Chiarrotino (1984), os quais evidenciaram que criangas que moravam em apartamentos, cuja
principal atividade até os trés, quatro anos de idade era contato com aparelho televisor,
apresentavam dificuldades na elaboracao da construcao do real. Tais criangas, ndo conseguiam
organizar suas experiéncias vividas, mostraram-se confusas em diferenciar a realidade da
fantasia. Vale destacar que o estudo foi publicado, ha mais de trés décadas, no qual, para
adquirir os aparelhos eletronicos nao existia diversas facilidades como nos dias atuais.
Conforme os dados da tabela 14, a quantidade total de aparelhos eletronicos ¢ de 140, dentre os
21 participantes, que ¢ um nimero bastante expressivo se comparado ao acesso em décadas
passadas.

Para melhor categorizagdo dos participantes da amostra, consideramos importante
destacar o envolvimento com atividades esportivas. A tabela a seguir demonstra o interesse da
amostra investigada com relagdo a pratica de atividades fisicas.

Tabela 8. Pratica de atividade fisica

Idade Atividade Fisica
Sim Nio Total
8,0 19,0 6 85,71% 1 14,29 7 33,33%
9,0 ¥ 10 3 60% 2 40% 5 23,81%
1011 6 85,71% 1 14,29% 7 33,33%
11 k12 2 100% 0 0% 2 9,53%
Total 17 80,95% 4 19,05% 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa
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Ao analisar as atividades fisicas realizadas pelos 80,95%, ou seja, pelos 17 participantes
da amostra, tornou-se necessario uma categorizacao dos tipos de esportes, seguindo os critérios
estabelecidos para o curriculo de Educacio Fisica do Estado de Sdo Paulo®>. Com base nos

esportes citados foram elaboradas as seguintes categorias:

Quadro 8. Categorizacao dos tipos de atividades fisicas

Atividades ritmicas Circo e jazz
Esportes individuais Natagdo e caminhada
Esportes coletivos Futebol e ténis

Lutas Artes Marciais e Tackwondo

Fonte: A autora

A partir da categorizagdo das atividades, elaboramos um gréafico para demonstrar a
preferéncia das praticas de atividades fisicas dos participantes da amostra, de acordo com a

categoria dos esportes.

Grifico 1. Categorias de atividades fisicas realizadas pelos participantes da pesquisa

PREFERENCIA DE ATIVIDADE
FISICA POR CATEGORIA

Lutas |
Esportes coletivos I
Esportes Individuais I
Atividades ritimica  IEEEEENG_—_———

0 10 20 30 40 50

Fonte: Dados da pesquisa

Um dado que nos chamou atengao, foi o fato de que 80,95% dos participantes relataram
realizar atividades fisicas. Tal fato nos causou inquietagdo devido a quantidade de horas
dedicadas aos eletronicos em periodos opostos ao que as criangas frequentavam a escola.
Assim, durante o didlogo estabelecido ao longo da aplicagdo do questionario/entrevista as

criangas relataram que os Unicos esportes que nao eram praticados durante o periodo escolar,

35 Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/782.pdf. Acesso em:
10/10/2017




129

era natagcdo, caminhada e ténis. Isso justifica a preferéncia pelo esporte coletivo, pois tal pratica
¢ realizada durante o horario de aula.

Na tabela 9, exemplificamos os tipos de moradias dos participantes. As casas inseridas
em bairros foram separadas das casas em condominio fechado, por diferenciarem quanto aos
espacos fisicos disponiveis para o lazer. Destacamos que, 9,52% participantes que moram em

casas em bairro, relataram que nao brincam na rua devido a violéncia urbana.

Tabela 9. Tipos de moradias

Tipos de Moradia
Casa (bairro) 2 9,52%
Casa (condominio) 8 38,09%
Apartamento 11 52,39%
Total 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

As criancas que moram em casas em condominios (38,09%), relataram que brincam
esporadicamente nas areas coletivas. J& as criangas que moram em apartamento (52,39%) citam

que nao descem para as areas comuns nos condominios para brincar com outras criangas.

Devido aos modos de relacionar-se com os pares na atualidade, a tabela a seguir
demonstra a interagao dos participantes da amostra, no que se refere ao brincar com aparelho
eletronico em colaboragdo com outras criancas. Consideramos importante, verificar se os
participantes da pesquisa possuem irmaos/irmas, uma vez que, as relacdes estabelecidas com

os familiares se modificam com a presenga de outas criangas.

Tabela 10. Relacdes interpessoais entre os participantes

Idade Irmao (as) Relacionamento com outras
criangas nos jogos eletronicos Total
Sim Nio Sim Nio
8,0 9,0 4 57,14% | 3 4286% | 2 28,58% 5 71,42% 7
9,0 10 4 80% 1 20% 1 20% 4 80% 5
1011 4 57,14% | 3 42,86% | 1 14,28% 6 85,72% 7
1112 2 100% 0 0% 1 50% 1 50% 2
Total 14 66,67% | 7 33,33% | 5 23,80% 16  76,20% 21

Fonte: Dados da pesquisa
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E possivel verificar na tabela 10, que 66,67% das criancas participantes relataram
possuir irmaos, mas ao responderem se durante o tempo que estao brincando com os aparelhos
eletronicos se relacionam com outras criangas, 76,20% afirmaram que ndo. Diante desse dado,
concluimos que as interagdes que sdo estabelecidas no momento em que estdo em contato com
tabletes, celulares e videogames, sdo apenas relagdes virtuais, mesmo para as criangas com
irmaos.

Por se tratar de um tema atual e complexo, diversos estudiosos tém dedicado as suas
pesquisas a respeito da utilizacdo das tecnologias por criancas e adolescentes. Greenfield
(2013), neurologista britanica, afirma que o ambiente digital esta alterando o cérebro humano
quando utilizado de modo excessivo. Criangas que estdo cada vez mais inseridas nesse
ciberespaco podem ter comprometimento na sua linguagem oral e corporal.

Turkle (2015) enfatiza sua preocupagao sobre os modos de se relacionar nessa nova era.
Ela ressalta que os seres humanos inseridos nesse contexto digital, em especial as criangas e
adolescentes podem perder uma capacidade essencial para as relagdes sociais, a empatia. Os
dialogos em muitas situacdes estao ficando cada vez mais frios, pessoas utilizam o “anonimato”
das telas para terem atitudes irresponsdveis e muitas vezes nao sdo capazes de se colocarem no
lugar do outro. Desse modo, a autora afirma que a tecnologia ¢ um excelente recurso, mas
propoe que todos os usuarios fagam o uso dos seus dispositivos de modo equilibrado. Radesky
et al. (2015) corroboram com Turkle e destacam que o uso da midia de tela interativa, esta
aumentando consideravelmente pelas criancas pequenas. Os autores afirmam que a utilizagao
de modo inadequado e excessivo pode prejudicar a saide emocional da crianga, afetando
também os mecanismos de autorregulagdo e as habilidades sociais.

Os resultados apresentados nas tabelas até aqui, nos auxiliou a atingir os trés primeiros

objetivos propostos neste estudo.

5.2 ANALISE DAS PROVAS OPERATORIAS E INFRALOGICAS

Nos itens que seguem, serdo apresentados os dados obtidos nas provas para o
diagnostico do comportamento operatorio e das provas para os diagnosticos das estruturas

infraldgicas da causalidade.
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52.1 ANALISE DAS PROVAS PARA O DIAGNOTICO DO
COMPORTAMENTO OPERATORIO

A fim de determinar o estdgio do desenvolvimento cognitivo dos participantes da
amostra, realizou-se as provas para o diagnodstico do comportamento operatorio. Estas

possibilitam diagnosticar a natureza das estruturas de pensamento.

Prova da Conservacio de Quantidades Descontinuas ou Discretas (prova das

fichas)

Compreendemos por quantidades descontinuas ou discretas aquelas que podem ser
comparadas por quantificagdo numérica de suas unidades. Ao aplicar a prova da conservagao
de quantidades descontinuas ou discretas (fichas), o experimentador tem como objetivo
compreender se crianga continua admitindo que duas quantidades discretas permanecem iguais,
apos uma delas ter sua disposicao espacial modificada. Mantovani de Assis (2013b, p. 103)
explica que, para crianga chegar admitir essa “[...] equivaléncia como logicamente necessaria
ha uma evolugdo do pensamento da crianga, da simples correspondéncia global ou intuitiva para
a correspondéncia quantificante”.

Segue o exemplo do discurso inicial estabelecido entre a entrevistadora e RSG (9;11):

RSG, hoje nds vamos fazer algumas atividades aqui, vamos brincar um pouquinho,
tudo bem? Sim. A primeira delas, nds vamos utilizar esses materiais, vocé ja viu? Ndo
(manuseia as fichas) ...Nao? Isso sdo fichas!! Eu tenho fichas vermelhas e fichas
azuis, que cor vocé escolhe? Azul, adoro azul! Azul! (Dispde as fichas vermelhas em
uma fileira). Por favor, coloque as suas fichas como eu coloquei as minhas. (RSG,
dispoe as fichas azuis termo a termo com as fichas vermelhas). Estdo iguais RSG? A#,
sim! Estao? (Sinaliza com a cabe¢a demonstrando que sim). RSG, eu queria saber, se
as minhas fichas vermelhas e as suas fichas azuis, tem mais, tem menos ou tem a
mesma quantidade de fichas?

O interrogatorio continua apos a crianca admitir a igualdade inicial entre as duas fileiras.
Posteriormente, sdo realizadas algumas modificagdes na disposi¢ao espacial das fichas, com o

intuito de verificar se a crianca conserva as quantidades independentes da disposigao.

Critérios para avaliacio dos argumentos apresentados pelos participantes

No diagnédstico do comportamento operatorio, considera-se que a crianga possui a nogao

de conservacao de quantidades discretas (fichas), quando ela faz a correspondéncia termo a
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termo e afirma a igualdade das quantidades, mesmo quando a correspondéncia visual deixa de
existir, ou seja, quando a crianga compreende que dois conjuntos sao equivalentes,
independentes das modifica¢des espaciais realizadas.

Foi considerado que a estrutura de conservacdo das quantidades discretas ¢ operatoria
quando a crianga apresenta argumentos l6gicos para demonstrar seu pensamento.

Portanto, foi atribuido que a crianga possui a no¢ao de conservagao das quantidades
discretas, quando ela apresenta argumentos 160gicos para demonstrar o seu pensamento. De
acordo com Piaget, os tipos de argumentos apresentados pelas criangas sdo: argumentos de
identidade; argumentos de reversibilidade simples ou por inversdo, ¢ argumentos de
reversibilidade por reciprocidade. Entretanto, para a estrutura ser considerada operatodria, ¢
necessario que a crianca justifique suas respostas utilizando argumentos légicos de
reversibilidade, que podem ser de reversibilidade simples e reversibilidade por reciprocidade.
Pelo argumento de reversibilidade simples (ou por inversdo) a crianga propde uma
transformagdo inversa a observada, isto ¢, colocar novamente as fichas em relacao termo a
termo como estavam antes da transformacao. Para a justificativa ser considerada reversibilidade
por reciprocidade ela precisa comparar duas dimensdes da disposi¢do das quantidades, por
exemplo, comprimento da fileira e espagamento das fichas nos dois conjuntos, ou comprimento
dos dois conjuntos e quantidade de fileira em que cada um foi disposto.

Considera-se que a crianga nao possui a conservacao quando ela nega a igualdade entre
as quantidades e apds todas entre as quantidades apos todas as transformagdes da disposi¢ao
espacial de um dos conjuntos.

Considera-se que se encontra em processo de transi¢cdo para a operatoriedade quando
ora ela conserva, ora ndo conserva, quando nao consegue justificar ou quando, em sua
justificativa, utiliza apenas argumentos de identidade. Isto porque para dizer que antes tinha a
mesma quantidade, que ndo se tirou nem pos fichas, ou que as fichas foram apenas espagadas,
a crianga precisa apenas lembrar o estado anterior ou a propria transformacao observada.

Vejamos os argumentos apresentados por SOP (10;7):

As minhas fichas azuis e as suas fichas vermelhas, elas tem mais, tem menos ou tem
a mesma quantidade de fichas? Tem a mesma quantidade! Tem a mesma quantidade?
Como vocé sabe disso? Porque, a azul na posi¢ao das vermelhas, ai se tivesse, por
exemplo, uma ficha aqui e a vermelha aqui (uma ficha a mais) a vermelha teria mais,
mas ndo tem... Entdo, tem a mesma quantidade...Entendi! (Fichas azuis juntas e fichas
vermelhas espacadas) e agora SOP, tem mais, tem menos ou tem a mesma quantidade
de fichas? Tem a mesma quantidade, porque, vocé ndo tirou nenhuma, vocé ndo
colocou nenhuma...Eu ndo tirei nenhuma? Ahd, entdo tem a mesma quantidade...
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Os argumentos elaborados por SOP (10;7) demonstram que ela possui a nogdo de
conservagao das quantidades discretas, pois, inicialmente ela afirma a identidade,
argumentando que a quantidade de fichas ndo se modificou. No entanto, somente o argumento
de identidade nao ¢ suficiente para atribuir a SOP a nog¢do operatoria de conservacao. Torna-
se, portanto, necessario criar outras condi¢des que contradizem a sua resposta, para ser possivel
constatar se ja existe ou ndo a reversibilidade em seu pensamento. A crianga que admite a
conservagdo no decorrer de todo experimento, mas se vale apenas de argumento de identidade,
encontra-se em transi¢ao, em um nivel mais elaborada que aquela que ora admite a conservacao,
ora nao.

Ao ser questionada nas seguintes contra prova, SOP (10;7) apresenta argumentos de

reversibilidade simples ou por inversao.

Tem uma menina, da sua idade que eu fiz essa atividade 14 em Campinas, que ela fala
assim pra mm: vocé esta tentando me enganar? Porque, € claro que aqui tem mais, ta
maior, a vermelha tem mais fichas... Vocé concorda com ela? Ela ta errada, porque,
vocé so juntou um pouco elas...E essa vocé esticou...E se essa menina viesse aqui,
como que vocé explicaria pra ela? Eu explicaria que, voc€ sé juntou as fichas, e se
vocé juntar as vermelhas também, vai ficar igual a azul...Entendi! (Volta as fichas na
posicao inicial termo a termo), ¢ agora SOP, tem mais, tem menos ou tem a mesma
quantidade? Tem a mesma quantidade. (Divide a fileira de fichas azuis em duas
fileiras menores) e agora? Se for contar, tipo, se continuar contando....é...(demonstra
davida). Se juntar todas essas azuis e essas vermelhas, tem mais, tem menos ou tem a
mesma quantidade de fichas? Hum, se juntar todas elas? Nio, ndo, as vermelhas, se
eu pegar as vermelhas e as azuis, tem mais, tem menos? Tem igual! Tem igual? Ahd.
Como vocé sabe disso? Porque, vocé so colou em cima, ndo tirou tipo, pegar uma
ficha e segurar (retira uma ficha). Hum? Vocé ndo tirou uma ficha, vocé so colocou
ela em cima das outros. E aquela menina, ela fala pra mim que aqui (fichas vermelhas)
continua tendo mais, como vocé explicaria pra ela? Eu explicaria que ela... deveria,
tipo...deveria... porque vocé, ndo... Pode pensar o tempo que vocé precisar. 7a/ Eu
explicaria assim, vocé so colocou em cima, entdo, ndo vai mudar a quantidade...
vocé... vocé colocou em cima, mas, ndo vai mudar a quantidade, se vocé tivesse tirado
uma ficha, ai sim, mudaria a quantidade... Vocé s6 mudou de lugar, mas a quantidade
continua a mesma... Entdo é so voltar as fichas do jeito que estava, ela vai perceber
que tem o mesmo tanto...Hum...Entendi! Ou mais, ou menos.... (Volta as fichas na
posicdo termo a termo) se eu pegar as minhas fichas azuis, vocé pegar as suas fichas
vermelhas, e a gente colocar uma em cima da outra, ¢ a gente construir uma torre, a
nossa torre vai ter 0 mesmo tamanho, ou uma vai ter mais, menos? Vai ter o mesmo
tamanho! A mesma quantidade? E, porque, tem a mesma quantidade de fichas

No tipo de argumento apresentado por SOP, ela demonstra possuir a nocdo de
conservagao, por reversibilidade simples ou por inversao, isto €, na contraprova, ela diz como
deveria ser feito para que a outra crianga percebesse que tem a mesma quantidade. SOP utiliza
argumentos logicos sem ter a necessidade de fazer um retorno empirico para explicar o seu
pensamento. Se a crianca realizar uma acdo invertida que anula a transformacdo anterior,

fazendo com que tudo volte a ser igual outra vez, trata-se de um retorno empirico.
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O argumento de reversibilidade por reciprocidade ¢ uma justificativa bem mais
complexa e elaborada do que o argumento de reversibilidade simples ou por inversao.
A justificativa dada por JUL (10;3) exemplifica o argumento de reversibilidade por

reciprocidade ao ser questionada na contraprova:

Se chegasse um colega seu e lhe dissesse que na fileira mais comprida, tem muito
mais fichas, como que vocé poderia explicar pra ela, que ela esta errada? £ s6 explicar
que uma fileira esta mais comprida e a outra mais curta, mas a quantidade de fichas
¢ igual ¢ tudo a mesma coisa, existe um espaco entre elas, mas tem a mesma
quantidade de fichas, ndo importa a posi¢do.

Ao explicar o seu pensamento, JUL neutraliza a diferenga entre os observaveis,
estabelecendo uma relagdo entre as duas dimensdes, isso comprova que ela possui a no¢ao de
conservagdo por reversibilidade por reciprocidade. Essa operagdo reversivel, vai ocupando-se
da pura e simplesmente percepcdo, substituindo a correspondéncia intuitiva por uma
correspondéncia operatoria e quantificante, independente da disposi¢ao dos elementos de um
conjunto.

A crianga ndo possui a no¢ao de conservacao das quantidades discretas, quando admite
em todas as transformacdes que a quantidade das fichas aumenta ou diminui de acordo com a
sua configuracao espacial. Dentre os participantes da amostra deste estudo, nenhum apresentou
este tipo de argumento, portanto, dos 21 participantes, 14 encontram-se no periodo de transi¢ao

e 7 possui a noc¢do de conservacao no que se refere as quantidades discretas.

Tabela 11. Desempenho dos participantes na prova da conservagdo das quantidades

discretas — fichas

Conservaciao quantidades Participantes

discretas — Prova das fichas

Nao Conserva 0 0%
Transicao 14 66,67%
Conserva 7 33,33%
Total 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Prova da Conservaciao de Quantidades Continuas (prova do liquido e massa)
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Ao aplicar a prova da nogao de conservagao de quantidades continuas (prova do liquido
e da massa) o experimentador investiga se a crianga ¢ capaz de admitir a equivaléncia entre
duas quantidades continuas, quando uma delas ¢ modificada ou transferida para um recipiente
de forma diferente, isto €, a crianga compara as partes entre si, sem especificar a unidade, uma
vez que nao ¢ possivel quantifica-la numericamente. (MANTOVANI DE ASSIS, 2013b).
Piaget e Inhelder (1975, p. 35) destacam:

[...] quando um objeto dado, num mesmo campo de percepgdo, ¢ submetido a
transformagoes reais, tais como secionamentos e alteragdes de disposicao das partes,
o problema que se coloca entdo, ¢ saber se essas transformagdes afetam o conjunto
dos caracteres do objeto, neles compreendidos o seu volume total, seu peso ou sua
quantidade de matéria ou se referem apenas ao aspecto geométrico (formas e
dimensoes), respeitando as constantes fisicas.

Portanto, trata-se de questdes dificeis de serem resolvidas pelas criangas; enquanto a
conservagdo do objeto permanente ¢ adquirida no periodo sensorio motor, as nogdes de
conservacdo da substancia, peso e volume s6 se elaboram no plano da inteligéncia a partir da

segunda infancia, com uma decalagem de mais ou menos dois anos entre elas.

Critérios para avaliacao dos argumentos apresentados pelos participantes

Para a anélise das justificativas apresentadas pelas criangas nas provas da conservacao
de quantidades continuas, sdo considerados os trés tipos de argumentos que se aplicam a prova
da conservacdo das quantidades continuas, ou seja, argumentos de identidade, de
reversibilidade simples ou por inversao ¢ de reversibilidade por reciprocidade.

O participante possui a no¢ao de conservagao do liquido quando afirma que, ha a mesma
quantidade de liquido, independente das caracteristicas e dimensdes de cada copo, isto &,
quando o liquido ¢ transvasado para outro recipiente diferente do inicial.

Com relagdo a nocao de conservacdo da massa, pode-se considerar que a crianga
conserva, quando afirma que as bolinhas transformadas continuam tendo a mesma quantidade
de massa independente do arranjo.

GAB (10;3) apresenta o argumento de identidade apods o transvasamento do copo base
para o copo mais fino e mais alto:

Eu vou continuar tomando a mesma quantidade? Akd... Sabe aquela menina 14 de
Campinas? Hum? Nessa atividade, ela falou pra mim que eu vou tomar menos, por
que, aqui tem menos...Mas tem a mesma quantidade, porque aqui (copo base) vocé
tinha a mesma quantidade, certo? Hum? E vocé so colocou, o que vocé tinha
aqui...Entdo, vocé ndo concorda com ela? Nao! Nao? Nao! Como que a gente poderia
explicar pra ela, que cla esta errada? Assim, a gente pegaria aqui (pega o copo base),
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ai a gente... Ai, a gente so colocou aqui dentro, a gente ndo modificou nada, ndo
tiramos, ndo colocamos mais nada, vai continuar bebendo a mesma quantidade de
liquido. Ai, tem a mesma quantidade nos dois.

E possivel verificar o argumento de identidade apresentado por GAB, quando diz: “A/,

a gente so colocou aqui dentro, a gente ndo modificou nada, ndo tiramos, ndo colocamos mais

nada, vai continuar bebendo a mesma quantidade de liquido. Ai, tem a mesma quantidade nos

dois. No entanto, ao ser questionada na contra argumentacdo, GAB n3o demonstra a

reversibilidade do seu pensamento.

Mas, como que a gente poderia provar pra ela, que ela esta errada? Se ela chegasse
aqui agora, vocé ia falar pra ela, vocé ia mostrar pra ela, provar pra ela que ela esta
errada? Hum, eu acho que eu ia explicar pra ela, como eu te disse né... Entdo, quer
dizer que ndo tem menos, a gente também, ndo adicionou suco, a gente simplesmente
pegou o que tava aqui dentro e colocou dentro, dessa.... dessa... Desse outro copo?
E desse outro copo, é, mas, é que o copo é circular né, ai fica confuso, porque, eu, eu
sempre achei que as formas mais gordinhas, assim eu posso dizer, cabia mais. SO que,
como vocé so colocou a mesma quantidade, colocou a mesma quantidade aqui, vai
continuar a mesma quantidade, ndo vai mudar. Vocé acha que assim, ela vai
entender? Eu acho que sim, eu acho, que eu explicaria um pouquinho mais devagar
né? Porque, agora eu acho que vocé ja entendeu né, o meu raciocinio? Aha... Pra
ela, eu explicaria um pouquinho mais devagar né, porque, eu acho que ela é teimosa
que nem eu... Ela o que? Teimosa que nem eu...Ela é teimosa? Eu acho! Vocé é
teimosa? Eu sou, Por que GAB? Eu nao sei, eu sou teimosa. E teimosa? E de familia
(sorri)! E, minha mde que é teimosa, ai eu puxei dela...E se aquela menina teimasse
com vocé€? Hum...Ja que vocé ta achando que ela é teimosa, se ela teimasse com vocé
e falasse: GAB, olha aqui (copo mais largo e mais baixo) tem menos, olha que
pouquinho que tem aqui...47, eu ja ndo sei o que eu fago. Pensa um pouquinho... Ou,
eu poderia pegar um copo assim, sabe aqueles copos de medir? Ai eu ia
colocar...Mas, a gente ndo tem aqui... £, entdo...Essa é a vida (risos)...A gente nio
teria como pegar outro objeto para demonstrar a quantidade pra ela.... Hum... Eu vou
dar uma olhada (observa todos os objetos dispostos na sala), eu acho que eu
pegaria... Ndo sei! Nao sabe? Ndo! Pensa mais um pouquinho... Hum...N6s somos o
time das teimosas (visos), eu ndo sei como explicar pra ela...

Durante toda a sua justificativa GAB, demonstra o argumento de identidade, porém,

ainda nao ¢ capaz de pensar de modo reversivel, isto ¢, ela ndo consegue explicar que fazendo

a acdo contraria, utilizando os dois copos bases seria possivel demonstrar a sua afirmagao. Seu

pensamento fica preso a necessidade de mais um copo com medidas (copo medidor) para provar

a quantidade. Portanto, pode-se atribuir a GAB que, com relag@o a conservagao do liquido a

sua estrutura de pensamento encontra-se em transicao.

JAISA (11;1) ao ser questionada na contra prova, apresenta o seguinte argumento:

[...]A gente vai beber igual, porque esse daqui é mais fino e mais alto e a dgua vai
pra cima, esse daqui é mais gordinho, é mais baixinho, é a mesma quantidade, so6
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que... meio que... de jeito diferentes...uma ta mais pra cima, outro mais pra baixo,
mais... € mais larguinho...

Na justificativa apresentada por ISA, pode-se observar que ela neutralizou a diferenca
entre os observaveis, afirmando com seguranga a conservagdao do liquido demonstrando o
argumento de reversibilidade por reciprocidade.

Ao realizar a prova da substincia massa, LRV (8;7) apresenta o argumento de

reversibilidade simples ou por inversao.

Essas duas bolinhas, elas estdo iguais LRV? Sim, vai dar a mesma altura, a mesma
largura, igual.. LRV, essas duas bolinhas, elas t¢ém mais, menos ou a mesma
quantidade de massa? 4 mesma quantidade... Como vocé sabe disso? Porque é igual
o0 que eu falei, se a gente pegar e fazer isso, vai dar o mesmo (referindo ao tamanho).
Ta! (Transforma uma das bolinhas em salsicha e coloca na vertical sobre a mesa) E
agora LRV, tem mais, tem menos ou tem a mesma quantidade de massa? 4 mesma
quantidade. Como vocé sabe disso LRV? E s6 perceber, tem a mesma quantidade
porque a salsicha é mais fina e a comprida e a bolinha é mais curta, gordinha, mais
grossa, mas a quantidade é tudo igual.

E possivel constatar o argumento de reversibilidade simples ou por inversio, LRV
consegue justificar o seu pensamento sem a necessidade de um retorno empirico.

A crianga que nao possui a nogao de conservacao da substancia, massa e liquido, apoia
0 seu pensamento somente na percep¢do das caracteristicas observaveis, ndo coordenando as
transformagdes de modo logico. Assim, a crianga ndo possui a no¢do de conservagdo das
quantidades continuas (liquido e massa), quando afirma em todas as transformagdes que a
quantidade de massa ou de liquido aumenta ou diminuiu dependendo do arranjo realizado.

Dentre os participantes da pesquisa, nenhum sujeito apresentou este tipo de argumento.
Da amostra total de 21 participantes, com relagdo a prova da substancia liquido, 3 participantes
estdo em transi¢do e 18 participantes construiram a no¢ao de conservagdo do liquido. Ja com
relagdo a prova da substancia massa, dentre os 21 participantes, 6 encontram-se em transicao e

13 possuem a no¢ao de conservacao da massa.
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Tabela 12. Desempenho dos participantes na prova da conservagdo das quantidades

continuas —liquido e massa

Conservaciao quantidades Conservaciao quantidades

continuas — Prova do liquido continuas — Prova da massa

Nao Conserva 0 0% 0 0%
Transicao 3 14,28% 6 28.57%
Conserva 18 85,72% 15 71,43%
Total 21 100% 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Prova da Inclusdo de Classes (prova das flores e frutas)

Por meio das provas das flores e das frutas € possivel investigar o pensamento da crianca
em relacdo a estrutura de classificagdo. Mantovani de Assis (2013 p.167), esclarece que
“classificar ¢ reunir objetos de acordo com as suas semelhancgas”. A criancga classifica os objetos
por meio de um critério, isto ¢, para classificar, a crianca retira dos objetos determinadas
caracteristicas que os definem. Assim, a classificagao auxilia a constru¢do do conhecimento do

mundo exterior, mas também na organiza¢ao do proprio pensamento.

Critérios para avaliacdo dos argumentos apresentados pelos participantes

Para diagnosticar o nivel do pensamento da crianga nessas provas, utiliza-se os seguintes
critérios: a crianca possui estrutura de inclusao de classes ou a classificacdo operatdria, quando
responder que ha mais frutas ou mais flores, porque todas sdo frutas ou todas sdo flores em
todas as etapas da realizagdo das provas, inclusive apos a contra argumentacdo. A nocao de
classificagdo operatoria supde o raciocinio logico de inclusdo de classes que se manifesta pela
compreensdo de que duas subclasses estdo contidas numa classe de maior extensao.

VIP (10;6) apresenta os seguintes argumentos durante a realizagdo da prova de inclusao
das flores:

(Sobre a mesa estdo dispostas 5 rosas e 2 margaridas) VIP, em cima dessa mesa eu
tenho mais rosas ou mais flores? Mais flores, porque, rosa so tem cinco...e as rosas
sdo flores, entdo, flores tem as rosas mais as margaridas.
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Ao apresentar o argumento de inclusdo de classes, a experimentadora faz a contra

argumentacao para verificar com mais precisao a estrutura de pensamento de VIP.

(Dispde sobre a mesa duas margaridas e uma rosa) e agora VIP, em cima dessa mesa
eu tenho mais margaridas ou mais flores? Mais flores, porque, margaridas vocé tem
duas que sdo flores, e mais... acrescentando mais a rosa, entdo, de flores tem trés, de
margaridas tem duas... Aqui sempre vai ter mais flores... Eu fiz essa atividade com
outro garoto, e ele disse que tem mais margaridas, porque, margaridas sao duas e a
rosa so tem uma, vocé concorda com ele? Ndo, ele esta errado, tem duas margaridas
e uma rosa, todas sdo flores, entdo, tem mais flores...

Durante toda realizagao da prova, VIP demonstra possuir a nogao de inclusao de classes,

quando considera que as margaridas e as rosas constituem uma classe maior, a classe das flores.

frutas.

GIO (8;9) apresenta argumentos de ndo inclusdo ao ser questionada com relagdo as

(Dispde sobre a mesa 5 laranjas e 2 bananas), GIO em cima dessa mesa eu tenho mais
laranjas ou mais frutas? Laranjas! Laranjas? Como vocé sabe disso GIO? Porgue as
bananas tém duas e as laranjas tem cinco...Mais laranjas... se vocé ver... colocar uma
aqui (pega as bananas e coloca termo a termo com as laranjas) sobra trés... teria que
fazer... Mas assim, tem mais laranjas ou mais frutas? Mais laranjas, impossivel ser
mais frutas.

Apo6s GIO apresentar o argumento de ndo classificagdo operatoria, a experimentadora

utiliza da contraprova, a fim de verificar a nao classificacao da estrutura de pensamento de GIO.

(Dispde sobre a mesa 1 laranja e 2 bananas) E agora GIO em cima dessa mesa tem
mais bananas ou mais frutas? Mais bananas...Como vocé sabe disso G.? Por causa
que tem duas bananas e s6 uma laranja... Eu percebi uma coisa também... O qué?
Que quando aqui tem menos, vocé esta falando fruta e quando tem mais vocé ta
falando o nome da fruta! Vocé percebeu isso? (Sinaliza com a cabeca que sim). Mas,
entdo me fala uma coisa, em cima dessa mesa tem mais bananas ou mais frutas? Mais
bananas...Eu fiz essa atividade com uma garota da sua idade e ela me disse que tem
mais frutas, porque todas sao frutas, vocé concorda com ela? Ndo, ela esta errada, as
bananas sdo mais.

Mesmo diante de todas as contra argumentacdes, GIO mostrou-se convicta dos seus

argumentos durante toda realizagdo da prova.

A crianga que estd no periodo de transi¢do, ora conserva, ora apresenta argumentos de

ndo conservagdo, como o exemplo os argumentos apresentados VCN (8;7):

VCN em cima dessa mesa eu tenho mais rosas ou mais flores? Mais flores. Mais
flores? Como vocé sabe disso? Porque, rosa tem quatro e margarida tem trés, dai tem
sete flores. Hum... (dispde sobre a mesa uma rosa e duas margaridas) e agora, em cima
dessa mesa eu tenho mais margaridas ou mais flores? Margarida. Mais margaridas?
Como vocé sabe disso? Porque, vocé tirou essas dai...Me explica? E so ficou essas
duas (margaridas), vocé tirou essas outras (rosas) e so ficou uma. Hum? E dois é
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maior que um... Eu fiz essa atividade com um garoto e ele me disse que tem mais
flores agora, vocé concorda com ele? Ndo! Ele esta errado, tem mais margaridas.

Mesmo sendo realizada a contra argumentacdo, VCN apresenta justificativas que
demonstram que a sua estrutura de pensamento referente a nogao de classificacdo operatoria,
encontra-se em transigao.

Dentre os 21 participantes da amostra pesquisada, com relagdo a prova de inclusdo de
classes (flores), 2 sujeitos ndo apresentaram argumentos de classificagdo, 4 encontram-se em
transi¢do e 15 participantes possuem a nog¢ao de classificagao.

Ja na prova das frutas, 2 nao apresentaram argumentos de classificagcdo, 2 em transi¢ao
e 17 demonstraram argumentos de classificagdo operatoria. Vale destacar que dois sujeitos que
estavam em transi¢do durante a realizagdo da prova das flores, ao realizar a prova das frutas
tomaram consciéncia da nogdo de classificagdo operatdria, apresentando argumentos de

inclusdo de classes.

Tabela 13. Desempenho dos participantes nas provas de inclusdo de classes — flores e

frutas
Inclusao de Classes — Prova Inclusao de Classes — Prova
das flores das frutas
Nao Classifica 2 9,52% 2 9,52%
Transicao 4 19,05% 2 9,52%
Classifica 15 71,43% 17 80,96%
Total 21 100% 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Prova da Seriacao Operatoria (Seriacao dos bastonetes)

A prova da seriagdo operatoria dos bastonetes oportuniza compreender o pensamento
da crianca com relacdo as estruturas da seriagdo. A crianga ao seriar, ordena os objetos de
acordo com as suas diferengas, escolhendo o menor ou o maior elemento para comegar e
construindo uma série a partir da compreensao de que determinado objeto ¢ simultaneamente
maior que os precedentes € menor que os procedentes. Piaget e Szeminska ([1964]1971, p.

153) ressaltam que “para seriar um certo numero de elementos segundo sua grandeza ¢ preciso
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que o tamanho de cada termo seja a0 mesmo tempo mais elevado que o dos precedentes e mais

baixo que o dos seguintes”.

Critérios para avaliacdo dos argumentos apresentados pelos participantes

Considera-se que a crianga possui a no¢do de seriacao operatoria quando compreende

que qualquer um dos elementos medianos da série ¢, ao mesmo tempo, maior dos que o

antecedem e menor dos que o sucedem, apresentando €xito sistematico na construcao da série,

na intercalacao e na contraprova.

JUL (10;3) ao construir a série apresenta os seguintes argumentos:

JUL, com esses bastonetes, eu gostaria por favor, que vocé fizesse pra mim uma
escada, de modo que ela fique bem bonita, bem organizada. Do maior para o menor?
Vocé escolhe a forma que vocé gostaria de fazer. (Comega a construir a série do menor
para o maior sem ensaio e erro) ... (Constroi a série com éxito sistematico). Pronto?
Aha. Quer mudar algum de lugar? Nao! (Observa a série construida). Formou uma
escada? Sim! Formou? JUL, por que vocé colocou esse daqui, aqui (sexto bastonete
no menor para o maior). Porque ele é maior que esse (quinto bastonete do menor para
0 maior) e menor que esse (sétimo bastonete do maior para o menor). E esse daqui?
(Bastonete maior). Porque ele ¢ o maior de todos... E esse? (Bastonete menor) Porque
é 0 menor. O menor? E! Ta!

Ao explicar a série construida, JUL argumenta mostrando possuir a no¢do de seriacao

operatoria. Para comprovar a estrutura de pensamento de JUL, foi solicitada a realizacao da

intercalagdo, a qual consiste em apresentar a crianga uma prancha com bastonetes fixos e

organizados e entregar um bastonete de cada vez, fora de ordem para que ela faca a intercalacao

de modo exato.

Eu vou entregar os bastonetes pra vocé e vocé coloca onde vocé acha que ¢ o lugar
dele (na prancha). Tudo bem? A/Ad... (comega entregar os bastonetes aleatoriamente).
Ai é confuso...E confuso? Um pouco. Por qué? Acho que eu té errando tudo...Por que
vocé acha que vocé estd errando tudo? Ndo sei... deixa... O que vocé esta pensando?
Ndo ... deixa. Eu estava errada... Se quiser mudar de lugar pode ta! Ndo, acho que td
bom assim! Ta bom? (Continua construindo a série por eixo sistematico). Pronto JUL?
Aha! Quer mudar algum de lugar? Se vocé ficar perguntando isso, eu acho que esta
tudo errado. Por qué? (Observa a série de bastonetes) porque sim...Por que que
quando eu te pergunto isso vocé acha que estd tudo errado? Porque vocé fica assim:
Vocé nio quer mudar nada de lugar mesmo.... E que as vezes se vocé quiser mudar
algum de lugar, tudo bem! Pode mudar! Nao! Acho que assim ta bom! T4 bom?
(Sinaliza com a cabe¢a que sim). Vocé fica em duvida quando eu te falo isso? £ sim...
eu fico ... JUL por que vocé colocou esse daqui (bastonete mediano) aqui? Porque é
um pouquinho maior que esse (bastonete anterior fixado na prancha) e um pouco
menor que esse. Como? Eu ndo entendi! Porque esse daqui (bastonete movel) é mais
ou menos da mesma altura do que esse...Como assim mais ou menos da mesma altura?
Vocé perguntou esse daqui (aponta o bastonete mével)? B! Entdo, esses dois sdo mais
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ou menos da mesma altura. Hum... e esse daqui JUL (menor bastonete de todos)?
Porque também é mais ou menos da mesma altura, maior que esse (antecedente) e
menor que esse (procedente). E esse daqui (maior bastonete de todos)? Mesma coisa!

JUL, ao ser questionada se gostaria de mudar a ordem de algum bastonete, mostrou-se
desequilibrada, em divida, no entanto, manteve o seu argumento de possuir a nogao de seriagao
em todas as etapas do experimento, nao alterando a ordem construida.

Considera-se que a crianga estd no periodo de transi¢do, quando tem éxito em algumas
situagdes e erra em outras e/ou quando consegue construir a série, mas ao realizar a intercalagao,
faz por meio de ensaio erro.

MCC (9;11) demonstra estar em transi¢do, constréi a série, mas ao realizar a

intercalagdo ndo apresenta €xito.

Formou uma escada? Formou! E como vocé organizou essa escada? Eu coloquei do
maior para o menor. Do menor para o maior? Ndo, do menor para o maior! Hum...
Al formou uma escada? Sim! [...] Agora MCC, essa atividade tem mais uma outra
parte, eu vou entregar pra vocé, e vocé vai colocar ai (prancha) onde vocé acha que
deve. (Intercala os bastonetes na prancha com ensaio infrutiferos) Ndo, ndo, aqui.
(Continua construindo a série por ensaio e erro) ... Hum... ndo deu certo! Nao? Por
qué? (Troca alguns bastonetes de posi¢do), agora deu, agora deu! Deu certo? Ahd...
Por que vocé colocou esse daqui (bastonete mediano) aqui? Por que esse tem a mesma
altura do que o antes dele

A crianca ndo possui a no¢ao de seriagdo operatdria quando ndo tem €xito na constru¢ao

da série e na intercalacdo. JOA (8;6) apresentou os seguintes argumentos:

JOA, com esses bastonetes eu gostaria por favor, que vocé fizesse pra mim uma
escada, de modo que ela ficasse bem organizada. (Comeca a manusear os bastonetes,
dispondo-os de modo que fique um espago entre eles). JOA eles tém que ficar
pertinho, um do ladinho do outro... Assim? (Dispoe um ao lado do outro). Isso, um
do ladinho do outro. (Dispde os bastonetes um ao lado do outro sem nenhum ensaio
de seriag@0). Formou uma escada? E essa escada estd bem organizada? (Observa os
bastonetes e organiza as bases em uma reta) Agora ta! Tem certeza? Vocé ndo quer
mudar nenhum de lugar? Ndo! E por que vocé€ formou essa escada dessa forma? Assim
(aponta mostrando que organizou de acordo com a base). Mas como vocé decidiu pra
usar os bastonetes dessa forma? Eu pensei na cabega... Como vocé pensou? Pensei de
colocar um pertinho do outro. Mas como vocé pensou pra colocar esse daqui, aqui?
(Penultimo bastonete colocado por ele sem nenhum ensaio de seriagdo). Eu fui
colocando.... Oi? Eu fui colocando qualquer um.

Ao analisar os argumentos apresentados por JOA, ¢ possivel verificar a auséncia da
noc¢ao de seriagdo operatéria. Ao dizer “eu fui colocando qualquer um”, & possivel constatar
que JOA ndo utiliza de argumentos 16gicos e ndo pensou estrategicamente durante a realizagao

do experimento ou ndo compreendeu o que foi solicitado.
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Dentre os 21 participantes da amostra que realizaram a prova da seriacao dos bastonetes,
1 ndo possui a nogao de seriagdo operatoria, 4 estdo em transi¢ao e 16 participantes possuem a

estrutura de pensamento da seriagao.

Tabela 14. Desempenho dos participantes na prova seriagdo dos bastonetes

Seriacao operatoria — Prova

dos bastonetes

Nao Seria 1 4,76%
Transicao 4 19,05%
Seria 16 76,19%
Total 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

5.2.2 RESULTADO GERAL DAS PROVAS PARA O DIAGNOSTICO DO
COMPORTAMENTO OPERATORIO



Tabela 15. Resultado das provas para o diagnostico do comportamento operatorio
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Prova:
= Prova:
Conservagio - Prova:
de Conservagio Conservagio da Prova: Prova: Prova:
Ida tidad da quantidade tidad Inclusio de Inclusio de Seriacio dos TOTAL
N° Part. quanticaces continua - quantidace Classes - Frutas | Classes - Flores Bastonetes
de discretas- PO continua - Massa
. Liquido
Fichas
N| T |C|N| T C N T C N T I N| T I N T S

1| EDU 11 0,5 1 1 1 1 1 5,5 T

2| FER 9;2 0,5 1 1 1 1 0,5 5 T

3| GAB | 10;3 0,5 1 0,5 1 1 1 5 T

4| GIO 89 1 1 1 0 0 1 4 T

5| ISA 11,1 0,5 1 1 1 1 1 5,5 T

6| JOA 8;6 1 1 1 0 0 3 P.O.

7| JUL | 10;3 1 1 1 1 1 1 6 0.C

8| LHC | 911 1 0,5 0,5 1 1 1 5 T

9| LRV | &7 0,5 1 1 1 1 1 5,5 T
10| LUI 1057 1 1 1 1 1 1 6 0.C
11| MCC | 9;11 0,5 1 0,5 1 1 0,5 4,5 T
12| MEB | 9;11 0,5 1 0,5 1 1 0,5 4,5 T
13| MEN | 10;7 0,5 1 1 1 1 0,5 4,5 T
14 | MAR | §;11 0,5 1 1 0,5 1 1 5 T
15| MAT | §;10 0,5 0,5 0,5 1 1 1 4,5 T
16 | MUR | 10;2 0,5 1 0,5 0,5 0,5 1 4 T
17| RSG | 9;11 0,5 0,5 1 1 1 1 5 T
18 | RMA | 8§11 1 1 1 0,5 1 1 5,5 T
19 SOP | 1057 1 1 1 1 1 1 6 0.C
20| VCN | 87 0,5 1 1 0,5 0,5 4,5 T
21| VIP 10;6 0,5 1 1 1 1 1 5,5 T

Fonte: Dados da pesquisa

Como ja foi dito, o desenvolvimento intelectual dos participantes foi determinado de

acordo com os argumentos apresentados durante a realizagdo das provas de conservacdo de

quantidades discretas (fichas) e quantidades continuas (liquido e massa), prova de classificagao

(flores e frutas) e as provas de seriacdo (bastonetes). As pontuagdes foram atribuidas seguindo

os seguintes critérios: os participantes que atingiram a pontuagdo entre 0 e 3,5 pontos, foram

considerados pré-operatérios, os que atingiram de 4 a 5,5 pontos foram considerados em

transi¢do, sendo que, para ser considerado operatorio concreto foi necessario atingir os 6 pontos.
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Tabela 16. Desenvolvimento intelectual dos participantes da amostra em numeros

relativos e percentuais.

Idade Periodo do Desenvolvimento
Pré-Operatorio Transicio Operatorio Total
Concreto

8,0 19,0 1 14,28% 6 85,72% 0 0% 7
9,0 ¥ 10 0 20% 5 100% 0 0% 5
10 » 11 0 0% 4 57,14% 3 42,86% 7
11 ¥ 12 0 0% 2 100% 0 0% 2
Total 1 4,76% 17 80,95% 3 14,2% 21

Fonte: Dados da pesquisa

Ao analisar os dados apresentados na tabela 16, foi possivel constatar que, dos 21
participantes da amostra, 1 encontra-se no estagio de desenvolvimento cognitivo pré-
operatorio, 17 participantes em transicao e 3 participantes no estagio operatorio concreto.

Os dados da tabela 16 serdo representados graficamente a seguir:

Grifico 2. Desenvolvimento Intelectual dos participantes.

Desenvolvimento intelectual

7
6
5
4
3
2
1
, M
Pré-operatério Transicao Operatério

®80+90 m90+10 W10+ 11 w1l 12
Fonte: Dados da pesquisa
Para a epistemologia genética de Jean Piaget, o desenvolvimento das estruturas do

pensamento ocorre por meio de um processo de construcao a partir das interagdes estabelecidas

entre o sujeito e o ambiente. Piaget ([1974], 1977, p. 72) afirma que “[...] para conhecer os
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objetos o sujeito deve agir sobre eles e, portanto, transforma-los; deve deslocé-los, liga-los,
combina-los, dissocia-los e reuni-los novamente”.

Desse modo, criangas inseridas em um ambiente solicitador, tem a oportunidade de
apresentarem um amplo avango do desenvolvimento das suas estruturas logicas elementares. E
com a reversibilidade do pensamento que ela sera capaz de classificar, seriar, conservar com
uma certa mobilidade do pensamento, considerando também, a aprendizagem dos contetidos
das séries que frequentam. Ramozzi-Chiarottino (1988, p.42) evidencia que “[...] o pensamento
operatdrio consiste em coordenar os estados e as transformacdes.

Assim como os estudos de Piaget (1971), Mantovani de Assis (1976), Meneghel (2016)
e Melo (2018), o presente estudo indica um atraso no desenvolvimento das estruturas cognitivas
operatdria dos sujeitos participantes, uma vez que 80,95% das criancas pesquisadas com idade
entre 8 a 12 anos estavam em transi¢do entre o periodo pré-operatorio e o operatdrio concreto
e apenas 14,29%, que corresponde a 3 participantes com idade entre 10 e 11 anos demonstraram

ter a estruturas operatorias totalmente construidas.

5.2.3 ANALISE DAS PROVAS PARA O DIAGNOSTICO DAS ESTRUTURAS
INFRALOGICAS DA CAUSALIDADE

A fim de determinar os niveis atingidos pelas estruturas infraldgicas da causalidade nos
participantes da amostra, foram aplicadas as seguintes provas: Prova da Dissolu¢do do Agticar
(da conservacao ao atomismo); Prova da Flutuagao dos corpos e a eliminagdo das contradi¢des;
Prova da Colisdo entre as Bolas (transmissio mediada do impulso)®’. As referidas provas,

permitem diagnosticar a natureza do pensamento referente as explicacdes causais.

Prova da Dissolucao do acucar (da conservacio ao atomismo)

O interrogatorio sobre a dissolucao do aglcar, consiste em apresentar a crianga dois
copos iguais A e A’ cheios até ¥4 com a mesma quantidade de dgua. Depois que a crianca
constatar a identidade da quantidade de dgua dos dois copos dizer: Os copos estdo iguais, tém

o mesmo peso? O que acontecera se eu colocar este agucar na agua? Qual sera o nivel da

3 Anexo B — Protocolo detalhado para diagnostico da estruturagdo do conceito de causalidade. Os niveis
estabelecidos nos protocolos de cada prova, foram adaptados para que os dados encontrados fossem analisados
estatisticamente. (Ver p. 211)



147

dagua? (2 colheres de chd). A essa pergunta, a crianga podera responder que a agua subird ou
entdo dird que ndo sabe. Em seguida perguntar: O copo ficard mais pesado depois que eu
colocar o agucar? Apbs a resposta da crianca, marca-se com um elastico o nivel inicial da 4gua
e se introduz 2 colheres de cha de agtlicar na agua.

Enquanto o agucar dissolve: O experimentador pergunta: O que acontece com o agucar
quando misturamos na agua? Se a crianga responder que o agucar dissolve perguntar: O que
isso quer dizer? Apds o acucar estar inteiramente dissolvido, fazemos constatar o nivel da 4gua
e o peso. O experimentador pergunta: Que gosto tem a agua agora? Se a crianga disser que tem
gosto agucarado perguntar: Por qué? Obtida a resposta, questionar: Existira ainda agucar no
copo ou ndo? Em caso de afirmativo: Sob que forma? Como? Em caso de negativo: Por que a
agua ndo desceu? E depois de alguns dias, o que acontece com essa agua? De acordo com as
respostas apresentadas pelas criangas, o experimentador, conduz o interrogatério a fim de

compreender as explicacdes de causa e efeito elaboradas pelos participantes.

Critérios para avaliacdo dos argumentos apresentados pelos participantes

As respostas dadas pelas criangas, indicam o nivel em que elas se encontram no que se
refere a conservagdo da substancia, do peso ¢ do volume e ainda as explicagdes causais
referentes a decomposi¢ao da matéria.

Nivel I (6-8 anos)

As criangas do nivel I acreditam no desaparecimento do agticar ou, apos o experimento,
tentam buscar explicagdes diversas para justificar o aniquilamento do actcar. Vejamos o
exemplo JOA (8:6):

JOA, o que vocé acha que vai acontecer com esse copo aqui, 0 que acontece com essa
agua, o nivel dessa agua, se eu colocar duas colheres desse acgucar? O agucar vai
descer. Vai descer? E a agua? Vai continuar do mesmo jeito. Vai continuar do mesmo
jeito? (Sinaliza com a cabega que sim) ... (adiciona-se duas colheres de agucar em um
dos copos) ... Que legal...O que ta acontecendo JOA? A dgua td subindo. A 4gua ta
subindo? Mas, vocé disse pra mim, que a agua ia descer... Eu disse que o agiicar ia
descer. O aglcar ia descer e a dgua ia continuar onde estava...O que aconteceu que a
agua subiu... Aumentou...E, se eu pegar essa colher e misturar esse agucar? O ag¢iicar
vai ficar tudo misturado. O que vai acontecer com esse agucar? O acucar vai ficar
girando. O agucar vai ficar girando na agua? Ahd! E quando eu parar de mexer? Ele
vai continuar girando, ai desce... Entdo pode mexer, por favor! (Mexe com uma
colher um dos copos). O que ta acontecendo JOA? Ndo sei... Cadé o agucar? Cadé?
Magica? Magica? (Observa com olhar de espanto) O que aconteceu com o aglicar
JOA? Ele ta girando! Ta girando? Vocé acha que se a gente esperar um pouquinho o
que acontece? Vai continuar girando. Ta girando? E o que vocé acha que vai
acontecer quando ele parar de girar? Nao sei. Nao sabe? E cadé o agucar que nos
colocamos ai? Evaporou...Evaporou? (Sinaliza com a cabega que sim) ... E? O que
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sera que aconteceu JOA? Magica... A dgua td do mesmo jeito. O agucar sumiu? 4hd...
E o que vocé acha? Eu fiz essa atividade com um garoto 14 em Campinas, e ele falou:
0 agUcar sumiu, despareceu...Sumiu! Vocé concorda com ele ou ndo? (Sinaliza com a
cabega que sim). Vocé acha que eu fiz uma magica? Ahd... (Reponde com
entusiasmo)

Durante todo o experimento, JOA mostrou acreditar que vivenciou uma magica, a

crianca nao consegue explicitar seu pensamento utilizando-se de argumentos l16gicos. O tipo de

resposta apresentada por JOA, ¢ caracteristico de criangas que se encontram no periodo de

desenvolvimento pré-operatério, trata-se de um pensamento magico-fenomenista, o qual,

consiste em explicacdes fantasiosos, sem atribuir nenhum significado causal. E como se a

crianca limitasse a registrar sucessivamente todos os dados oferecidos a percepcao, mas sem

organiza-los em um todo coerente.

Os argumentos apresentados por JUL (10;3) mostram que ela acredita que alguma coisa

se conserva, mas hesita em suas afirmagdes.

(...) Vocé acha que ainda tem agtlicar nessa agua, as duas colheres que coloquei, ainda
esta aqui? (Sinaliza com a cabe¢a que sim). Eu fiz com outra menina, e ela disse:
como que o agucar estd aqui, nao estou vendo? Vocé esta fazendo uma pegadinha? Eu
estou fazendo pegadinha JUL? Aha! Por qué? E mdgico esse agiicar, eu sei ld, eu acho
que ele derreteu... Eu fiz com outra menina hoje, ela falou pra mim, que aconteceu
uma magica aqui... Vocé concorda? Ele ndo sumiu, eu acho que ele derreteu
(responde sorrindo e com olhar duvidoso), acho que ele se dividiu em particulas e
ficou pequeno...

Durante todo o interrogatorio JUL, demonstrou compreender que a substancia € o peso

se conservam, mesmo apos da dissolugdo do agucar. No entanto, ao término do experimento e

apos a camera ser desligada, JUL pergunta se a sua resposta estava correta ou ndo. Vejamos no

didlogo que segue:

O que vocé acha que aconteceu? Eu acho que Deus criou assim. Oi? Eu acho que
Deus criou assim. Deus criou assim? Deus criou o agucar pra acontecer isso? Ndo!
Deus criou o agucar pra deixar as coisa doces (risos). Mas ele criou, o agucar... é
tipo assim, eu acho que ele criou o agucar... Hum? Ele criou a dgua? O que vocé
acha? Eu acho que sim, ele criou o agiicar e a agua, so que ele ndo sabia que ia juntar,
porque, dai juntou e viu que dava certo, ai fez uma magica...Vocé acha que aconteceu
uma magica? Ndo, ndo é uma magica, ndo sei... ai, vamos fazer a outra atividade,
porque, eu estou pensativa. Voc€ esta pensativa com aquele agtcar? Ai, minha cabega
ta rodando. Entao, vocé esta pensativa no que aconteceu? (Sinaliza com a cabeca que
sim) Mas, me fala o que vocé acha que aconteceu? Eu ja falei... é vocé que tem que
me falar...Eu tenho que te falar? E, no final vocé vai ter que me falar. Eu vou ter que
te falar o que aconteceu? 4hd... Mas, eu ndo te falei se vocé falou certo ou ndo. 44...
mas, me fala. Me fala o que vocé acha? Eu ja falei pra vocé o que eu acho, mas eu
acho que eu estou errada. Vocé acha que vocé esta errada? Aha! Por qué? Porque eu
acho, sei la...Vocé acha que ele desapareceu dali? Nao, é, eu acho... B?E.. E por que,
Deus fez isso. Deus fez? Eu acho que ndo é so. Nao é s6 Deus? Ndo, ndo, ndo, ndo é
assim... Eu quis dizer que, Deus ndo sabia que isso ia acontecer. Ele criou a agua,
criou o agucar, mas ele ndo sabia que na hora que juntasse ia acontecer? E, ia
desaparecer... Puf.... Ele ndo fez com esse proposito, ele fez a agua, ndo pra juntar
com o agucar e desaparecer, ele fez agua pra tomar, pra ndo morrer desidratado.
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Hum? E o agucar, pra deixar as coisa doces, pra ndo morrer de... como chama as
pessoas que tem do sal? Como vocé acha que chama? 4i, ai.... acho que... salcarose.
Do sal ou do agucar? Sulcarose é do aciicar, salcarose ¢ do sal. Hum? Ai... pra ndo
deixar as coisas com sal. A, ele criou o agucar? E, ai... o ser humano juntou os dois
e viu que desapareceu. Entdo, isso aqui, foi obra do ser humano que juntou os dois e
viu que desapareceu? E isso que vocé esta me dizendo? E ... ai, ele postou no youtube
e todo mundo pegou a ideia. Como? Nao entendi...Ele viu que desaparecia, ai, ele
postou no youtube, ai todo mundo pegou esse video e comegou a fazer.

Para explicar o seu modo de pensar, JUL fundamenta-se em argumentos artificialistas,
isto €, a sua tendéncia € considerar que as coisas foram criadas por Deus ou fabricadas pelos
seres humanos. As manifestagdes de duvidas e as explicagdes magico-fenomenistas mostram

um desequilibrio para fundamentar as suas respostas e relacionar com o real.

Nivel IT (9 — 10 anos)
As criangas que se encontram no nivel II, apresentam argumentos de conservagao da
substancia e do peso e as vezes at¢ mesmo do volume, mas demonstram hesitagao ao justificar

suas afirmacdes, como ¢ o caso MAT (8;10), vejamos:

Se eu colocar duas colheres de agticar dentro de um desses copos, o que vocé acha
que vai acontecer com a agua? Ela vai ficar com... Depende, se vocé vai misturar ou
ndo. Por qué? Por causa, que eu to aprendendo em ciéncias, os dissolventes e os
indissolventes... ¢ alguma coisa assim... dai, como o agucar, ele é um solvente né...O
acucar € solvente? Deixa eu lembrar... 0 sal é, o sal eu sei que é (solvente)... Agora,
o agucar.... eita... Como a gente vé se uma cosia é solvente ou ndo...O que é? Solvente,
é quando uma coisa faz as misturas como leite, ele é solvente... o... tudo que vai
combinar com a dgua, ele é solvente. Como assim combinar com a agua? Por
exemplo, o achocolatado ele é solvente, ele... ele se dissolve no leite... Entendeu?
Hum... Entdo, se eu colocar duas colheres aqui, o que vai acontecer com essa agua,
ela vai aumentar, ela vai diminuir, o que vai acontecer? Ela vai ficar no mesmo nivel,
mas essa (copo com agucar) vai ficar mais pesada do que aquela (copo base), por
causa do acucar... Entendeu? Hum... Entdo, vocé acha que aqui (nivel) ndo vai
mudar? 4hd... [...] (adiciona duas colheres de agucar eu um dos copos). Ele, vai se
dissolver... Talvez..Por que talvez? Porgue, talvez o agucar pode ser um ndo
dissolvente, entdo, ele pode ndo combinar com a dgua...Mas, aqui, o que vocé acha
que vai acontecer? Eu acho, que ele vai dissolver com a agua. O que ¢é isso dissolver?
E quando vocé, quando vocé... se der certo né, vai misturar com a dgua, e a dgua vai
ficar com esse excesso, com agucar, dentro das particular... [...] O agucar fez a dgua
crescer... Mas, e agora, tem acucar nessa agua ainda? Tem, tem, td dentro das
particulas, vocé consegue ver. Eu fiz essa atividade com um garoto 14 em Campinas,
e ele falou pra mim, que ndo tem aglcar aqui, nessa situagdo, ele falou que ndo tem,
porque ele ndo estd vendo, o aglicar sumiu. Ndo, ndo mesmo. Voc€ nao concorda com
ele? O agiicar, ele ta dentro da dgua, tipo, vocé ndo consegue ver ele, mas essas
particulas, que ele deve ter pensado que é da agua, mas na verdade, essas particulas
brancas, elas sdo da agua, é porque, o agiicar se dissolveu na dagua, entdo, ele se
misturou com a dgua e formou a dgua com agucar, e o agucar ndo ficou aqui no final
do copo, porque a gente conseguiu dissolver ele.
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MAT, explicou a dissolugao do agtcar. No entanto, ao afirmar que o agucar ¢ um

solvente ¢ ndao a agua, mostrou ter davidas. O participante contradiz em algumas

argumentacdes, ndo afirmava com precisdo e certeza a sua logica de pensamento.

Nivel III (11 — 12 anos)

As criancgas que se encontram no nivel III, demonstram durante todo o tempo possuirem

anog¢ao de conservacao e dissolucao do agticar. MEN (10;7) admite desde o inicio que o aglicar

dissolveu com a 4gua. Ao ser questionada na contraprova, apresenta os seguintes argumentos:

Eu fiz essa atividade, com uma garota 14 em Campinas, e ela falou assim pra mim,
que ndo tem a mesma quantidade de aglicar que eu coloquei, porque, agora sumiu...
Vocé concorda com ela? Ndo... Eu ndo concordo, porque, o aguicar, todo o agucar
que vocé colocou esta aqui dentro, porém, junto com a agua, como eu falei antes. Ela
fala que ndo, que uma parte sumiu... Seria impossivel sumir...Ela fala que nao esta
vendo. Teria, que mostrar pra ela de novo, como quando a gente misturou, que o
agucar, meio que se, meio que se misturou com a agua. Entendi! Vocé acha que se eu
deixar esse copo paradinho, essa agua vai separar do acucar, eu consigo tirar esse
acucar depois ou vocé acha que vai continuar o mesmo nivel, o mesmo jeito? Eu acho
que continua a mesma forma. O que vocé acha agora, esse (com agucar), que vocé
esta me dizendo que ainda tem agucar? Ahd. Esse copo, ele tem o mesmo peso, ou ele
tem um peso maior e um peso menor? Tem um peso maior, porque o agucar pesa um
pouco, como aumentou a dgua, ¢ como se tivesse... um agucar jda pesa um pouquinho
mais que a agua... Entdo, eu acho que esse vai ter mais. Aquela menina, fala que volta
a ter esse peso (copo base), porque, o agicar sumiu daqui... Eu ndo concordo com
ela... Eu acho que pra mostrar pra ela, a gente poderia colocar numa balanga e ai
mostrar... Hum... E se a gente no tivesse balanga? Teria que explicar pra ela, se ela
tivesse entendido o que eu expliquei antes, que o agucar tinha dissolvido eu poderia
explicar pra ela, que como continua agucar aqui dentro, tem um pouquinho a mais
de peso. Entendi!

MEN, demonstrou com convicgdo a conservagado total desde o inicio, e pautou as suas

explicagdes no processo de decomposi¢ao da matéria.

Dentre os 21 participantes do presente estudo, 3 encontram-se no nivel I, 8 encontram-

se no nivel Il e 10 encontram-se no nivel Il no que se refere as nogdes causais na prova da

dissolu¢do do agucar.
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Tabela 17. Desempenho dos participantes na prova da dissolucdo do agucar (da

conservagao ao atomismo)

Dissolu¢ao do acucar Participantes
Nivel I 3 14,28%
Nivel I1 8 38,10%
Nivel 11T 10 47,62%
Total 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Prova da flutuac¢io dos corpos e a eliminacdo das contradicoes

O experimento da flutuagdo dos corpos e eliminagdo das contradigdes, consiste em
apresentar ao participante diferentes tipos de objetos. Diante dos materiais como: pedras,
madeiras, agulha entre outros, primeiramente, ¢ solicitado a crianga que diga quais os objetos
ela considera que flutuam e quais considera que nao flutuam ao serem colocados na agua. O
participante devera classificar em dois grupos. Em seguida, questiona-se sobre o porqué de sua
classificagdo, isto ¢, solicita-se que a crianga identifique, para cada um dos objetos, as razoes
da sua classificagdo. Mais tarde, a crianga deve fazer a experiéncia com os objetos na vasilha
com agua. Depois que for constatado que alguns objetos flutuam e outros afundam, pedir a
crianga para explicar os resultados observados e formule uma explicagdo geral.

A prova permite que o participante estabeleca uma relagdo entre a densidade (relagdo
peso-volume dos objetos) com o peso-volume da dgua. A explicacao procurada consiste numa
relagcdo entre duas grandes classes: a dos corpos cuja densidade ¢ inferior a da 4gua e a dos

corpos cuja densidade € superior a da agua.

Critérios para avaliacdo dos argumentos apresentados pelas criancas

As respostas dadas pelos participantes indicam o nivel em que elas se encontram no que

se refere a constru¢ao da nocao de densidade.

Nivel I (6-8 anos)
As criancas que se encontram no nivel I, apresentam explicagdes multiplas e

contraditdrias, Explicam os fatos por meio de uma descri¢dao simples, em alguns casos podem
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até tentar “adivinhar” quais corpos afundam ou flutuam quando colocados na agua, no entanto,
suas explicagdes sao vagas e incoerentes. Algumas criangas, apresentam um esfor¢o para
classificar os objetos de modo estavel em flutuantes e ndo-flutuantes de acordo com suas
propriedades, tais como, pesado, leve, pequeno, grande, etc., mas como o0s sujeitos ndo
encontram uma explicagdo satisfatoria, contentam-se com explicagcdes multiplas. Vejamos os

argumentos apresentados FER (9;2):

Por que vocé acha que a bola flutua? Porque, é bem leve, se fosse aquelas bolas que
profissional joga. Al afundava. la afundar? Ndo.... Depende... Depende de quanto ar
tem... E? E a vela? 4 vela eu acho que flutua, por que, é bem levinha. Ela ¢ levinha, e
a tampinha? E a agulha? Cuidado. E leve demais. E leve demais? Entdo, tudo que é
leve de mais flutua? £/ Provavelmente!

Durante a realizagdo do experimento FER classificou que os objetos em leves e pesados,
os leves flutuam e os objetos pesados afundam, utilizando-se de argumentos contraditorios para
explicar as diferentes reacdes dos objetos. Apos colocar o pedago de madeira menor na agua e
constatar que flutuava, insistem em dizer que o pedago de madeira maior afundava, porque era

pesado. Vejamos:

[...] E a madeira maior? Provavelmente vai afundar... (coloca o pedago de madeira
maior na agua e flutua).... Que raiva!!! Que raiva!! O que aconteceu FER? Porque, é
feito do mesmo material que esse, entdo, ndo importa o tamanho, tamanho ndo é
documento. Hum, mas vocé acabou de falar pra mim, que é por que, esse (madeira
menor) era pequeno. £/ Entdo, tamanho aqui era documento? Ndo! E, porque, a
madeira é muito leve. Mas, vocé tinha me falado que madeira ¢ muito pesada.
Algumas, se vocé pegar uma drvore é pesada. E ai a arvore vai afundar? O6

A participante GIO (8;9), mesmo ap0s a realizagdo do experimento, continua convicta

atribuindo a flutuagdo dos corpos de acordo com o peso de cada objeto. Vejamos:

GIO, se aquela menina de Campinas chegasse aqui e vocé precisasse explicar pra ela
de uma forma geral o que faz com que um objeto afundar e o que flutua, como que
vocé explicaria? Objetos menores afundam, os maiores ndo afundam...

Nivel IT (8 -10 anos)

As criancas que se encontram nesse nivel demonstram um esforco para afastar a
contradi¢cdo entre os objetos grandes poderem flutuar enquanto que alguns objetos pequenos
poderem afundar. As criangas ndo se limitam a classificar os objetos simplesmente pelo peso.
Apresentam um grande progresso em dire¢do a ndo contradicdo. GAB (10;3) apresenta os

seguintes argumentos:

Esses objetos que a gente vai colocar primeiro, por que, vocé€ acha que eles ndo
afundam? E, porque, ela é, é, de plastico assim, quando a gente joga na dagua ela ndo
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vai afundar, porque, ela é meio que irresistivel a agua. E agora, a plaquinha de metal.
Essa aqui? B! Por que, ela ndo tem nada que resista a dgua. Como assim? Me explica
melhor.... Se a gente for colocar ela, ela vai afundar, porque, ela ndo tem nada que
flutue assim nela. Vocé acha que os objetos tém alguma coisa que faz... Ndo, ndo é
alguma coisa, tipo, como eu posso dizer... por exemplo, o patinho de borracha, ele
Sflutua porque, ele é de plastico, certo? Hum? Metal, é totalmente ao contrario de
plastico, por isso vai afundar. Tem uma menina que acha que o peso influencia, vocé
concorda com ela? Ou vocé acha que ndo? Até um certo tempo, eu concordava, mas
agora ndo. Nao? Ndo! Vocé acha que o peso ndo influencia? Olha, se influenciar, é
sO um pouquinho assim, tipo, ndo muito assim... Hum...Talvez, s6 um pouquinho, so
0 peso ndo é suficiente, tem que ver outras coisas.

Como ¢ possivel observar, GAB ndo centra o seu pensamento nas caracteristicas
relacionadas ao peso dos objetos, ao dizer “ela é meio que irresistivel a agua” a participante
demonstra que existe algo que deve ser levado em consideragdo com relacao a flutuacdo dos
corpos, no entanto, nao chega a lei da densidade, porém, suas explicacdes apresentam um
progresso relacionado a nao contradicao.

Os argumentos apresentados por MCC (9;11) sugerem que alguma “coisa” existente no

objeto, muda seu peso quando ¢ colocado na agua.

Por que sera que ele (pedago de madeira maior) flutuou? Porque, ele deve ter um peso
a menos. Vocé falou pra mim, que ele era muito pesado... Ele é pesado, mas ele pode
ter alguma coisa, que nem eu falei.... Como assim alguma coisa? Alguma coisa
diferente né, no peso dele, ele pode ser pesado, mas quando ele enfia na dgua, ele fica
leve, olha... O que sera que € isso? Ah, deve ser influéncia do... ah... da agua sabe?
Quando a gente entra na dgua, a gente, a maioria das criang¢as ndo precisa ficar
nadando muito, porque, ¢ levinha, fica flutuando. Hum? E quando da um pulo, tipo,
ela cai, ela cai dentro de volta e ja uma crianga pesada, nada e vai até mais pro fundo
do que as outras, e ai quando vai pular cai e.na dgua o peso muda

Tanto os argumentos apresentados por GAB e MCC ilustram as principais
caracteristicas do nivel I, isto ¢, os participantes constroem diversas explicagdes, procurando
afastar as contradi¢des durante a exposi¢do dos seus argumentos.

LUI (10;7) durante o experimento, demonstrou explicagdes mais detalhadas, vejamos:

LUI, vocé acha que, se alguém falasse pra vocé assim, ¢ s6 olhar se ¢ pesado ou ¢
leve, vocé acha que isso ¢ suficiente ou tem que perceber mais alguma coisa? Tem que
perceber do que é feito... do que é feito e se tem ar dentro dela, tipo a bola... a bola
tem ar e flutua...e também se estd na agua ou ndo. Entendi E vocé€ acha que tem
diferenca fora da agua e na agua? Sim! Por qué? Porque, tem coisas que fica mais leve
na dagua, tem coisas que ficam pesadas, eu por exemplo, consigo carregar meu pai.
E? E por que sera que acontece isso? Por causa da gravidade dentro da dgua. E? Eu
acho, tem que ver se é pesado ou leve para a agua. E o que seria essa gravidade? Me
explica. O peso... o peso muda, algumas coisas parecem que ficam mais leves dentro
da agua...Entendi...
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De fato, embora LUI fale sobre a gravidade, ele ndo apresenta em suas explicagdes uma
referéncia mais clara sobre a densidade, seus argumentos mostram que essa constru¢do pode
estar em andamento, pois, afirma que existe diferenca entre o peso do objeto fora da 4gua e o

peso do mesmo objeto ao ser colocado na agua.

Nivel III (11-13 anos em diante)

Somente as criancas que se encontram no nivel III é que conseguem construir
corretamente a lei da densidade e afastam todas as contradi¢des. A lei, que finalmente deve ser
descoberta, ¢ uma relagdo entre duas grandes classes: a dos corpos cuja densidade ¢ inferior a
da agua, e a dos corpos cuja densidade ¢ superior a dgua.

Dos 21 participantes da amostra pesquisada, nenhum demonstrou ter construido o nogao

da densidade, 12 participantes encontravam-se no nivel I e 9 participantes no nivel II.

Tabela 18. Desempenho dos participantes na prova flutuagao dos corpos e a eliminacao

das contradigoes.

Flutuacio dos corpos e a Participantes

eliminacido das contradicoes

Nivel I 12 57,15%
Nivel 11 9 42,85%
Nivel 11T 0 0,0%
Total 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Prova Transmissao Mediada do Impulso - Colisao entre as bolas

A Prova Transmissao Mediada do Impulso permite analisar como a crianga identifica
os deslocamentos dos objetos em movimentos retilineos e se ela concebe a transmissdo mediada
do impulso, isto &, se explica que o impulso recebido pela primeira bola passa pelas outras que
permanecem imoveis até atingir a tltima que se movimenta.

Na aplicagdo da prova, serdo apresentadas a crianga cinco bolinhas, solicitando-lhe que

as organize em uma fileira de modo alinhado, bem encostadas umas nas outras. Pergunta-se,
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entdo: O que ira acontecer com a ultima bola da fileira caso a primeira seja impulsionada?
Pergunta-se também o que acontece com as bolas que estdo entre elas.

No decorrer do experimento, faz-se rolar a 1? bolinha em dire¢ao as demais bolinhas da
fileira (bate com a primeira e segura as outras que estdo no meio) na mesma direcdo da linha
formada pelas bolinhas (a ultima bola saira rolando). Perguntar a crianca: Por que isso
acontece? Se a crianca responder que uma bateu na outra, contra argumentar: Eu fiz essa
atividade com uma crian¢a da sua idade e ela me disse que a bola ndo bate uma na outra, o

que vocé acha? Vocé concorda com ela? Solicitar explicagdes.

Critérios para avaliacdo dos argumentos apresentados pelos participantes

As respostas dadas pelas criancas indicam o nivel em que elas se encontram no que se

refere a constru¢ao da nogao de transmissao mediada do impulso.

Nivel I (6 — 8 anos)

Os participantes que se encontram no nivel I, ndo concebem a influéncia das bolinhas
intermediarias, acreditam que a bolinha ativa controlava a ultima a distancia ou passa por tras
das outras para impulsionar a ultima. A crianga deste nivel fara uma abstracdo empirica
acreditando que o movimento da bola que se desloca, esté relacionado a bola que bate a bola

que segura. Elucidamos como exemplo as justificativas utilizadas por JOA (8;6)

O que vocé acha que aconteceu? Ndo sei! Nao sabe? Ndo sei! O que vocé acha que
faz que s6 a ultima sai correndo, girando? Eu ndo sei. Pensa um pouquinho... Pode
pensar, o tempo que vocé precisar JOA. Porque, vocé falou pra mim, que iam
girando... Que eu teria que bater bem forte, eu bati né? (Sinaliza com a cabega que
sim). E o que aconteceu? Saiu a ultima. Por que saiu s6 a ultima? Ndo sei
explicar...Sera que eu fiz magica de novo? (No experimento do aglicar atribuiu a
dissolucdo a uma magica). Hum... sdo aquelas bolinhas, assim (sinaliza com as mdos
o movimento do péndulo) O qué? Aquelas bolinhas que tém um negocio, que bate, ai,
sai a ultima dela. E um brinquedo? E! E s6 a ultima que sai? Ahd! Por que serd que
6 a ultima que sai JOA? Ah, eu ndo sei!

JOA, apresentou duvidas durante a realizacdo do experimento, no entanto, disse que s
aultima bola sairia, fazendo referéncia a um brinquedo ja conhecido por ele. No entanto, mesmo
se tratando de um movimento ndo desconhecido, JOA ndo consegue explicar por meio de

argumentos logicos o porqué a ultima bola se desloca, demonstrando ter reconhecido o
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movimento da tltima bola com o movimento observado no péndulo, porém, sem ter construido
a no¢ao de transmissao do impulso.
O participante MUR (10;2) fica espantado com o fato da ultima bolinha se deslocar e

explica por meio de argumentos magicos, fantasiosos.

Por que vocé acha que todas tinham que separar? Por causa, que a primeira ia ter o
impacto com essa (segunda) ai ia bater na outra (terceira) que ia bater na outra
(quarta) que ia bater na outra (quinta) e elas iam se separar. E por que vocé€ acha
que isso ndo aconteceu? Hum... ndo sei... Vocé acha que uma tinha que bater na outra
e separar? Sim! E o que vocé acha que fez entdo, que so a Gltima separou? E... ah...
por causa da... vamos dizer assim, por causa que essas (intermedidrias) elas eram
amigos, e essa (ultima) ndo era tdo amigo e acabou se separando...E por que sera que
essa (Gltima) ndo era mais amiga das outras? Porque ela era a mais diferente. Como
assim? E... Imagina que ela brilhava mais, por causa, que ela brilhava muito mais
que as outras e as outras tinham inveja. Vocé acha que essa (Gltima) brilha mais,
entdo ela ¢ diferente das outras? £/ E se eu trocar, colocar outra bola no lugar dessa
ultima? Ai essa que vocé colocar é a que vai brilhar mais. O que vocé acha que
acontece, se eu segurar essas bolas (intermediarias) o que vocé acha que acontece com
essa (ultima) ela vai sair do lugar ou ndo? Ndo, porque essas aqui (intermedidrias)
vdo estar meio que amarrada e, ndo vai ter o impacto suficiente pra deixar ela longe.
Entendi! Vocé acha que pra ter o impacto, essas (intermediarias) precisam ficar soltas?
Sim! (Impulsiona a primeira). Caramba... (espanto) o que vocé faz pra isso acontecer?
(Risos). O que vocé acha que aconteceu? Hum...Eu ndo sei!

MUR, faz referéncia ao impacto causado pela bolinha que bate, no entanto, nao

consegue explicar as causas para apenas a ultima se deslocar, valendo-se da fabulagao.

Nivel II (9-11 anos)

A crianca que esta no nivel II, evoca a transmissdao de um impulso, explica a causa por
meio da transmissao mediada. Explicam também, que as intermediarias ndo podem sair tdo
longe, pois estdo presas entre a primeira e a segunda bolinha. Vejamos os argumentos

apresentados por RSG (9;11) ao ser questionada na contra prova:

E por que a tultima bolinha saiu, mesmo eu segurando essas aqui? O que faz que a
ultima saia, sem essas (intermediarias) sairem? Acho que o impulso, mesmo elas sendo
seguradas, elas... a primeira daqui encosta e ela vai pra ca. E o que sera que faz
aquela sair? Hum...O que acontece pra ela sair? Ndo sei. O que vocé acha? Eu acho
que é por causa dessa bola (primeira bola). Eu fiz com outra menina, ela fala pra mim
que, como pode, ela ndo ver nada acontecer e a lltima sair sem essas (intermediarias)
sairem... ela ndo acreditava... ela achava que eu estava fazendo alguma coisa pra
ultima sair...Eu acho que é por causa da energia dessa (primeira) que bate nessas
(intermediarias) bate e ai a ultima sai. Entendi! E o que vocé acha que influencia na
distancia que essa (Gltima) vai sair? Por causa das quatro aqui (bolas intermediarias),
distancia que elas estdo, a bola vai também. Vocé€ acha que essas (intermediarias)
influenciam a distancia que essa vai sair? Sim/
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Os argumentos utilizados por RSG, demonstram que na contraprova ela evoca a
transmissao da bola por conta do impulso, mesmo as bolas intermedidrias estando imdveis,
porém, ao ser questionada sobre o que determina a distdncia que a ultima bolinha percorrera,
RSG atribui as bolas intermediarias e ndo a forga da primeira bolinha ao ser impulsionada. Esse

tipo de resposta ¢ caracteristico das criancas que se encontram no nivel II1.

Nivel III (12 anos em diante):

Somente as criangas que estao no nivel III conseguem explicar a transmissao como algo
inteiramente interno. Vejamos argumentos apresentados por ISA (11;1) para explicar a sua

logica de pensamento antes da realizagdo do experimento:

ISA o que vocé acha que acontece, se eu pegar essa primeira bola e jogar ela? Fu
acho, que ela vai bater meio que em todas as outras, so que, aqui, so essa (ultima) vai
para frente. Por qué? Ah, porque, ela vai bater nessa (segunda bolinha) que ndo vai
ter onde pegar impulso pra ir pro lado. Hum? Vai bater nessa, nessa, nessa, nessa,
quando chegar nessa (ultima) como ndo tem nada do lado, nenhuma tampando ela,
ela vai conseguir. Mas, o que serd que acontece, que faz com que, s6 essa daqui
(Gltima) saia? Eu acho que é o jeito assim, que todas as bolas estdo juntas, porque, ta
bem junta cada uma. Hum? Entdo, isso ndo faz com que ela andem assim. Ela bate
na outra, meio que o impulso vai ficar na outra, que vai passar pra outra... e assim
vai...Como? Porque é assim, o impulso, ela vai bater, o impulso vai ficar nessa. E ai?
So que, ai, como ela ndo tem meio que for¢a pra ir pra frente, porque, essas daqui
estdo tampando ela, ela passa pra essa, a mesma coisa, so que, quando chegar nessa
(ultima) ndo tem nenhuma que ta tampando ela, entdo ela consegue meio que se jogar.

As explicagdes apresentadas por ISA, indicam que a participante possui a nog¢do da
transmissdo mediada do impulso, mas em forma semi-interna. Para ter certeza das explicagdes

apresentadas por ela, a experimentadora faz pergunta como contraprova, vejamos:

Eu fiz essa atividade com uma garota da sua idade 14 em Campinas, e ela fala assim
pra mim, que todas sairam rolando, porque, s6 nao ia sair rolando se eu ficasse
segurando essas aqui, vocé concorda com ela? Ndo! Nao? E como que vocé explicaria
pra ela pra falar que essas aqui ndo precisam sair do lugar pra tltima se desloque. A#,
eu...Se ela chegasse aqui agora...7a/ Como vocé explicaria pra ela? Eu ia falar
praticamente o que eu falei pra vocé.. Hum? Que quando essa bate nessa, ela tem um
impulso, mas ela ndo se mexe, por que, o impulso cai direto na bolinha vermelha que
vai passando pra cada uma, e como ndo tem nenhuma tampando aqui (ultima) essa
daqui, vai...por que, ai ndo tem nada... tipo...Hum.... Tipo, cortando ela assim (mostra
como se uma linha passasse pelo meio das bolinhas). Eu falei isso pra ela, ¢ ela falou
que nido esta vendo o que esta acontecendo aqui pra Gltima sair do lugar. E... aif td um
pouco complicado. Como vocé explicaria pra ela? £ como se fosse um choque, a gente
ndo consegue ver, mas estd acontecendo. Eu falaria pra ela que, sdo as leis da fisica
né... 0i? Sao as leis da fisica. As leis da fisica explicam? £/ (Risos). Qual lei sera que
explica entdo? Vocé ja aprendeu as leis da fisica na escola? Ndo, mas eu sei que as
leis da fisica explicam algumas coisas do mundo.
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Ao analisar as justificativas apresentadas por ISA, ¢ possivel perceber que ela
compreende a relacdo entre a transmissao mediada do impulso, e tenta explicar estruturagao do
seu pensamento, apds a contra-argumenta¢do, como transmissao totalmente interna.

Dentre a amostra total (21 participantes), 9 encontram no nivel I, 5 encontram em
transi¢do e 7 encontram no nivel III no que se refere a construcao da nogao da transmissao

mediada do impulso.

Tabela 19. Desempenho dos participantes na prova colisdo entre as bolas —

transmissao mediada do impulso.

Prova colisdo entre as bolas Participantes
— Transmissiao Mediada do
Impulso
Nivel I 9 42,87%
Nivel 11 5 23,80%
Nivel III 7 33,33%
Total 21 100%

Fonte: Dados da pesquisa

5.2.4 RESULTADO GERAL DAS PROVAS PARA O DIAGNOSTICO DAS
ESTRUTURAS INFRALOGICAS DE CAUSALIDADE
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Tabela 20. Resultado geral das provas para o diagnostico das estruturas infralogicas de

causalidade.
N° Nome Idade Provas das nocoes causais
T — CAUSA-
ransmissio
. Flutuacio mediada TOTAL HIDADE
Agticar dos corpos Do DE
PONTOS
impulso

1 EDU 11 2 1 1 4 T
2 FER 9;2 2 0 2 4 T
3 GAB 10;3 1 1 2 4 T
4 GIO 8;9 1 0 0 1 NAO
5 ISA 11,1 1 1 2 4 T
6 JOA 8;6 0 0 0 0 NAO
7 JUL 10;3 0 0 1 1 NAO
8 LHC 9;11 1 1 1 3 NAO
9 LRV 8;7 2 0 0 2 NAO
10 LUI 10;7 2 1 2 5 T
11 MCC 9;11 1 1 0 2 NAO
12 MEB 9;11 1 0 0 1 NAO
13 MEN 10;7 2 0 2 4 T
14 MAR 8;11 2 1 1 4 T
15 MAT 8;10 1 0 0 1 NAO
16 MUR 10;2 2 0 0 2 NAO
17 RSG 9;11 2 0 1 3 NAO
18 RMA 8;11 2 0 0 2 NAO
19 SOP 10;7 2 1 2 5 T
20 VCN 8;7 0 0 0 0 NAO
21 VIP 10;6 1 1 2 4 T

LEGENDA TOTAL DE SUJEITOS

Nao possui — 0 a 3 pontos Nao possui =12 SUJEITOS

Transi¢do — 4 a 5 pontos Transi¢do = 9 SUJEITOS

Possui a nogao — 6 pontos Possui a nogdao = 0 SUJEITO

Fonte: Dados da pesquisa

As explicacdes apresentadas pelos participantes da amostra, foram organizadas de
acordo com os niveis estabelecidos nos protocolos de cada prova aplicada, conforme foram
descritas no capitulo 4, a fim de determinar a psicogénese das nog¢des de causalidade. O
conjunto das respostas de cada sujeito foram categorizadas e pontuadas do seguinte modo: nao
possui a nogdo construida, o participante cuja a somatoria de todas as provas estava entre 0 e 3
pontos; se encontram em transi¢ao os participantes cuja a somatoria estava entre 4 € 5 pontos;

receberam a pontuagdo 6, os participantes que possuem a noc¢ao de causalidade construida.
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Tabela 21. Desenvolvimento da nogao infraldgica da causalidade dos participantes da

amostra

Periodo do Desenvolvimento

Auséncia da no¢ao Transicio Nocao construida Total
8,0 19,0 6 85,71% 1 14,28% 0 0% 7
9,0 ¢ 10 4 80% 1 20% 0 0% 5
10+ 11 2 28,57% 5 71,42% 0 0% 7
11112 0 0% 2 100% 0 0% 2
Total 12 57,15% 9 42,85% 0 0% 21

Fonte: Dados da pesquisa

Quanto a construcao das nogdes infralogicas da causalidade, os dados apresentados na
tabela 21 evidenciam que, dentre os 21 participantes da amostra pesquisada, 12 sujeitos nao
construiram as no¢des de causa e efeito referentes as provas da dissolugdo do agucar, flutuacao
dos corpos e eliminagdo das contradigdes e a prova da transmissdo mediada do impulso, 9
sujeitos se encontram no periodo de transi¢ao e nenhum sujeito demonstrou possuir a nogao da
causalidade construida.

A seguir, os dados da tabela 21 serdo representados graficamente:

Grafico 3. Desenvolvimento da nogao infraldgica da causalidade dos participantes da

amostra

Aquisicao da nocao da causalidade

Auséncia da nogao Transicao Nocao contruida

O L, N W b U1 O N

m8,0r9,0 9,0+10 10 + 11 11 + 12

Fonte: Dados da pesquisa

Nas tabelas que se seguem, serdo apresentados o desempenho dos participantes em cada

uma das provas aplicadas para o diagnostico das estruturas infraldgicas da causalidade.



Tabela 22. Pontuacao das provas operatorias das nogdes causais —

Prova dissolucao do agucar

Prova Dissolucio do acucar

Nivel Categorizacao Sujeitos/idade Pontuacio Partici-
pantes
Para as criancas do estagio pré-
operatorio o acucar dissolvido na
dgua desaparece. Ocorre a
aniquilagdo do agticar dissolvido.
Reagdes intermediarias entre a
ndo-conservacio e a conservagdo | JOA —8;6 Nao possui a
da substancia. O gosto que | JUL-10:3 no¢io 3
permanece na agua ajuda a VCN - 8,7
- (0 ponto)
crianca a perceber que alguma
coisa se conserva (a matéria),
Nivel I mas acredita na diminui¢io do
peso e do nivel da 4gua.
Acreditam em  explicagdes
magicas fenomenistas.
Por vezes suas  respostas
apresentam uma contradicao.
A crianca admite a conservagdo | GAB —10;3
da substancia e do peso, mas ndo | GIO - 8;9 L
a do volume ou chega a | ISA-11;l Transi¢do 8
Nivel IT | considerar esta, mas apresenta LHC-9:11 (1 ponto)
alguma hesitagdo, que poderd ﬁgg - g’ﬂ
desaparecer depois do o
expelzimento. b MAT - 810
VIP - 10;6
EDU - 11
FER -9;2
A crianga admite sem hesita¢do a | LRV — 8.7 Possui a nocao
i conservagdo total (substdncia, | LUI - 10;7
Nivel ITI peso e volume) desde o inicio ea | MEN — 10;7 (2 pontos) 10
explica em funcdo da | MAR -8§;11
decomposic¢ao. MUR - 10;2
RSG-9;11
RMA - 8§;11
SOP —10;7
Total 21

Fonte: Dados da pesquisa
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A prova da dissolu¢do do agucar, permite que a crianga estabeleca uma mudanga no

estado da matéria, portanto ¢ possivel verificar como ela concebe as transformagdes realizadas.

Piaget e Inhelder (1975) interrogaram criangas de 5 a 12 anos sobre o que acontece apos a

dissolugdo de pedacos de agucar num copo de dgua e encontraram que: até 7 anos, mais ou

menos, o agucar dissolvido se destroi € o seu gosto se dissipa como um simples cheiro, a partir
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dos 7-8 anos a substancia comeca a conservar, mas algumas vezes nao conservam o peso nem
o volume, entre os 9-10 anos acrescenta-se a conservacao do peso e a partir dos 11,12 anos
aproximadamente a conservagao total.

Como ¢ possivel observar na tabela acima, 3 participantes entre 8 a 10 anos
demonstraram a inexisténcia da constru¢do da conservacdo do atomismo, 8 participantes
estavam em transi¢do e 10 participantes afirmaram sem hesitacdo a composigao total, desde o
inicio das argumentacdes, justificando suas explicagdes em fungdo da decomposi¢do. Trata-se
de um exemplo de explicacdo causal, por projecdo no real de uma composi¢do operatoria.
Portanto, todo progresso na constituicdo do atomismo, segundo Piaget, esta nas relagdes que a
crianca estabelece entre a experiéncia e o seu raciocinio. Ramozzi-Chiarottino (1988, p.42)
evidencia que “[...] o pensamento operatdrio consiste em coordenar os estados e as
transformagdes, concebendo os primeiros como resultado dos segundos e, ao mesmo tempo,

como ponto de partida de outros”.



Tabela 23. Pontuacao das provas operatorias das nogdes causais —

Prova flutuacao dos corpos ¢ a eliminagao das contradigdes

Prova flutuacao dos corpos e a eliminacio das contradicoes

Nivel Categorizacao Sujeitos Pontuacido | Participa-
/idade nies
Os sujeitos t€m explicagdes multiplas e
contraditorias. Explicam os fatos pela sua | FER - 9;2
descri¢io simples, podem até “adivinhar” | GIO —8:9
quais corpos iriam afundar ou flutuar, mas JOA - 8:6
as explicacdes sdo vagas e incoerentes, até JUL - 10:3
por isso a classificagdo ¢ impossivel. LRV —8;7 Nao possui a
Existe um esforco em classificar os MEB —9;11 no¢ao 12
Nivel . . MEN - 10;7
1 ol~)Jetos de modo estavel em flutuantes € | ;A 8:10 (0 ponto)
ndo-flutuantes de acordo com suas MUR — 10:2
propriedades, tais como, pesado, leve, | RgG 9:11
pequeno, grande, etc., mas como o0s | RMA — 8;11
sujeitos ndo encontram uma explicagdo | VCN — 8;7
satisfatoria, contentam-se com
explicagdes multiplas.
Ocorre um esforco em afastar uma
contradicdo principal: a que alguns
objetos grandes podem flutuar e que
. EDU - 11
alguns objetos pequenos podem afundar, GB— 10:3
sem excluir que os leves flutuem e que os ISA — 11’.1
pesados afundem. Os sujeitos possuem a LHC — 9;’11
nogdo de conservagdo de peso, isto €, | [ _ 10,7 Transicio
percebem que o peso se conserva nos | MCC —9;11 9
Nivel | objetos MAR- 8;11 (1 ponto)
I Ja ndo se limita mais a classificar as coisas | SOP — 10;7
em fungdo simplesmente do peso. VIP - 10;6
Apresenta um grande progresso em
diregdo a ndo-contradicdo. Os sujeitos
podem até ndo chegar a lei propriamente
dita, mas ja ndo aceitam as contradi¢des
dos niveis anteriores.
Somente nesse estagio, 0s sujeitos
constroem corretamente a lei da densidade
e afastam todas as contradig¢des.
A lei que finalmente deve ser descoberta é Possui a nogiio 0
Nivel | uma relacdo entre duas grandes classes: a (2 pontos)
m dos corpos cuja densidade ¢ inferior a da
agua, e a dos corpos cuja densidade ¢
superior a agua.
Total 21

Fonte: Dados da pesquisa
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Piaget e Inhelder ([1955],1976) ao realizar o experimento “A flutuagdo dos corpos € a
eliminagdo da contradicdo” encontraram 5 niveis distintos. A lei geral que se deve alcangar,
nessa prova, deriva de duas relagdes: a da densidade (relagdo entre peso e volume) e a relacao
entre o peso do objeto e o volume de dgua correspondente. Por outro lado, o sujeito precisa
construir uma classificagao, isto ¢, classificar os objetos que flutuam e os objetos que afundam.
E possivel constatar que nenhum participante desse estudo atingiu a lei, que para Piaget
acontece aproximadamente por volta dos doze anos.

Ao analisarmos os niveis estabelecidos no protocolo, podemos inferir que os 12
participantes que encontravam no nivel I, demonstraram um atraso na constru¢ao dessa nogao,
uma vez que deveriam estar ao menos tentando afastar as contradicdes em suas explicagoes,
portanto, estarem no nivel II.

Para Delval (2002), em diversas situagdes € possivel observar que criangas e
adolescentes ndo empregam a operatoriedade do seu pensamento para resolver as situagdes que

lhes sdo propostas, a sua utilizagdo depende da pratica e do modo com que sao solicitados.
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Tabela 24. Pontuagdo das provas operatorias das nogdes causais —

Prova Colisdo entre as bolas — Transmissao Mediada do Impulso

Prova Colisao entre as bolas — Transmissdo Mediada do Impulso

Nivel Categorizacao Sujeitos/ Pontuacao | Participan-
idade tes

A crianga nao concebe a influéncia das
bolinhas intermediarias. E como se a bola
ativa exercesse controle a distancia, ou GIO - 8;9
passasse por tras de todas para impulsionar | JOA — 8;6 _ .
a tltima. LRV - 8;7 Nao possui a
A crianga deste nivel fard uma abstragio | MCC —9;11 no¢ao
empirica acreditando que o movimento da | MEB — 9;11 9
bola que se desloca esta relacionado a bola | MAT — 8;10 (0 ponto)
que bate e a bola que segura. MUR - 10;2
A passagem do movimento ¢ concebida | RMA — 8;11
como um encadeamento de transmissdes | VCN — 8;7

Nivel I imediatas; a primeira impulsiona a
segunda, a segunda impulsiona a terceira...
e assim por diante e a ultima ndo tendo
nada ao seu lado para segura-la se desloca.
Prentncio sem certeza da conservagao:
movimento ¢ conservado de uma bola para
outra.
A crianga evoca a transmissdo de um
impulso. Explica por uma transmissdo
mediata, semi-externa, quando diz por
exemplo: Uma saiu um espago bem | EDU 11 L
grande, as outras s6 se moveram um tanto | JUL — 10;3 Transi¢io 5
assim (mostra um espago minimo entre os | LHC — 9;11
dedos); explicam, ainda, que as outras ndo | MAR — 8;11 (1 ponto)
saem muito longe porque estdo presas pela | RSG —9;11
bola seguinte.

Nivel IT A crianga evoca a transmissdo de um
impulso. Esse tipo de explicagdo
corresponde a um nivel de organizagdo
intelectual que faz apelo objetos
totalmente construidos pela inteligéncia.
A transmissdo ¢ vista como inteiramente
interna, com vibragdes... Ex: E como se | FER — 9;2

Nivel III | fosse um campo de forga né? E comosea | GARB — 10:3 Possui a
vibrag@o passasse por aqui (mostra como ISA — 11:1 no¢ao
se uma linha passasse pelo meio das >
bolinhas) e passa como se fosse um LUL-10;7 (2 pontos) 7
choque. MEN - 10;7

SOP — 1057
A crianga se torna capaz de calcular | VIP — 10;6
distancia que a ultima bola percorrera ao
calcular o impulso dado a 1% bola, O
sujeito compreende a relagdo entre o
impulso e a distdncia que a ultima bola
percorrera.
Total 21

Fonte: Dados da pesquisa
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A prova “Transmissdo mediada do impulso” também tem por objetivo verificar as
explicacdes causais das criancas. Desse modo, explicar € buscar a razao das coisas, explicar um
fendmeno material, consiste em identificar, expressar como produziu-se, assim, explicar ¢
desvendar o “mode de production” (Piaget, [1971],1973, p. 11). Portanto, a explicagdo causal,
engloba os aspectos de transformagdo e conservagao. Na tabela 24, ¢ possivel verificar que
apenas 7 participantes conseguiram explicar com argumentos logicos as transformacdes
ocorridas durante a realizagdo do experimento.

As tabelas 22, 23, 24 explicitam que, mesmo as criangas apresentando a construcao de
alguma no¢ao causal isolada, na somatoria geral das provas da dissolucao do agucar, flutuagao
dos corpos e a eliminacdo das contradi¢cdes e a transmissdo mediada do impulso, nenhum
participante demonstrou argumentos ldgicos que evidenciam possuir as nocdes infraldgicas da
causalidade totalmente construidas.

Dentre os 21 participantes apenas 3 demonstraram estar no periodo operatorio concreto
(JUL 10;3, LUI 10;7, SOP 10;7), no entanto, ndo possuem as estruturas infraldgicas da
causalidade construidas. Esses dados confirmam os estudos de Piaget, uma vez que, para
compreensdo das nogdes causais implica a evocagdo de um sistema de operagdes, mas atribuido
aos objetos, isto ¢, situado no real e tendendo a expressar o que esses objetos produzem quando
os sujeitos agem sobre eles. Parrat-Dayan (1999), afirma que qualquer explicagdo causal, desde
a mais elementar a mais complexa e objetiva, consiste em atribuir ao universo o nivel de

operatoriedade cognitiva do sujeito.

5.3 APRESENTACAO DAS NOTAS ESCOLARES DETALHADAS DOS
PARTICIPANTES DA AMOSTRA

Considerando os resultados obtidos pelos participantes da pesquisa no que se refere a
construgdo das estruturas operatorias do pensamento e a estruturacao das nogdes infraldgicas
da causalidade, torna-se importante, apds os resultados obtidos, apresentar as notas escolares

detalhadas de cada participante.
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Tabela 25. Notas detalhadas dos alunos participantes da amostra

Ling. Ed. Ed. Inic.

Part. | Ano Port. Cie. Art, Ingl. | Esp. | Mus. Fisica Mat. | Hist. | Geog. | Filos. Cient. Média
EDU | 5° 7 6,5 9,5 7 7 8,5 9,5 7 6,5 8 10 9,5 8
FER | 3° 9,5 9,5 9,5 9 8,5 8 9,5 9,5 | 95 9,5 10 10 9,3
GAB | 5° 9 9 10 9 8 9 9 9,5 10 9,5 10 10 9,3
GIO 3° 8,5 9 9,5 | 85 8 9 9 9,5 | 95 9,5 10 10 9,2
ISA 5° 8,5 9,5 9,5 | 85 8 8 9 8,5 9 9 10 10 9
JjoA | 3° 7 8 9,5 8 7 8,5 9 7,5 8,5 8,5 10 10 8,5
JUL 5° 9 8,5 10 9 8,5 9 9 9 9 10 10 10 9,3
LHC | 4° 9,5 9,5 10 | 95 8 8,5 9,5 9 9,5 10 10 10 9,4
LRV | 3° 9,5 10 9,5 | 9,5 9 9 9,5 8,5 10 10 10 10 9,5
LUI 5° 8,5 7,5 9 7 7,5 8 9 7,5 8,5 8,5 10 10 8,4
MCC | 4° 8,5 8,5 9,5 8 7,5 9 9 8 9,5 8,5 10 10 8.8
MEB | 4° 6,5 7,5 9,5 | 7.5 7 9 9 7,5 7,5 7,5 10 10 8,2
MEN | 5° 9,5 9 9,5 | 85 8 9 9 9,5 8,5 10 10 10 9,2
MAR | 3° 9 9,5 9 8 7 9 9 9,5 10 9,5 10 10 9,1
MAT | 3° 8,5 9 10 8,5 8 9 9,5 9 10 10 10 10 9,3
MUR | 5° 7,5 7,5 9 6,5 7 8 9 7 8 9 10 10 8,2
RSG | 4° 9 9,5 10 | 95 9 10 9,5 9,5 | 95 9,5 10 10 9,6
RMA | 3° 8,5 10 10 8,5 8 9 9,5 10 9,5 9 10 10 9,3
SOP | 5° 8,5 8,5 95 | 7,5 | 6,5 9 9 7,5 8,5 9 10 10 8,6
VCN | 3° 9,5 9,5 95 195195 9 9 10 9,5 10 10 10 9,6
VIP 5° 9 9 10 85| 75 9 9,5 9 9,5 9,5 10 9,5 9,2

Ao observar as notas de cada aluno participante, ¢ possivel constatar o paradoxo
existente entre a somatéria geral e os estagios do desenvolvimento em que se encontram o0s
sujeitos. Nenhum participante possui média inferior a 8, mas, embora a maioria dos
participantes ndo tenha construido as estruturas ldgicas elementares at¢ o0 momento em que as
provas piagetianas foram aplicadas. Tais estruturas sdo de extrema importincia para a
construcdo dos conceitos l6gicos matematicos e aprendizagem dos contetdos escolares. Como
diz Piaget “sem as quais (as estruturas l6gicas elementares) a crianga ndo poderia compreender
nada do que lhe ensina a escola”. (Piaget, [1959],1971, p.55). Nessas situacdes, muitas vezes o
aluno vivencia um fracasso “inaparente”, o que significa que o desempenho apresentado por
ele, possibilita a sua aprovacdo de um ano escolar para o outro, no entanto, demonstram a
utilizacao de mecanismos que permitem a memorizagao dos conteudos € nao a sua compreensao

Outro dado relevante € o de que, os alunos participantes da amostra estdo inseridos em

uma escola que possui um laboratério e uma disciplina destinada a iniciacdo cientifica. Dentre
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todos os participantes da amostra, apenas 2 obtiveram nota 9,5 na referida disciplina, os outros
19 participantes receberam nota 10, no entanto, ¢ de se estranhar as notas obtidas, visto que,
nas provas da estruturacdo das nocdes infraldgicas da causalidade, nenhum participante
demonstrou ter construido as no¢des. Pergunta-se, entdo, quais s@o os critérios utilizados na
atribuicao dessas notas? Refletem eles um conhecimento memorizado, pois, os resultados
obtidos nas provas operatdrias € nas provas das nocdes infraldogicas evidenciam auséncia de

raciocinio operatdrio, absolutamente necessario para a constru¢ao do conhecimento cientifico.

5.4 RESULTADOS DOS TESTES ESTATISTICOS REALIZADOS PARA
VERIFICAR A EXISTENCIA DE ASSOCIACAO ENTRE AS VARAVEIS HORAS DE
TELA E NOCOES DE CAUSALIDADE.

A partir dos dados obtidos durante a realizacdo do questionario/entrevista, o qual foi
composto por questoes semiestruturadas e itens objetivos e o desempenho dos participantes nas
provas piagetianas referentes a construgao das estruturas infralogicas da causalidade, a presente
pesquisa buscou por meio do tratamento estatistico, caracterizar o grupo estudado e verificar a
correlacdo da construcdo das estruturas operatérias e infralogicas da causalidade com a

quantidade de horas utilizadas pelos componentes da amostra.

Objetivos
Caracterizar o grupo estudado.

Estudar a relagdo da nocdo de causalidade com as horas de tela.

Metodologia Estatistica

Para a andlise das estruturas operatorias, ndo foi possivel medir qualquer relacdo com
as horas dedicadas a utilizagdo dos aparelhos eletronicos de tela, devido ao fato que dentre os
21 sujeitos participantes, 17 estavam em transi¢ao entre o periodo pré-operatario e operatorio
concreto, ou seja, quase a totalidade dos resultados encontravam-se nesse estagio.

Para andlise da estrutura infraldgica de causalidade, foi realizado uma analise descritiva
com apresentacao de tabelas de frequéncias para varidveis categoricas e medidas de posicdo e
dispersdo para variaveis numéricas.

Para comparagao de medidas numéricas entre 2 grupos, foi utilizado o teste de
Wilcoxon-Mann-Whitney e entre 3 ou mais grupos, foi utilizado o teste de Kruskal-Wallis,

sendo este, uma extensdo do primeiro.
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Para verificar a associagdo linear entre 2 varidveis, foi aplicado o coeficiente de

correlagdo de Spearman. Este ¢ um método nao-paramétrico que usa somente os postos, € nao

faz quaisquer suposic¢des. O coeficiente varia de -1 a 1; valores proximos dos extremos indicam

correlacdo negativa ou positiva, respectivamente e valores proximos de 0 ndo indicam

correlagao.
Tabela 26. Nocao infralogica de causalidade e horas de telas
v [ pare | taaae [ Fode [ Bt T B
1 EDU 11 3 T T
2 FER 9;2 6 T T
3 GAB 10;3 4 T T
4 GIO 8;9 4 T N
5 ISA 11,1 5 T T
6 JOA 8;6 6 N N
7 JUL 10;3 5 P N
8 LHC 9;11 4 T N
9 LRV 8;7 5 T N
10 LUI 107 3 | T
11 MCC 9;11 3 T N
12 MEB 9;11 6 T N
13 MEN 10;7 4 T T
14 MAR 8;11 4 T T
15 MAT 8;10 3 T N
16 MUR 10;2 4 T N
17 RSG 9;11 4 T N
18 RMA 8;11 5 T N
19 SOP 1057 5 P T
20 VCN 8;7 6 T N
21 VIP 10;6 3 T T

Legenda: N= Nao possui a estrutura construida; T= Esta em transi¢do; P= Possui a estrutura construida

Grafico 04. Dispersiao da noc¢ao infralogica de causalidade em funcio das variaveis

exploratoria

Nocao de Causalidade X Horas de tela
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O nivel de significancia encontrado foi de r=-0,39, o que quer dizer a ndo existéncia de
correlagdo direta entre a construcao da nocao de causalidade e as horas destinadas pelas criangas
aos aparelhos eletronicos de tela, ou seja, ndo ha correlagdo entre as horas que elas permanecem
interagindo com aparelhos de tela e o nivel em que se encontram na psicogénese das relagdes
causais. O resultado encontrado pode indicar a necessidade de realizar a pesquisa com uma
amostra de sujeitos participantes maior, no entanto, em uma pesquisa de mestrado utilizando o
método clinico piagetiano seria inviavel.

Todos os dados apresentados, sdo de extrema importancia para analise do modo como
as criangas e adolescente estdo utilizando os aparelhos eletronicos de tela nos dias atuais, bem
como, o cuidado e atencdo dos adultos responsaveis por essas criangas, escolas e comunidade
em geral, com relagdo ao excesso do uso. Os resultados das provas piagetianas para o
diagnostico das nogdes operatorias e causais, demonstram que uma grande parcela da amostra
estudada ainda ndo construiu as nog¢des do pensamento operatdrio e das relagdes causais.

Uma vez que essas criangas e adolescentes sdo a primeira geragao em contato com esse
novo cendrio tecnoldgico, os resultados detalhados desta pesquisa, bem como os trabalhos de
Meneghel (2016) e Melo (2018) poderdo contribuir para as proximas pesquisas referentes a
construcdo do real em criangas, que permanecem muitas horas utilizando os aparelhos

eletronicos de tela, assim como superar os limites encontrados pelos referidos estudos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Criangas do século XXI ja nascem num momento em que as tecnologias da informacao
e da comunicacdo sdo grandes aliadas no envolvimento e na manutengdo das relagdes sociais.
A utilizagdo dos aparelhos eletronicos de telas (AET’s) cada vez mais precoce e frequente,
fomenta diversos questionamentos polémicos quanto ao desenvolvimento afetivo, cognitivo,
fisico e social dessas criangas ¢ adolescentes. Considerando os modos de se relacionar na
atualidade, este estudo teve como objetivo principal verificar a constru¢do das estruturas
elementares do pensamento operatdrio e das nocdes infralogicas de causalidade, em criancas
que permanecem no minimo 3 (trés) horas didrias interagindo com os aparelhos eletronicos de
dela (AET’s).

Alicergado na Epistemologia Genética de Jean Piaget, realizou-se um estudo
exploratdrio, cuja amostra final foi de 21 (vinte e uma) criancas/participantes de ambos 0s
sexos, frequentando entre o 3° e 5° ano de ensino fundamental, com idades entre 8 anos e 11
anos e 11 meses, de uma escola particular, situada no interior do estado de Sao Paulo. A referida
faixa etdria foi delimitada a partir das concepcdes de Piaget (1971), as quais sugerem que €
nesse periodo do desenvolvimento que as estruturas operatorias do pensamento se consolidam.

Ao longo da busca bibliografica desta pesquisa, foi realizada uma vasta procura pelos
meios de publicagdes de artigos, em livros e periddicos para localizagdao de possiveis trabalhos
que alertassem para o uso excessivo dos aparelhos tecnolégicos e a construgdo do real, no
entanto, as unicas pesquisas que norteiam essa tematica, trata-se das investigagdes de Meneghel
(2016) e Melo (2018) as quais compdem as pesquisas realizadas no Laboratdrio de Psicologia
Genética da Faculdade de Educacao da Unicamp, coordenadas pela professora Dra Orly Zucatto
Mantovani de Assis sobre a construcdo do real e a utilizagdo dos aparelhos eletronicos de tela.

A problematica que conduziu a realizacdo deste trabalho permeou os questionamentos
em relacdo ao nivel em que se encontrava a constru¢ao das operagdes concretas e das nogoes
infraldgicas de causalidade em criangas que utilizam os eletronicos de tela por mais de trés
horas didrias. Embasados nos estudos realizados pela neurocientista Susan Greenfield (2013),
os quais alertam que o universo da internet, dos jogos eletronicos pode ter forte influéncia sobre
o desenvolvimento cerebral, causando impacto na atengdo, despertado a agressividade e
gerando dependéncia em criancas e adolescentes.

Em face do exposto, os seguintes objetivos especificos foram assim delimitados:
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e Conhecer a rotina didria fora da escola dos participantes pesquisados e a interacao
estabelecida com os aparelhos eletronicos;

e Conhecer habitos e costumes dos participantes e respectivas familias com relagdo a
atividade fisica ¢ ao lazer;

e Identificar o nimero de horas didrias que os sujeitos permanecem interagindo com os
AET’s;

e Determinar o estdgio de desenvolvimento intelectual em que se encontram as criancas
da amostra pesquisada;

e Analisar as notas escolares da amostra estudada,;

e Extrair implica¢des pedagogicas para escola e familia.

A fim de responder aos objetivos propostos, a coleta de dados foi pautada no método
Clinico Critico Piagetiano. Incialmente foi realizada a aplicagdo de um questionario/entrevista,
o qual permitiu ao experimentador o levantamento da amostra; coletar informagdes sobre a
rotina diaria; habitos em relacao a pratica de atividade fisica; nimero de horas em frente as
telas. Posteriormente, foram aplicadas as provas piagetianas para o diagnostico do
comportamento operatorio (Conservagdo das quantidades discretas ou descontinuas (fichas);
Conservagao das quantidades continuas (liquido e massa); Inclusdo de classes (flores e frutas);
Seriagdo operatdria (bastonetes); e 3 provas piagetianas para o diagndstico das estruturas
infraldgicas de causalidade (Conservacao do atomismo (dissolugao do agticar); A flutuacao dos
corpos ¢ a eliminagao das contradi¢cdes (afunda ou flutua); Transmissao mediada do impulso
(colisdo entre as bolas).

A partir dos dados coletados no questionario/entrevista foi possivel constatar que todos
as criangas participantes (N=21) permaneciam no minimo 3 (trés) horas diarias em contato com
celulares, tablets, videogames, televisores e computadores. Dentre a amostra total, 76,19%, o
que corresponde a 16 criangas relataram contato por no minimo 4 horas por dia.

Quanto a pratica de atividade fisica, embora, 80,95% dos participantes tivessem
afirmado realizar algum esporte no periodo escolar, fato este que comprova o tempo dedicado
aos eletronicos quando estdo em casa.

Os resultados encontrados nas provas para o diagnostico do comportamento operatorio,
demonstram um atraso na aquisicao dessas nogdes, pois, apenas 3 (trés) participantes (14,2%)
demonstraram ter a no¢ao totalmente construida, 17 (dezessete) apresentaram respostas que

correspondem ao pensamento em transi¢do entre o periodo pré-operatoério € o periodo
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operatorio concreto e 1(um) participante demonstrou por meio do seu desempenho na realizagao
das provas estar no periodo pré-operatorio. Diante dos resultados, nota-se que a maior parte dos
participantes da pesquisa estavam em transi¢do, o que acreditamos, se estivessem a
oportunidade de agir sobre diversos objetos, o nimero de criangas em transi¢do poderia ser
menor. Ramozzi-Chiarottino (1988, p.42) evidencia que “[...] o pensamento operatorio consiste
em coordenar os estados e as transformagdes, concebendo os primeiros como resultado dos
segundos e, a0 mesmo tempo, como ponto de partida de outros”.

No que se refere aos resultados sobre a elaboragdo das estruturas infralogicas de
causalidade, as explicagdes apresentadas pelas criancas/participantes da amostra, foram
organizadas de acordo com os niveis estabelecidos nos protocolos de cada prova aplicada.
Embora algumas criancas apresentaram a construcdo das nogdes causais isoladas, nenhum
participante da pesquisa demonstrou ter a nocdo totalmente construida no que se refere a
conservagdo do atomismo (dissolu¢do do agticar), flutuagdo dos corpos (afunda ou flutua) e
transmissao mediada do impulso (colisdo entre as bolas). Os resultados encontrados, apontaram
que, 57,14% das criangas apresentaram a partir das suas explicacdes, total auséncia das no¢des
causais, enquanto que, 42,85% demonstram estar em periodo de transi¢cdo. Do total geral da
amostra (N=21), nenhuma crianga/participante apresentou ter a noc¢do infraldogica de
causalidade totalmente construida.

Ao analisarmos os resultados referentes a construcao das estruturas operatorias e a
estrutura infralégica de causalidade, destacamos o que Piaget e Garcia, ([1927],1937)
enfatizaram: a causalidade se desenvolve por meio de interagdes reciprocas com a constru¢ao
das estruturas operatdrias. Assim, a causalidade pode ser compreendida como um sistema de
operagdes, mas atribuido aos objetos, situados no real e revelando o que os objetos produzem
quando agem sobre eles, de um lado as a¢des e operagdes dos sujeitos, e do outro lado, as agdes
dos objetos. No entanto, apenas 3 (trés) participantes demonstram ter as no¢des operatorias
construidas, mas, com relacao a nogao de causa e efeito, esses participantes demonstraram por
meio das suas explicagdes, ndo possuir a nogao.

A hipdtese que norteou esta pesquisa foi parcialmente comprovada, uma vez que, foram
encontrados atrasos na construcdo das estruturas operatérias do pensamento concreto e das
estruturas infralogicas da causalidade, as quais sao necessarias para a representagao objetiva do
mundo real pela crianga. No entanto, estatisticamente nao foi encontrado correlacdo entre a

quantidade de horas em que as criangas destinam aos aparelhos eletronicos e o atraso na
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construgdo das estruturas logicas elementares e infraldgicas. Diante disso, seria necessario a
realizag¢do de outras pesquisas com um numero maior de sujeitos.

Os resultados desta pesquisa se assemelham aos encontrados por Meneghel (2016) e
Melo (2018) quando destacam o papel ativo do sujeito na construcao de todo e qualquer objeto
de conhecimento. Meneghel (ibid) investigou a constru¢ao da nogao de espago em 21 (vinte e
um) sujeitos, cuja a idade ¢ a mesma deste estudo. Os resultados encontrados foram: 9 (nove)
participantes ndo construiram a nog¢ao espacial, 11 (onze) iniciaram a referida construgdo e 1
(um) participante apresentou por meio de suas explicacdes, a presenga da nogdo de espago no
seu pensamento.

Melo (ibid) investigou a construcdo da nocdo de tempo nos mesmos sujeitos
pesquisados por Meneghel (ibid) e encontrou dados semelhantes: dentre os 21 sujeitos,
47,61% apresentaram total auséncia da nogao temporal; 52,39% encontravam-se em periodo de
transicdo da construcdo da nogdo de tempo e, nenhum participante da pesquisa apresentou a
construgdo completa da referida nogao.

Os resultados obtidos nesta pesquisa corroboram com os encontrados por Meneghel
(ibid) e Melo (ibid), embora a amostra estudada ndo seja a mesma, ambos os estudos, assim
como as pesquisas de Mantovani de Assis (1976), constataram um atraso no desenvolvimento
da construcao do real e das estruturas operatorias do pensamento.

Podemos atribuir estes atrasos encontrados a falta de “Solicitagao do Meio”, assim como
Mantovani de Assis (ibid), Meneghel (ibid) e Melo (ibid), esta pesquisa enfatiza a importancia
da crianca ter a oportunidade de estar inserida em um ambiente estimulador. Piaget admitiu e
comprovou que a estruturacao do pensamento de uma crianga provém das agdes que ela realiza
desde o seu nascimento. O pesquisador também, ja havia alertado sobre a existéncia desse atraso
cognitivo em diversas outras investigacdes. Ele atribuiu essas variagdes cronoldgicas no
processo de desenvolvimento as diferencas culturais, mas também a um ensino baseado
puramente nas transmissdes dos conhecimentos. Portanto, as diferencas de velocidades
resultariam da qualidade ou da frequéncia das solicitagdes intelectuais as quais as criangas sao
expostas. Segundo Piaget, sabemos que a auséncia das estruturas de pensamento que sao
instrumentos indispensaveis para aquisicdo do conhecimento, criangas, adolescentes e jovens
nao podem compreender os contedos que as escolas lhes ensinam. Se partimos do principio
que o sujeito € o protagonista da constru¢ao do seu conhecimento, concebemos que a partir da
construcdo das estruturas especificas para conhecer, desenvolvendo a memoéria e o raciocinio

dedutivo que asseguram a aquisi¢do do conhecimento fisico, logico matematico e do
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conhecimento social, lhes sdo garantidos a aprendizagem de todos os contetidos propostos nos
curriculos escolares.

Nas poucas obras que dedicou a educagao, Piaget foi enfatico ao dizer a importancia do
papel da escola na formagdo de pessoas intelectual e moralmente autonomas. No entanto, ¢
dever dessa instituicdo, assumir o compromisso de criar situagdes que promovam O
desenvolvimento cognitivo. A escola deve assegurar a todos os alunos a condi¢do minima de
se desenvolver integralmente, auxiliando a formacdo da inteligéncia, da moralidade e a
formacao de um cidaddo cooperativo e participativo. No entanto, cabe a questdo: mesmo apds
inimeros avangos tecnologicos experimentados no século XXI, a escola esta conseguindo
executar com exceléncia as suas funcdes? O aluno, encontra um ambiente solicitador que
promova a constru¢ao dos instrumentos fundamentais para adaptacao ao meio fisico e social?
Neste sentido, Mantovani de Assis (2013, p. 257) evidencia:

Em geral, todas as criangas tém possibilidades de conquistar a autonomia, desenvolver

uma autoestima positiva, ter autoconfianga. As escolas sdo locais onde as criangas
poderdo desenvolver todas essas caracteristicas ou entdo nenhuma delas.

Com efeito, se a crianca esta inserida em um ambiente que lhe garanta a oportunidade
de agir com liberdade e autonomia, sua curiosidade podera ser despertada e a impulsionard a
criar, inventar, viver como pequenos cientistas, € assim ter novas ideias.
O compromisso com o desenvolvimento global das criangas e adolescentes ¢ um direito
assegurado como absoluta prioridade. O artigo 227 da nossa Constituicdo Federal declara:
E dever da familia, da sociedade e do estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao
jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagao, a educagéo,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade ¢ a

convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagao, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao.

Ao refletirmos sobre o uso excessivo de telas, podemos afirmar que se trata de uma
questdo de saude publica, uma vez que as criangas estdo cada vez mais expostas a esses
dispositivos, em um periodo do seu desenvolvimento que ¢ crucial para toda a sua vida. No
entanto, ndo basta dizer a escola e a familia que os aparelhos eletronicos devem ser utilizados
com restri¢do. Torna-se necessario, a criacao de politicas publicas com mecanismos capazes de
direcionar as familias, escolas e comunidade em geral, para utilizarem os avangos tecnologicos

promovendo todos os direitos assegurados na Constitui¢do. E urgente que criangas e
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adolescentes tenham a oportunidade de um desenvolvimento saudéavel e digno, favorecendo
todas as suas possibilidades.

A ONU - Organiza¢do Mundial da Satde (World Health Organization) langou em abril
de 2019 novas diretrizes que indicam recomendagdes para equilibrar a quantidade e a qualidade
das horas de interagdo com dispositivos eletronicos. De acordo com essa instituicdo, criangas
de até cinco anos de idade nao devem ficar expostas por mais de uma hora em atividades
passivas. Bebés menores de doze meses ndo devem ter nenhum tipo de contato com esses
aparelhos. Essas criancas necessitam agir sobre os objetos do mundo real. Tais orientagdes
fazem parte de um projeto de conscientizagdo sobre o sedentarismo e a obesidade infantil. Essas
recomendagdes sdo validas para todas as fases da vida de um ser humano, mas, principalmente
entre os primeiros anos de vida, periodo em que o cérebro necessita de bons estimulos ao seu
redor. O desenvolvimento do sistema nervoso de uma crianca ¢ extremamente plastico e se
modifica constantemente pelas interagdes com o ambiente

De fato, de acordo com Piaget, (1977) os conhecimentos se constroem por intermédio
de trocas permanentes ¢ dinamicas do sujeito com a realidade em que vive, ¢ por meio da
exploracdo do mundo real que a crianca compreende o universo no qual esta inserida. Dentre
as 21 criangas/participantes, 76,20%, que corresponde a 16 participantes, relataram que nao
estabelecem relagdes com outras criangas durante o tempo em que estdo em contato com 0s
jogos eletronicos. Este ¢ mais um resultado que nos traz um alerta, uma vez que essas criancas
sO estdo estabelecendo relagdes com seus pares no ambiente escolar. Nao somos contra a
utilizacdo da tecnologia de modo equilibrado, no entanto, como valorizar a importancia das
relagdes, do brincar e das brincadeiras em uma sociedade moderna? Acreditamos a partir dos
principios construtivistas piagetiano, que ¢ por meio do brincar que a crianga assimila o real,
desenvolve sua inteligéncia e a sua imaginagdo, a sua capacidade de expressdo, tem
oportunidade conhecer a si e ao outro e de resolver conflitos e explorar de diversas formas o
ambiente que ela esta inserida. Ao brincar, ela experimenta diversas situacdes de convivio de
um universo pouco conhecido. Piaget ([1946],1975) diz que a atividade ludica ¢ o bergo
obrigatodrio das atividades intelectuais da crianga.

Brincar e interagir somente com os recursos tecnologicos € o que tem causado
inquietagdes entre profissionais ligados a educacdo e ao desenvolvimento infantil. Se essas
criancas estao interagindo diariamente por no minimo trés horas com os aparelhos eletronicos,
elas estdo sendo privadas de estabelecer contato com seus pares na vida real, privadas de brincar

em contato com a natureza, de correr, de chutar bola e de explorar o universo.
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O efeito do uso excessivo das telas entre os mais jovens ¢ um campo de pesquisa novo
e que provoca diferentes posicionamentos. Contudo, a analise dos dados deste estudo, nos
remete a pensar sobre o desenvolvimento cognitivo das criangas deste século, com base nos
quatro pilares propostos por Jacques Delors, adotados pela UNESCO e apresentados em seu
relatorio “Educacgdo: um tesouro a descobrir”: Aprender a conhecer; Aprender a fazer; Aprender
a conviver; Aprender a ser. Tais pilares corroboram a importancia de proporcionar as criangas
e adolescentes espagos de reflexdo, criatividade e autonomia para construir conhecimento, bem
como sobre a conscientizagdo a respeito da utilizagdo dos recursos tecnoldgicos nos dias atuais.
Torna-se evidente a necessidade de um esfor¢o de todos que, de um modo ou de outro,
possui responsabilidade pelas criangas e adolescentes. Piaget (1975a, p. 70) diz em uma palestra
ministrada na Universidade de Cornell e na Universidade da California a seguinte afirmagao:
La principal meta de la educacion es crear hombres capaces de hacer cosas nuevas y
no simplemente de repetir lo que han hecho otras reneraciones: hombres creadores,
inventores e descubridores. La segunda meta de la educacion es formar mentes que
puedan ser criticas, que puedan verificar y no aceptar todo lo que se les ofrece.
A educagdo ¢ a inica possibilidade de criar cidadaos criticos, mesmo na era tecnoldgica,
que a partir das suas escolhas definem os rumos de uma sociedade. Como cita Saviani (2008,

p-4):
A educagdo constitui, pois, uma for¢a homogeneizadora que tem por fungéo reforgar
os lagos sociais, promover a coesdo e garantir a integragdo de todos os individuos no
corpo social [...] lhe cabe um papel decisivo na conformagdo da sociedade evitando
sua desagregacdo e, mais do que isso, garantindo a constru¢do de uma sociedade
igualitaria.

Os resultados desta pesquisa chamam a atencdo sobre a importancia de olharmos com
aten¢do e cuidado para o desenvolvimento infantil em um periodo de grandes avangos
tecnoldgicos, bem como na funcdo da escola enquanto responsavel em promover o pleno
desenvolvimento dos seus alunos. No entanto, o poder publico enquanto 6rgdo superior,
responsavel por uma educacao de qualidade, também tem a funcao de instruir e direcionar as
familias sobre o desenvolvimento pleno e integral das criangas neste século.

Por fim, ressaltamos que a presente pesquisa despertou inquietagdes que fundamentam

a necessidade de conduzir estudos longitudinais futuros acerca da utilizagdo dos aparelhos

eletronicos de tela e a construgdo das estruturas operatorias e infralogicas de causalidade.
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APENDICES

APENDICE A - CARTA DE ENCAMINHAMENTO AOS RESPOSAVEIS DOS
PARTICIPANTES

Orly Zucatto Mantovani de Assis /Contato: (19) 3521 5584 / orly.zma@gmail.com
Ana Lucia Pinto de Camargo Meneghel / Contato: (19) 3478 3473 / (19) 9195 4132 / al.meneghel@uol.com.br
Daniela Borges da Silva / Contato: (19) 81457605 /daniborges 2@hotmail.com
Daiane Fernanda Magalhdes Simao / Contato: (11) 98177 1139/ daiane.magalhaes@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa — Rua Tessalia Vieira de Camargo, 126 — Caixa Postal 6111. 13.083-887. Campinas — SP. Fone:
(19) 3521 8936 e-mail: cep@fcm.unicamp.br

avz
.

uUnNIicaAMP

Campinas, de de 2016.

O Laboratorio de Psicologia Genética da Faculdade de Educacdo da UNICAMP
esta realizando uma pesquisa que tem por objetivo investigar se o contato de 3 horas por dia
com aparelhos eletronicos de tela, influencia a construgdo do conceito infralogico de
causalidade. Para isso faz-se necessario obtermos de V.Sa. a devida autorizagao para que
seu(sua) Filho (a) possa participar da mesma, respondendo um questionario.

Esse trabalho sera realizado no 2° semestre de 2016, por meio de questionarios de coleta
de informagao, provas piagetianas, para que se possa investigar se o contato de 3 horas por dia
com aparelhos eletronicos de tela, influencia a construgdo do conceito infralogico de
causalidade.

A pesquisadora responsavel pela aplicagdo do questiondrio e as provas piagetianas ¢
Daiane Fernanda Magalhdes Simao.

Considerando os objetivos e procedimentos metodologicos da pesquisa apresentada,
temos a convic¢do de que seus resultados poderdo evidenciar possiveis relagdes entre o uso
excessivo de aparelhos eletronicos de tela e a construcao da estrutura infraldgica de causalidade
que ¢ imprescindivel para a representagdo objetiva do real.

Na certeza de podermos contar com a honrosa aten¢do de V.S*, autorizando a realizagdo
da mencionada pesquisa, apresentamos nossos agradecimentos e protestos de elevada estima e
consideragao.

Atenciosamente,

Prof* Dr* Orly Zucatto Mantovani de Assis
Coordenadora do LPG-FE/UNICAMP
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APENDICE B - TCLE - TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa:
O uso de aparelhos eletronicos de tela e a construcio das estruturas infralégicas de
espaco, tempo e causalidade na crianca.

Responsaveis:

Orly Zucatto Mantovani de Assis /Contato
Ana Lucia P. de Camargo Meneghel
Daiane F. Magalhédes Simao
Daniela B. da Silva Melo

Numero do CAAE: 58199716.5.0000.5404

O seu (sua) filho (a) esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa.
Este documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar os
direitos de seu (sua) filho (a) como participante, sendo elaborado em duas vias, uma que devera
ficar com vocé e outra com as pesquisadoras.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com as
pesquisadoras. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar outras pessoas antes de
decidir participar. Nao havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se voc€ nao aceitar
participar ou retirar sua autorizagdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O Laboratorio de Psicologia Genética da Faculdade de Educacao da UNICAMP
coordenado pela Professora Dra Orly Zucatto Mantovani de Assis estd realizando uma pesquisa
que tem por objetivo investigar se o contato de 3 horas por dia com aparelhos eletronicos de
tela, influencia a constru¢do da nogao de causa e efeito. Caso o Senhor (a) dé consentimento,
faz-se necessario obtermos de V.Sra. a devida autorizacdo para que seu (sua) filho (a) possa
participar do referido estudo.

Procedimentos:

Participando da pesquisa seu (sua) filho (a) estd sendo convidado a responder um
questionario que tera duracdo de 20 minutos. Depois de obter as repostas as criangas que
apresentam as condi¢des para integrar a amostra a ser estudada, serdo aplicadas individualmente
as provas piagetianas (atividades) para analise do desenvolvimento cognitivo, ou seja, para
verificarmos a natureza de suas estruturas de pensamento. Apos esta avaliacdo inicial, a crianca
sera submetida a outras atividades referentes a constru¢ao das no¢des de causa e efeito. Tais
atividades serdo realizadas na escola em momentos previamente combinado com o diretor e
com os professores, de modo que nao prejudique o trabalho dos alunos e professores em sala
de aula.

A aplicagdo das atividades sera gravada em video (imagem) a fim de que se possam
analisar as respostas com o devido rigor cientifico.

Desconfortos e riscos:

A presente pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis aos participantes. Mas caso o seu
(sua) filho (a) sinta algum desconforto durante as atividades ele (a) podera se retirar do estudo
a qualquer momento sem nenhum prejuizo.
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Beneficios:
Ao participar da pesquisa, o seu (sua) filho (a) ndo terd nenhum beneficio particular,
mas estara contribuindo significativamente com o trabalho.

Acompanhamento e assisténcia:

Durante e apos a realizagdo das atividades, se vocé precisar de esclarecimento sobre
alguma davida, emissdo de opinido ou rever a participagdo do seu (sua) filho (a), vocé encontra
na copia deste termo, os contatos dos pesquisadores responsaveis, na qual podera agendar para
conversarmos pessoalmente ou qualquer meio que seja oportuno.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que a identidade do seu (sua) filho (a) serd mantida em sigilo e
nenhuma informagdo serd fornecida a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de
pesquisadores. Na divulgacao dos resultados desse estudo, o nome dos participantes ndo sera
citado, mas alguns trechos das falas poderdo ser transcritos em artigos cientificos, bem como
na dissertagao final do trabalho, que ficara disponivel no Banco de Teses da Unicamp; todavia
as frases nunca serdo ligadas ao seu (sua) filho (a). Dentre outras medidas que serdo tomadas
para assegurar o sigilo da identidade dos participantes, ndo serdo divulgados os dados do local
onde a pesquisa foi realizada.

Ressarcimento e indenizacio

Vocé ndo terd nenhum custo caso autorize a participacao do seu (sua) filho (a) no estudo.
Tendo em vista que, a coleta de dados sera realizada no contexto escolar, sendo o horéario
previamente agendado com professores, coordenadores e diretora, de modo que ndo prejudique
arotina didria do participante, assim, nao tera nenhum custo financeiro referente a participagao.
Vocé terd a garantia ao direito a indenizagao diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Armazenamento do material:

Os videos e as transcri¢des ficardo arquivados sob a responsabilidade do Laboratorio de
Psicologia Genética da Faculdade de Educagdo da Unicamp, pelo prazo de dez anos apos a
conclusio e defesa do estudo. Qualquer Comité de Etica em pesquisa podera solicité-los durante
este periodo para avaliar se houve qualquer coisa indevida no decorrer do estudo. Apos este
tempo, as midias, arquivos e demais materiais de registros serdo destruidos ou apagados.

Contatos:
Em caso de duvidas sobre o estudo, vocé poderd entrar em contato com as seguintes
pesquisadoras.

Pesquisadora responsavel:

Orly Zucatto Mantovani de Assis — (19) 3521-5584 - Ipgunicamp@hotmail.com
UNICAMP - Faculdade de Educacao - Laboratorio de Psicologia Genética

Rua Bertrand Russel, 801 — Cidade Universitaria “Zeferino Vaz” — Campinas - SP

Pesquisadoras Assistentes:

Ana Lucia P. de C. Meneghel — (19) 3521-5584 - al.meneghel@uol.com.br
UNICAMP - Faculdade de Educagao - Laboratorio de Psicologia Genética

Rua Bertrand Russel, 801 — Cidade Universitaria “Zeferino Vaz” — Campinas - SP

Daiane F. Magalhaes Simao — (19) 3521-5584 / daiane.magalhaes@hotmail.com




189

UNICAMP - Faculdade de Educagao - Laboratorio de Psicologia Genética
Rua Bertrand Russel, 801 — Cidade Universitaria “Zeferino Vaz” — Campinas - SP

Daniela B. da Silva Melo — (19) 3521-5584 - daniborges 2@hotmail.com
UNICAMP - Faculdade de Educagao - Laboratorio de Psicologia Genética
Rua Bertrand Russel, 801 — Cidade Universitaria “Zeferino Vaz” — Campinas - SP

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre a participagdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da UNICAMP das 08:30hs as 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessalia Vieira de
Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187;
e-mail: cep@fcm.unicamp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) tem por
objetivo desenvolver a regulamentagdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs)
das institui¢des, além de assumir a fungao de 6rgao consultor na area de €tica em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Ap6s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por nés rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefonico:

E-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboragdo do protocolo e na obtencao deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo
que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me
a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades
previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)



190

APENDICE C - CONSENTIMENTO PARA GRAVACAO EM ViDEO

Ana Licia Pinto de Camargo Meneghel / Contato: (19) 3478 3473 /(19) 9195 4132 / al.meneghel@uol.com.br
Daniela Borges da Silva / Contato: (19) 81457605 /daniborges 2@hotmail.com
Daiane Fernanda Magalhdes Simao / Contato: (11) 98177 1139/ daiane.magalhaes@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa — Rua Tessalia Vieira de Camargo, 126 — Caixa Postal 6111. 13.083-887. Campinas — SP. Fone:
(19) 3521 8936 e-mail: cep@fecm.unicamp.br

.\}"’4 UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
“a¥
UNICAMP CAMPINAS - SP
Eu, , portador da
identidade  n° ,0rgao , autorizo meu (minha) filho
(a) a participar das atividades propostas

pelas pesquisadoras Ana Lucia Pinto de Camargo Meneghel, Daniela Borges da Silva e Daiane Fernanda
Magalhdes Simdo, sabendo que se trata de investigar se o contato de 3 horas por dia com aparelhos
eletronicos de tela, influencia a construcao do conceito infralogico de causalidade, bem como a utilizar
as informagdes fornecidas pelo mesmo (a) na pesquisa cientifica em desenvolvimento na Universidade
Estadual de Campinas - UNICAMP, sob orientagdo da Prof*. Dr*. Orly Zucatto Mantovani de Assis. A

presente autorizagdo abrangera os seguintes aspectos:

Niao

Autorizo | o Itens a serem autorizados

Gravagdo em video da aplicagdo das provas piagetianas

Veiculagdo publica de imagem para fins cientificos

OBS.: As provas serdo gravadas em video, a fim de que se possa analisar as respostas com o devido
rigor cientifico

Campinas, de de 2016.

Assinatura do(a) responsavel
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APENDICE D - QUESTIONARIO/ENTREVISTA

N
¥

UnNIcCAMP

Dados Pessoais

Nome:

Idade: Data de Nascimento: / / _ Sexo:( )M ( )F

Ano Escolar:

Nome dos responsaveis:

Idade: Profissdo:

Nome dos responsaveis

Idade: Profissdo:

Sou: () filho inico () tenho irmaos. Quantos?

Em que periodo vocé frequenta a escola?

(  )Manha () Tarde () Integral

Vocé brinca com outras criangas fora da escola? Onde? (Rua, playground, quadra, etc...)

Quais as atividades que costuma fazer quando ndo esta na escola?
Antes de ir para escola?

Rotina

Quando chega da escola:

Rotina:

Faz alguma atividade como natagao, capoeira, inglés etc...
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Mora em:

() Apartamento () Casa em bairro () Casa em condominio.

Possui:

() Video Game () Computador () Tablete () Jogos portateis

() celular () TV Quantidade

Que jogo (virtual ou eletronico) vocé mais gosta?

Quando vocé joga?

Durante quanto tempo vocé fica jogando?

Vocé joga sozinho ou com colegas?
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ANEXOS

ANEXO A - PROTOCOLO DAS PROVAS PIAGETIANAS PARA DIAGNOSTICO DO
COMPORTAMENTO OPERATORIO CONCRETO

Prova da Conservacao das Quantidades Discretas

I. MATERIAL: 12 fichas vermelhas
10 fichas azuis

Il. PROCEDIMENTO:

Y 00000000
0000000

Dispor sobre a mesa 7 a 9 fichas azuis (para criangas de 4 anos usar 6 fichas), alinhando-as, e pedir a
crianga que faga outra fileira igual com as fichas vermelhas, dizendo: - Ponha o mesmo tanto (a mesma
quantidade) de suas fichas, como eu fiz com as azuis, nem mais, nem menos, ou - Faga com suas fichas uma
fileira igual @ minha, com o mesmo tanto de fichas nem mais nem menos.

Anotar o desempenho da crianga e se necessario dispor as fichas azuis e vermelhas em correspondéncia
termo a termo. Depois apresentar as seguintes questdes: - Vocé tem certeza que estas duas fileiras tém o
mesmo tanto de fichas? ou - Hd o0 mesmo tanto (ou a mesma quantidade) de fichas vermelhas e azuis? ou
ainda, Tem mais fichas vermelhas que azuis? ou entdo: - Tem mais fichas azuis do que vermelhas?

- Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e vocé fizer uma pilha com as fichas vermelhas, qual das duas ficara
mais alta? - Por que? ou - Como vocé sabe disso?

2 90000000
COOOOO00O

Fazer uma modificacdo na disposicdo das fichas de uma das fileiras, espagando-as ou unindo-as, de
modo que uma fique mais comprida do que a outra, a seguir perguntar: - Tem o mesmo tanto de fichas azuis e
vermelhas ou ndo? Aonde tem mais? Como é que vocé sabe?
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Se a crianga der respostas de conservagao chamar sua atengdo para a configuragdo espacial das fileiras,

dizendo: - Olha como esta fila é comprida, serd que aqui ndo tem mais fichas?

Se a crianga der respostas de ndo-conservagdo lembrar a equivaléncia inicial dizendo: - Vocé se lembra

que antes a gente tinha posto uma ficha vermelha diante de uma azul? ou - Outro dia um (a) menino (a) como
vocé me disse que nessas fileiras tinha a mesma quantidade de fichas; o que vocé pensa disso?

Repetir o procedimento do item 1. Restabelecer a igualdade.

000
0000
00000000

Repetir o procedimento do item 2 dispondo as fichas como o modelo. Muda-se a configuracado

espacial. E agora em qual tem mais? Como vocé sabe disto?

Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir a crianca que faca a mesma coisa com as fichas vermelhas

ndo colocando nem mais nem menos. Anotar o desempenho da crianga e depois perguntar: - Vocé tem certeza
que estdo iguais? - Hd 0 mesmo tanto de fichas vermelhas e azuis?
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Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar: - Hd o mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas? -
Como vocé sabe disso? Usar contra-argumentacdes, por exemplo: - Outro dia uma crianga me disse...

11I-DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a no¢do de conservagao de quantidades discretas quando faz a correspondéncia termo a
termo e afirma a igualdade das quantidades mesmo quando a correspondéncia ética deixa de existir, isto é, ela
compreende que dois conjuntos sdo equivalentes mesmo que a disposi¢do de seus elementos seja modificada.
Além disso, a crianga apresenta argumentos ldgicos para as suas afirmagbes, por exemplo: - Tem a mesma
quantidade de fichas, porque aqui vocé so espacou ou Ndo pusemos e nem tiramos fichas. Entdo é a mesma
quantidade (argumentos de identidade). A crianga podera dizer também: Se esticarmos esta fileira (aquela em
que as fichas ndo estdo separadas) vai ficar tudo igual outra vez, entéo tem a mesma quantidade (argumento
de reversibilidade simples) ou ainda: - Esta fileira é mais comprida porque as fichas estdo separadas, esta é
mais curta porque as fichas estéo juntas mas a quantidade é a mesma (argumento de reversibilidade por
reciprocidade) .

2. A crianca ndo possui a no¢do de conservagdo de quantidades discretas quando admite que a quantidade de
um dos conjuntos aumenta ou diminui se a configuragdo espacial de seus elementos for modificada.

3. A crianca estd no estagio de transicdo quando algumas vezes da respostas de conservacdo e outras da
respostas de ndo conservagcao ou, ainda, quando admite a conservacdo, mas so apresenta o argumento de
identidade ou quando se vale do retorno empirico.

Assim sendo ha trés possibilidades de diagndstico:

C = possui a nogdo de conservacao de quantidades discretas

NC = ndo possui a nogado de conservacgdo de quantidades discretas

T = esta no estdgio de transi¢do, algumas vezes admite a conservagao outras vezes nega.

IV. Observagoes:

1. Seacrianca admitir a conservagdo mas apresentar apenas o argumento de identidade dizer: - - - Se chegasse
aqui uma criang¢a da sua idade e dissesse que nesta fileira tem mais fichas (apontar a mais comprida) o que
vocé faria para convencé-la ou para mostrar para ela que as duas fileiras tém a mesma quantidade? Se a
crianga realizar uma agao invertida que anula a transformagao anterior, fazendo com que tudo volte a ser
igual outra vez, trata-se de um retorno empirico. Entretanto, se ela disser o que faria para mostrar que
ambas as fileiras de fichas tém a mesma quantidade, sem mexer nas fichas, pode-se falar de reversibilidade
simples.

2. Tendo a crianca apresentado somente o argumento de identidade, para verificar se ela possui pensamento
reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e lhe dissesse que na fileira mais comprida
tem mais fichas como vocé explicaria a ele (ela) que as duas tém a mesma quantidade de fichas? Se a
criancga explicar que uma das fileiras estd mais comprida e a outra mais curta, mas que ambas tém a mesma
quantidade, neutralizando as diferencas entre esses observaveis, pode-se afirmar que ela apresentou o
argumento de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa € bem mais complexo do que a
reversibilidade por inversao ou reversibilidade simples.
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Quando a crian¢a admite a conservacdo mas apresenta somente o argumento de identidade ela se encontra
em transi¢do. A criancga terd a nogdo de conservagdo se apresentar o argumento de reversibilidade por
reciprocidade simples e/ou o argumento de reversibilidade por reciprocidade.

Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores, desde que sejam apenas duas cores.

A prova deverd ser aplicada mais duas vezes, se a crianca der respostas de ndo conservacdo na primeira
aplicagdo. Deverad ser aplicada apenas mais uma vez se a crianca apresentar todas as respostas de
conservagao na primeira aplicagao.

Ao dar as instrugdes ou fazer as perguntas a professora deve estar certa de que a crianga as compreendeu.

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do NUmero na Crianga, Trad. por Christiano Monteiro Oiticica. Rio
de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

Adaptacdo: Orly Zucatto Mantovani de Assis

Prova da Conservacdo do Liquido

I. MATERIAL:

=

Dois copos idénticos

Um copo mais estreito e mais alto

Um copo mais largo e mais baixo

Il. PROCEDIMENTO:

Inicialmente a professora conversa com a crianga e a convida para brincar ou fazer um joguinho. Estando

a crianga interessada na brincadeira a professora diz: - Vou colocar dgua nestes dois copos (A e A’) quando eles
estiverem com a mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de dgua vocé me avisa? Olhe bem! Colocar a agua até
um pouco mais da metade dos copos e perguntar:
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L1 B

= N AN
~, E} — A — -

- Estdio iguais? Tem a mesma quantidade de dgua nos dois copos? Vocé tem certeza? Por que?

Se vocé tomar a dgua deste copo (A) e eu tomar a dgua deste (A’) qual de nds dois (duas) toma mais dgua?
Por que?

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

Contra-Argumentacgao: Se a crianga demonstrar que ndo possui a no¢do de conservagao dizer: - Outro dia eu
estava brincando com um(a) menino(a) que tem a sua idade e ele (a) me disse que nestes dois copos tem a
mesma quantidade de dgua porque a gente ndo pds e nem tirou. Vocé acha que aquela menina estava certa
ou errada? Por que? Como vocé sabe disso?

Se a crianga demonstrar que possui a nogdo de conservagao dizer: -Outro dia eu fiz esta brincadeira
com um(a) menino(a) do seu tamanho e ele me disse que neste copo (B) havia mais dgua porque nele a dgua
estava tdo alta! O que vocé acha desse(a) menino(a), ele(a) estava certo ou errado? Por que? ou Como vocé
sabe disso?
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Transvasar a dgua de B para A, mostrar a crianga entdo os copos A e A’ perguntando: - E agora onde
tem mais dgua? e depois : - Se eu beber esta dgua (A) e vocé esta (A) quem bebe mais, eu ou vocé? Por que?

M-

— —

— = — > — —

Transvasar a agua de A para C e depois perguntar: - E agora onde tem mais dgua? Por que? ou Como
vocé sabe disso? ou ainda - E agora como os copos estdo?

Contra-Argumentagao: igual a do item 2.

I1l. DIAGNOSTICO:

1. Acrianca possui a nogao de conservagao do liquido quando afirma que nos coposAeBe Ae Ctém
a mesma quantidade de dgua e para justificar suas afirmacdes apresenta os seguintes argumentos:
Identidade: - Tem a mesma quantidade de dgua porque ndo se p6s e nem tirou ou entao Tem a
mesma quantidade de dgua porque s6 passamos a dgua deste copo (A’) para este (B).

Reversibilidade Simples ou por Inversao: - Tem a mesma quantidade porque se pusermos a dgua deste
copo (B) neste (A) fica tudo igual outra vez.

Reversibilidade por Reciprocidade: -Tem a mesma quantidade porque este copo (B) € estreito e nele
a dgua sobe e este é mais largo e a dgua fica mais baixa.
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2. Acrianga ndo possui a hocdo de conservacao do liquido quando afirma que a quantidade de agua
ndoéamesmaemBeC.

3. Acrianga esta na fase intermediaria ou de transicao quando admite a conservagao da quantidade
em alguns transvasamentos e nega em outros ou quando admite a conservagdo, mas apresenta apenas o
argumento de identidade ou o retorno empirico (retorno feito pela experiéncia, pega agua do copo B e joga no
A').

IV. OBSERVACOES:

1. No caso de a crianga apresentar apenas o argumento de identidade, para verificar se ela possui
pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e Ihe dissesse que neste copo
(apontar o copo B) como vocé mostraria a ele (ela) que nos dois copos tém a mesma quantidade de dgua? Se
a criancga disser que passaria a dgua de B para A’ para que o (a) amigo(a) pudesse ver que ambos estdo iguais,
pode-se afirmar que ela apresentou o argumento de reversibilidade por inversdo. Para verificar se ela possui a
reversibilidade por reciprocidade, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e lhe dissesse que neste
copo (apontar o copo A) como vocé explicaria a ele (ela) que os dois tém copos a mesma quantidade de dgua?
Se a crianga disser, por exemplo: - Tem a mesma quantidade porque este copo (A) é estreito e nele a dgua sobe
e este é mais largo (C) gua fica mais baixa, neutralizando as diferengas entre esses observaveis, pode-se afirmar
que ela apresentou o argumento de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa é bem mais
complexo do que a reversibilidade por inversao.

2. As perguntas podem ser modificadas quando se constatam que ndo foram compreendidas pelas
criangas.

3. Se acrianga apenas der prova toda deverd ser aplicada mais duas vezes. Porém se as respostas da
crianca forem de conservacao, a prova devera ser aplicada mais uma vez.

4. Seacrianca se der respostas de conservacdo em todas as questdes das duas provas, pode-se afirmar
que ela possui a nogdo de conservacgao do liquido. Se negar a conservagdao em todas as questdes nas trés provas,
nao possui a nogado de conservagdo do liquido e se algumas afirmar e outras vezes negar a conservagao, encontra-
se no estdgio de transi¢do. H4, portanto, trés diagndsticos possiveis:

C = possui a nogao de conservagdo do liquido

NC = ndo possui a nogado de conservacdo do liquido

T = estd no estagio de transicao

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por Christiano Monteiro Oiticica. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crian¢a. Conservagdo e
Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

Adaptagdo: Orly Zucatto Mantovani de Assis

Prova da Conservacdo da Massa

l. MATERIAL: Massa de modelar

Il. PROCEDIMENTO:
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A A

Convidar a crianga para brincar com massa de modelar. Apresentar-lhe entdo duas bolinhas de massa
idénticas de 2 a 3 centimetros de diametro e perguntar: - Estas duas bolinhas sdo iguais? Elas tém a mesma
quantidade (ou 0 mesmo tanto) de massa? - Vocé tem certeza?

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

Observagoes: Se a crianga responder que uma vai ganhar uma bola maior que a outra, perguntar: - Entdo elas
ndo sdo iguais?

2.

Transformar uma das bolinhas em rolinho ou salsicha e colocando-a horizontalmente na mesa,
perguntar: - E agora onde tem mais massa? Por que? ou Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentagdo: Se a crianga der respostas de ndo conservagdo dizer: - Mas serd que aqui (na salsicha)
tem mais massa mesmo, ela estd tdo fininha? ou - Um(a) menino (a) me disse que nos dois tem a mesma massa
porque néo se p6s nem tirou. O que vocé acha, este (a) menino (a) estd certo ou ndo? Se a crianga der respostas
de conservagdo, contra-argumentar com afirmagdes de ndo-conservacgao.

Transformar o rolinho em bolinha novamente e proceder como no item 1.
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A A B

Transformar a bolinha em rolinho colocando-o verticalmente sobre a mesa e entdo perguntar: - Eagora
onde tem mais massa?“(Seguir o procedimento do item 2).

A A B

Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha novamente e seguir as orienta¢ées do item 1.

0 0.3

A A’ B

Dividir uma das bolinhas em quatro ou cinco pedacos iguais fazendo com eles bolinhas menores, a seguir
perguntar: - E agora onde tem mais massa nesta bola grande ou em todas estas juntas? Continuar seguindo os
procedimentos dos itens 2 e 4.

1ll. DIAGNOSTICO:

1. A crianca tem a noc¢do de conservacdo de massa quando afirma que as bolinhas transformadas
continuam tendo a mesma quantidade de massa e justifica suas afirmagdes com argumentos légicos de
identidade, reversibilidade simples e reversibilidade por reciprocidade.
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2. A crianga ndo tem a nogdo de conservagao da massa quando admite que a quantidade de massa se
altera quando a bolinha é transformada.

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

IV. OBSERVACOES:

1. Se a crianga apresentar apenas o argumento de identidade, para verificar se ela possui pensamento
reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e lhe dissesse que nesta salsicha (apontar o
rolinho) tem mais massa, como vocé mostraria a ele (ela) que nas duas (bolinha e salsicha) tém a mesma
quantidade de massa? Se a crianca disser que transformaria a bolinha em rolinho ou que a bolinha faria outra
salsicha e tudo ficaria igual, para que o (a) amigo(a) pudesse ver que ambas estdo iguais, pode-se afirmar que ela
apresentou o argumento de reversibilidade por inversdo. Para verificar se ela possui a reversibilidade por
reciprocidade, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e Ihe dissesse que Ihe dissesse que nesta
(salsicha) como vocé explicaria a ele (ela) que as duas tém a mesma quantidade de massa? Se a crianga disser,
por exemplo: -Tem a mesma quantidade porque esta (a salsicha) é mais fina e comprida e a bolinha é mais
curta e mais grossa, neutralizando as diferengas entre esses observaveis, pode-se afirmar que ela apresentou o
argumento de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa € bem mais complexo do que a
reversibilidade por inversao.

2. A professora deve usar uma linguagem clara e simples para que suas instru¢des e perguntas possam
ser perfeitamente compreendidas pelas criancgas.

3. A prova deverd ser aplicada mais duas vezes quando a crianga der resposta de ndo-conservagao e
aplicada mais uma vez quando a crianga afirmar a conservacgao.

4. Podemos afirmar com certeza que a crianga possui a nocdo de conserva¢do da massa quando admite
a conservacdo em todas as questdes nas duas provas. Se a crianga negar a conservac¢ao da massa em todas as
questdes nas trés provas, podemos afirmar que ndo possui a nogao de conservacao. Se a crianga algumas vezes
admite e outras vezes nega a conservagdo da massa, estara no estagio de transicdo. Ha trés possibilidades de
diagnéstico:

C = possui a nogdo de conservagao
NC =ndo possui a nogdo de conservagao
T = estd no estagio de transicao
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por Christiano Monteiro Oiticica. Rio
de Janeiro : Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crian¢a. Conservacao e
Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

Adaptacdo: Orly Zucatto Mantovani de Assis

Prova da Inclusdo de Classes (Frutas)

|. MATERIAL:

7 frutas de pldstico ou naturais sendo: 5 macds e 2 bananas. Os objetos devem ser tridimensionais. As flores
devem ser pequenas e ndo podem ser de papel.

Il. PROCEDIMENTO:
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1. Depois de uma conversa inicial com a crianga a fim de deixa-la a vontade, apresentar-lhe as 7 frutas
perguntando: - O que € tudo isto?

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

2. Pegar uma fruta de cada vez e perguntar a crianga: - O que é isto? Se a crianca responder: - E uma
fruta, perguntar: - Qual é o nome dela? Se a crianga responder: - E uma magd ou: - E uma banana, perguntar: -
O que a magd (ou a banana) é?

Apontar para as frutas e perguntar: - O que vocé estd vendo aqui sobre a mesa? Se a crianga disser
“frutas”, perguntar apontando para as magas: - Estas como se chamam? - E estas?

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

Apresentar duas bananas e uma maca e proceder da mesma maneira que nos itens 2, 3 e 4.
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I1l. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nogdo de inclusdao de classes ou de classificagcdao operatdria quando responder nos
itens 4 e 5 que: - Hd mais frutas porque todas sdo frutas? ou: - Hd mais frutas porque sdo trés e as bananas sGo
duas?

2. A crianga ndo possui a noc¢do de inclusdo de classes ou de classificagdo operatdria quando nos itens 4
e 5 responder, respectivamente: - Hd mais magds porque sGo muitas (ou cinco) e as bananas sdo poucas (ou
duas) e - Ha mais bananas porque sGo muitas (ou duas) e magds séo poucas (ou s6 tem uma).

IV. OBSERVACOES:

1. Esta prova deverad ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas de inclusdo de classes
a todas as questdes da primeira prova e mais uma vez se a crianca der respostas que evidenciam a presenca de
uma estrutura de classificacdo operatéria na primeira prova.

2. A contra-argumentacdo deve ser feita para termos um diagndstico mais preciso. Assim, quando a
crianga demonstrar que ndo possui a nog¢do de classificagdo operatdria (inclusdo de classe), a professora podera
dizer, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que ha mais frutas porque todas sdo frutas. - O que
vocé acha, ele (a) estd certo (a) ou errado (a)? A professora também podera sugerir a crianga que pegue nas
maos “todas as frutas”. Depois que a crianga tiver feito isso, a professora pede-lhe que as coloque sobre a mesa
e pegue agora “somente as macgas”. Executada a tarefa, a professora pede a crianga que ponha as magas junto
com as bananas e a seguir, pergunta-lhe: - Aqui ha mais magds ou ha mais frutas. Por que?

Se a crianga demonstrar possuir a noc¢ao de classificagcdo operatdria contra-argumentar com ela dizendo,
por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que aqui ha mais magds (ou bananas) do que frutas. - O
que vocé acha disso, ele (a) estd certo (a) ou errado (a) ?

3. Se a criancga der respostas de inclusdo de classes em todas as questdes nas duas provas podemos
afirmar que possui a nogdo de classificagdo de operatdria. Se a crianga nao der de inclusdo de classes em todas
as questdes nas trés aplicagbes da prova, podemos afirmar que ela ndo possui a nogdo de classificagdo
operatdria. Se a crianga demonstrar que possui a nogado de classificagdo operatéria, por exemplo, na situagdo em
que lhes sdo apresentadas cinco magds e duas bananas e ndo apresentar resposta de inclusdo de classes na
situacdo em que avalia duas bananas e uma macd, ou ainda quando ela numa prova apresenta respostas de
classificacdo operatéria e em outra ndo, podemos afirmar que estd no estdgio de transicao.

Ha, portanto, trés diagndsticos possiveis:

CO = possui nogdo de classificagdo operatoria

NCO = ndo possui a nogao de classificacdo operatdria
T=transicdao

4. As frutas indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que sejam bastante
conhecidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por Christiano Monteiro Oiticica. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crian¢a. Conservagdo e
Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.
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PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. A Génese das Estruturas Légicas Elementares. Trad. por Alvaro Cabral. Rio de
Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptagdo: Orly Zucatto Mantovani de Assis

Prova de Inclusdo de Classes (Flores)

I. MATERIAL:

7 flores de plastico ou naturais sendo: 5 rosas e margarida. As flores devem ser pequenas e ndo podem ser
desenhadas em fichas.

LAada 00

1. Depois de uma conversa inicial com a criancga a fim de deixa-la a vontade, apresentar-lhe as 7 flores
perguntando: - O que é tudo isto?

Il. PROCEDIMENTO:

Se a crianga ndo souber, dizer: - Isto sdo flores. Estas sdo as rosas e estas as margaridas. - Vocé conhece
outras flores? Quais?

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

Se a crianca responder é uma rosa ou é uma margarida, perguntar: - O que a rosa (ou a margarida) é?

3. O que vocé estd vendo aqui sobre a mesa? Se a crianga disser flores, perguntar, apontando para as
rosas: - Estas como se chamam? (Apontando as margaridas) - E estas?
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4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais rosas ou tem mais flores? - Por que?
ou: - Como vocé sabe disso?

Apresentar duas margaridas e uma rosa e proceder da mesma maneira que nos itens 2, 3 e 4.

III. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nog¢do de inclusdo de classes ou de classificagdo operatodria quando responder nos
itens 4 e 5 que “Ha mais flores porque todas sdo flores” ou “Ha mais flores porque sdo trés e margaridas sao
duas”.

2. A crianga ndo possui a nog¢do de inclusdo de classes ou de classificagdo operatéria quando nos itens 4
e 5 responder respectivamente que “Ha mais rosas porque rosas sdo muitas e margaridas sdo poucas” e “Ha
mais margaridas porque sdo duas e flor (rosa) é uma s6”.

3. A crianga estara na fase de transicdo quando em algumas situagdes fizer a inclusdo de classes e em
outras ndo.

V. OBSERVACOES:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianca nao der respostas de inclusao de classes
a todas as questOes da primeira prova e mais uma vez se a crianc¢a se a crianca der respostas de classificacdo
operatdria em todas as questdes.

2. A contra-argumentacdo deve ser feita para termos um diagndstico mais preciso. Assim, quando a
crianga demonstrar que ndo possui a nogdo de classificagdo operatéria, a professora podera dizer: - Um(a)
coleguinha seu (sua) me disse que ‘hd mais flores porque todas sdo flores’. - O que vocé acha, ele (a) estd certo
(a) ou errado (a) ?

A professora também podera sugerir a crianga que pegue nas maos “todas as flores”. Depois que a
crianga fizer isso, pedir-lhe que as coloque sobre a mesa e pegue depois “somente as rosas”. Executada a tarefa
pela crianga, a professora sugere-lhe que “ponha as rosas” junto com as margaridas e pergunta-lhe: - Aqui ha
mais rosas ou hd mais flores? Por que?
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Se a crianga demonstrar possuir nogdo de classificagdo operatdria, contra-argumentar com ela dizendo,
por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que aqui ha mais rosas (ou margaridas) do que flores - O
que vocé acha disso, ele (a) estd certo (a) ou errado (a)?

3. Se a crianga der respostas de inclusdo de classes em todas as questdes nas duas provas podemos
afirmar que possui a no¢do de classificagdo operatéria. Se a crianga ndo der respostas de classificagdo operatéria
em todas as questdes nas trés aplicacdes da prova, podemos afirmar que ela ndo possui a nog¢do de classificacdo
operatodria ou de inclusdo de classes.

Se a crianga apresentar respostas de inclusdo, por exemplo, na situacdo em que lhes sdo apresentadas
cinco rosas e duas margaridas e de ndo-inclusdo na situacdo em que avalia duas margaridas e uma rosa, ou ainda
quando numa prova ela da respostas de inclusdo e na outra ndo, podemos afirmar que esta no estagio de
transicdo.

H3, portanto, trés diagndsticos possiveis:

CO = possui a nogdo de classificagdo operatoria

NCO = ndo possui a nogdo de classificagdo operatdria
T = transicao.

4. As flores indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que sejam bastante
conhecidas.
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Prova de Seriacdo de Bastonetes

I. MATERIAL:
10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.

10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

0
0
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Il. PROCEDIMENTO:

1. Construgdo da Série

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

Nenhum ensaio de seriagdo

Pequenas séries

Tentativa de seriagdo ou seriagdo assistematica

Exito sistematico

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

2. Intercalagao

Apresentar a crianga a série de bastonetes colados numa prancha. Dar a crianga um a um os bastonetes
que medem de 10 cm a 16 cm na seguinte ordem: 3,9, 1, 8,6, 5,4, 7, 2 (1 é o maior), dizendo: - Onde vocé deve
colocar este bastonete para que ele fique bem arranjado e a escada ndo se desmanche? Observar como a
crianga procede a escolha do lugar certo para cada bastonete, anotando o seu desempenho na intercalagado.
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nenhum ensaio. faz de qualquer ieito

ensaios infrutiferos (tenta varias vezes e faz errado)

éxito parcial

éxito sistematico

3. Contraprova

Se a crianga teve éxito sistematico na construgdo da série e na intercalagdo, colocar um anteparo que
Ihe impecga de ver o que a professora fara por tras dele, dizendo: - Agora é minha vez de fazer a escada. Vocé
vai dar-me os bastonetes um apds o outro como eu devo colocd-los para que minha escada fique téo bonita
quanto a sua? Vocé deverd encontrar um meio de entregd-los na ordem certa. A medida que a crianca for
entregando cada bastonete, perguntar: - Por que vocé me deu este? - Como ele é perto dos outros que estdo
com vocé? - Como ele é perto dos que estdo comigo?

Anotar o desempenho da crianca na construg¢ao da série com anteparo

nenhum ensaio. faz de qualquer ieito

ensaios infrutiferos (tenta varias vezes e faz errado)

éxito parcial

éxito sistematico

Il. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nogdo de seriagao operatdria quando tem éxito sistematico nas trés situagdes:
construcdo da série, intercalagdo e contraprova. Além disso, ela deve compreender que qualquer um dos
elementos medianos da série € ao mesmo tempo maior dos que o antecedem e menor dos que o sucedem.

2. Acrianga ndo possui a nogdo de seriacdo operatdria quando ndo tem éxito na construgao da série e
na intercalagao.

3. Acrianca esta no estagio de transicdao quando acerta algumas das situagGes e erra outras. Ou ainda
quanto constrdi a série e/ou faz a intercala¢do por ensaio e erro. O ensaio e erro na intercala¢io consistem no
fato de a crianca procurar o lugar do bastonete na direcdo errada, isto &, se o bastonete a ser intercalado é maior
do que aqueles que o antecedem e ela continua procurando o seu lugar entre os menores do que ele. N3o se
trata de ensaio e erro quando a crianga procura o lugar do referido bastonete entre os maiores do que ele.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
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ANEXO B - PROTOCOLO DAS PROVAS ESTRUTURACAO DO CONCEITO DE
CAUSALIDADE

PROVA - DISSOLUCAO DO ACUCAR (DA CONSERVACAQO AO ATOMISMO)

A prova permite que o sujeito estabelega uma mudancga no estado da matéria, portanto

¢ possivel verificar como o sujeito concebe as transformacgdes realizadas.

I. Material:
Dois copos idénticos A e A’
Elastico

Acucar refinado

Colher

II. Procedimento:

Previamente: O experimentador apresenta a crianca dois copos iguais A e A’ cheios até % com
a mesma quantidade de agua. Depois que a crianga constatar a identidade da quantidade de 4gua
dos dois copos diz: Os copos estio iguais, tem o mesmo peso? O que acontecera se eu
colocar este agticar na agua? Qual sera o nivel da agua? (2 colheres de chd). A essa pergunta
a crianga podera responder que a 4gua subird ou entao dird que nao sabe. Em seguida pergunta:
O copo ficara mais pesado depois que eu colocar o acucar? Apos a resposta da crianca,

marca-se com um eléstico o nivel inicial da agua e introduz 2 colheres de cha de agticar na agua.
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Enquanto o acucar dissolve: O experimentador pergunta: O que acontece com o0 acgtlicar

quando misturameos na agua? Se a crianca responder que o agucar dissolve perguntar: O que

isso quer dizer?

Uma vez inteiramente dissolvido. Faz-se constatar o nivel da 4gua e o peso. O experimentador
pergunta: Que gosto tem a agua agora? Se a crianca diz que tem gosto agucarado pergunta:
Por qué? Obtida a resposta perguntar: Existira ainda acicar no copo ou nao? Em caso de
afirmativo: Sob que forma? Como? Em caso de negativo: Por que a 4gua nao desceu? E

depois de alguns dias, 0 que acontece com essa agua?

I11. Critérios para avaliacao:

As respostas dadas pelas criancas indicam o nivel em que elas se encontram no que se refere

a constru¢do da nogao de conservacao da substancia, do peso e do volume fisico.

Nivel I (6 - 8 anos) - Para as criangas de estagio pré-operatdrio o agucar dissolvido na agua

desaparece. Ocorre a aniquilagdo do agucar dissolvido. Apds o experimento, contestam os fatos
ou procuram as razdes para eles. Ocorrem reacdes intermediarias entre a ndo-conservacao € a
conservagao da substancia. O gosto que permanece na agua ajuda a crianga a perceber que
alguma coisa se conserva (a matéria), mas acredita na diminuicao do peso e do nivel da agua.

Por vezes concebem uma contradigao.

Nivel II (9-10 anos) A crianga admite a conservacao da substancia e do peso € a permanéncia
do volume. Apresentando alguma hesita¢do, que podera desaparecer depois do experimento.
Nivel I1I (11-12 anos) A crianga admite sem hesitagcdo a conservagao total desde o inicio e a

explica em fun¢ao da decomposicao.

IV. Referéncias
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PROVA -A FLUTUACAO DOS CORPOS E A ELIMINACAO DE CONTRADICOES

A prova permite que o sujeito estabeleca uma relagao de densidade (relagdo peso-volume)
e uma relagdo peso do objeto-volume da agua correspondente. A lei procurada ¢ uma relagao
entre duas grandes classes: a dos corpos cuja densidade ¢ inferior a da 4gua e a dos corpos cuja
densidade ¢ superior a dgua.
I. Material:

1 vasilha com agua (balde/ bacia)

1 moeda grande

1 moeda pequena

1 pedaco de vela

1 pedra “a” com aproximadamente o dobro do peso da moeda grande

1 pedra “b” com aproximadamente %4 do peso da pedra grande

1 pedaco de madeira igual ao peso da moeda grande

1 pedaco de madeira igual ao peso da pedra grande

1 parafuso

1 pedago de borracha

2 garrafas de mesmo tamanho com tampa (uma cheia de liquido e outra vazia)

1 lamina de aluminio

1 pato de plastico (brinquedo)

1 agulha de metal

1 chave

1 Tampa
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1 clips
1 bolinha de brinquedo

1 fio de arame

II. Procedimento:

Previamente: Diante dos materiais, inicialmente, ¢ solicitado a crianca que diga quais os
objetos que ndo flutuam e os que flutuam. Pede-se para a crianga separar os objetos em dois

grupos: os que flutuam e os que nao flutuam.

No decorrer: Em seguida, questiona-se a crianga sobre o porqué de sua classificagdo. Pede

para a crianga explicar, para cada um dos objetos, as razdes da sua classificacao.




215

Posteriormente: Mais tarde, a crianga deve fazer a experiéncia, colocando os objetos na vasilha

com agua. Depois que for constatado que alguns objetos flutuam e outros afundam, pedir a
crianga para explicar por que cada um reagiu da forma observada. Apo6s pede para crianga dizer

a lei que determina a flutuagao dos objetos.

I11. Critérios para avaliacio:

As respostas dadas pelas criangas indicam o nivel em que elas se encontram no que se refere

ao desenvolvimento da no¢ao de densidade.

Nivel I (6-8 anos) - Os sujeitos tém explicagdes multiplas e contraditorias. Explicam os fatos

pela sua descri¢ao simples, podem até “adivinhar” quais corpos iriam afundar ou flutuar, mas
as explicagdes sdo vagas e incoerentes, até por isso a classificacdo ¢ impossivel. Dois objetos
semelhantes em tudo nao tem as mesmas propriedades, os objetos analogos também nao. Existe
um esfor¢o em classificar os objetos de modo estavel em flutuantes e nao-flutuantes de acordo
com suas propriedades, tais como, pesado, leve, pequeno, grande, etc., mas como os sujeitos
ndo encontram uma explicacdo satisfatdria, contentam-se com explicagdes multiplas. As

criancas nao sabem ainda dar qualquer prova.

Nivel II (8 -10 anos) - Ocorre um esforgo para afastar uma contradi¢do principal: a que alguns

objetos grandes podem flutuar e que alguns objetos pequenos podem afundar, sem negar que
os leves flutuam e que os pesados afundam. Os sujeitos possuem a no¢do de conservacao de
peso, isto €, percebem que o peso se conserva nos objetos. No entanto, ndo possuem ainda a
nocao de conservagao do volume por isso, ainda ndo € possivel chegar a lei geral. Agora, ja ndo
se limitam mais a classificar as coisas em fun¢do simplesmente do peso. Apresentam um grande
progresso em dire¢do a ndo-contradi¢ao. Os sujeitos podem nao chegar a lei propriamente dita,
mas ja ndo aceitam as contradi¢cdes dos niveis anteriores. Nesse sentido, ¢ comum 0s sujeitos
ficarem em dlivida sobre os objetos leves, porque admitem que o peso ndo tem importincia,

uma vez que objetos pesados podem flutuar e que leves podem afundar.

Nivel III (11-13 anos em diante) - Somente nesse estagio, os sujeitos constroem corretamente

a lei da densidade e afastam todas as contradi¢des. A lei que finalmente deve ser descoberta ¢



216

uma relagdo entre duas grandes classes: a dos corpos cuja densidade ¢ inferior a da dgua, ¢ a

dos corpos cuja densidade ¢ superior a dgua.

IV. Referéncias:
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PIAGET, Jean; INHELDER, Barbel. Da légica da criang¢a a logica do adolescente. Traducao
Dante Moreira Leite. Sdo Paulo: Pioneira, 1976.

PIAGET, Jean. Inventarios de Jean Piaget. Lisboa. Estampa.1982PIAGET, Jean. A
Construcao do Real na Crianga. 2 ed. Rio de Janeiro: Zahar Editores/MEC, 1975b.
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PROVA — COLISAO ENTRE AS BOLAS
TRANSMISSAO MEDIADA DO IMPULSO

A prova permite que o sujeito estabeleca uma relag@o entre as transmissoes realizadas

durante o experimento.

I.  Material:
6 bolas

II. Procedimento:

Previamente:
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Com as bolas enfileiradas, o experimentador ird analisar como a crianga identifica as
deslocacdes em movimentos retilincos. Para isso, coloca cinco bolinhas alinhadas, bem
encostadas umas nas outras e solicita a crianga que preste atencao ao que se vai fazer. Mas antes
de agir, pergunta: O que ird acontecer com a ultima bola da fileira caso a primeira seja

impulsionada? Pergunta-se também o que acontece com as bolas que estdo entre elas.

No decorrer: Faz a 1* bolinha em direcao a tltima (bate com a primeira e segura as outras que
estdo no meio) na mesma dire¢do da linha formada pelas bolinhas (a ultima bola sairéa rolando).
Pergunta a crianga: Por que isso acontece? Se a crianga responder que uma bateu na outra,
contra-argumentar: Eu fiz essa atividade com uma crianca da sua idade e ela me disse que
a bola nao bate uma na outra, o que vocé acha? Vocé concorda com ela? Solicitar

explicacdes.

I11. Critérios para avaliacao:

As respostas dadas pelas criangas indicam o nivel em que elas se encontram no que se

refere a constru¢ao da nogao de transmissao mediada do impulso.

Nivel I (6 — 8 anos): A crianca nio concebe a influéncia das bolinhas intermediarias. E como

se a bola ativa exercesse controle a distancia, ou passasse por tras de todas para impulsionar a
ultima. A crianga deste nivel fard uma abstracao empirica acreditando que o movimento da bola
que se desloca esta relacionado a bola que bate e a bola que segura. A passagem do movimento
¢ concebida como um encadeamento de transmissdes imediatas; a primeira bate na segunda, a
segunda bate na terceira... € assim por diante e a ultima nao tendo nada ao seu lado para segura-
la se desloca. Movimento geral, sem que nada atravesse as bolinhas. Inicio da transitividade: o
que ¢ valido para a primeira ¢ valido para a ultima. Prenincio sem certeza da conservacao:
movimento ¢ conservado de uma bola para outra.

Nivel II (9-11 anos) - A crianga evoca a transmissao de um impulso. Explica por um

transmissao mediata, semi-externa, quando diz por exemplo: Uma saiu um espago bem grande,
as outras sO se moveram um tanto assim (mostra um espago minimo entre os dedos); ou explica,

ainda, que as outras ndo saem muito longe porque estdo presas pela bola seguinte. A crianga
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evoca a transmissao de um impulso semi-interno. Esse tipo de explicacdo corresponde a um
nivel de organizagdo intelectual que faz apelo objetos totalmente construidos pela inteligéncia.

Operagdes 16gicas permitem esse tipo de explicagio.

Nivel III (12 anos em diante): A transmissdo ¢ vista como inteiramente interna, com

vibragdes... Ex: E como se fosse um campo de forca né? E como se a vibragio passasse por
aqui (mostra como se uma linha passasse pelo meio das bolinhas) e passa como se fosse um
choque. A crianca se torna capaz de calcular distancia que a tltima bola percorrera ao calcular
o impulso dado a 1% bola, O sujeito compreende a relagdao entre o impulso e a distancia que a

ultima bola percorrera.

IV. Referéncias:

PIAGET, Jean. Inventarios de Jean Piaget. Lisboa. Estampa.1982. PIAGET, Jean. 2? ed. Rio
de Janeiro: Zahar Editores/MEC, 1975b.

Adaptacao:
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