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INTRODUCAO

0 ponto de partida deste trabalho foi a teoria
construtivista de Piaget, com 0O Sel conceito de estadios de
desenvolvimento, em que cada um destes estadios se

caracteriza por estruturas mentais organizadas.

A descoberta dos escritos de L.S. VYGOTSKY  abre
novos horizontes, ao considerar o desenvolvimento como
uma apropriacdo pelo sujeito de instrumentos culturais
numa sociedade determinada, instrumentos que foram
construidos no decurso do desenvolvimento desta mesma
sociedade.

A influéncia das teses de VYGOTSKY na psicologia
ocidental causou uma mudanga profunda na forma de
abordar o} desenvolvimento cognitivo. Este deixou de
ser visto <como uma aproximagdo sujeito - objecto para
comecar a ser concebido numa perspectiva que inclui
trés pbdlos; o sujeito, o outro e © objecto.

Assim, cresce a importancia dos factores sociais
no desenvolvimento cognitivo, surgindo toda uma linha de

investigacdes de inspiragdo Vygotskyana.

Num primeiro momento, neste nosso trabalho foi
importante recorrer as provas de conservagdo numérica e
as classificacdes em diferentes niveis operatdédrios. Num
sequndo momento, pretendemos explorar dquals as relacgdes

entre estes niveis de desenvolvimento cognitivo e a
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forma como a crianca é capaz de reconstruir toda uma

tarefa de conservagdo do numero com um parceiro.

Assim, referimos um conjunto de pesquisas que
abordam o papel do contexto social. Estas demonstram dque
as respostas dos sujeitos variam em funcao das
caracteristicas relacionails e sociais do contexto, onde
a situacdo experimental se desenvolve.

Foram marcantes as 1nvestigagdes desenvolvidas por
McGarrigle e Donaldson (1979), sobre o caracter acidental
nas provas de conservagao, € O contexto pragmatico.

Abordam-se 0OsS trabalhos de Sinha e Carabine (1981),
Parisi (1985) sobre a influéncia da linguagem nas

provas de conservacido. As relagdes entre a conservagao

e a contagem sdo colocadas pelas pesquisas de Michie
(1984), Saxe e Sicilian (1981), Fuson, Secada e Hall
(1983) .

Outros pontos de referéncias foram ©Os trabalhos de
Wertsch (1980, 1985)sobre o estabelecimento de diferentes
niveis de intersubjectividade, e os estudos de Grossen
(1988, 1991, 1993,1996) sobre a definicdo da situacdo de

teste, do ponto de vista da ‘crianca.

No nosso estudo descrevem-se e analisam-se as
interaccdes como meio de recolher informacdes sobre a
interpretacdo gque as criancgas fizeram da tarefa e da
situacdo, a que foram submetidas.

Através desta descrigéo da reproducdo dos principails
aspectos da tarefa, dos comportamentos verbais e nao

verbais que usam podemos apercebermo-nos de algumas
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das suas competéncias em termos de comunicagdo e da
representagao due construiram desta tarefa.

A  tarefa foi elaborada com a finalidade de adgquirir
um caracter acidental e ludico; um jogo com bonecos e
acompanhado por uma histéria, mas que obedece a determinados
aspectos de uma prova de conservacido do numero, de tipo
piagetiano.

O trabalho de Grossen (1988), gserviu de base para
a escolha da metodologia, o jogo de papeis. Inicialmente
interagimos com uma crianca individualmente, para num
segundo  tempo consecutivo esta crianga ser convidada a
desempenhar o papel de experimentador, procurando apresentar
a tarefa de forma idéntica, a outra crianca.

¥ através deste desempenho, nas diferentes fases
da tarefa, que se tenta perceber qual a interpretacao
que construiram da mesma € Sua relacdo com um nivel

de desenvolvimento cognitivo.
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1- A ABORDAGEM DE PIAGET

1.1. Nocdes gerais do desenvolvimento cognitivo

No inicio do século XX, médicos como Montessori,
Decroly e Gesell, insistiam na importancia do papel
da maturacgdo organica no desenvolvimento da crianca. AS
suas capacidades, desde o descobrir a compreender O
mundo fisico e social, no gqual se insere, dependiam da
maturacdo organica, das suas possibilidades fisicas,
perceptivas e motoras. 0 desenvolvimento cognitivo e
afectivo da crianga era considerado Como um  processo

puramente interno.

Com Piaget (1963), surge a originalidade de descrever
o desenvolvimento da crianga como o resultado de uma
interaccgdo constante entre o sujeito e o meio. Segundo
este, a crianca ndo & apenas o produto de um desenvolvimento
que se verifica «independentemente dela», a crianca é
autora desse desenvolvimento, adapta-se activamente por
um processo de equilibrio entre a sua necessidade de
compreensdo e a resisténcia que lhe ¢é oferecida pelo
real.

0 conhecimento nao é absorvido passivamente do
ambiente, é construido pela crianca, a partir das
estruturas mentais e do ambiente.

Todo © desénvolvimento intelectual é um Processo
de reestruturacdo do conhecimento. O processo comega CoOm
uma estrutura mais simples que reflecte uma forma

inicial de ©pensamento. Uma determinada mudanga externa
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cria conflito e desequilibrio e a crianca vai compensar
este conflito através da sua propria actividade
intelectual. Assim, resulta uma nova forma de estruturar o
conhecimento, surge um novo estéddio de equilibrio. Estes
processos de equilibrio realizam-se através de um Jjogo
entre a acomodacdo e assimilacdo.

Podiamos definir a acomodagao como uma modificacgdo
da estrutura em fungao das modificagdes do meio,
enquanto que a assimilacao é a incorporacgdo de
elementos do meio, numa determinada estrutura (ex.: a
crianca que Jj& adgquiriu o esquema de preensdo, e cada
vez que um objecto é agarrado, ela estd a integra-lo
em todo um esquema).

Se o processo de assimilacdo fosse totalmente dominante,
s6 havia uma categoria estavel, havendo s6 uma forma
de manipular a informagdo do meio. No caso de dominar
o processo de acomodagao, aumentaria o numero de categorias

e estariamos sempre a mudar, permanecendo em desiquilibrio.

Com Piaget (1963), surge também a nocdo de estéadio,
nao para descrever linearmente O desenvolvimento cognitivo
da criancga, mas para clarificar que a cada etapa
deste desenvolvimento corresponde uma estrutura légica
complexa com a sua propria coeréncia interna.

A partir de determinada altura, a psicologia do
desenvolvimento passou a ser o estudo e a descricgao
destes estadios e a compreensaoc dos processos que
permitem a um individuo passar de um estaddio a outro.

Cada estéadio avanga com padroes de conhecimento
mais amplos e complexos, possuindo um caracter integrativo,

uma ordem de sucessdo e uma estrutura de conjunto.

12
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O processo de desenvolvimento é um  pProcesso em
espiral em que alguns factores tém influéncia determinante,

tais como:
= o equilibrio que se define pela reversibilidade

a maturacao que cria abertura para outros

comportamentos
= a experiéncia fisica dque se define pelo exercicio

e experiéncia adquirida, na accdo efectuada sobre

os objectos.

Assim poderiamos considerar diferentes estadios de

desenvolvimento:

b 1°¢ Estidio sensdrio-motor (do nascimento até aos dois
anos); caracteriza-se por uma inteligéncia essencialmente
pratica que se realiza em presenca do cbjecto (pessoa,
situacdo ou coisa) e cujo instrumento & a percepgao.

E  uma fase onde o desenvolvimento ocorre muito
rapidamente e onde se elaboram as subestruturas cognitivas
da futura inteligéncia. Contudo falta-lhe a funcdo simbdlica
que lhe permitiria representar um conjunto de imagens
mentais, por meio da linguagem.

Segundo Piaget, neste periodo © bebé j& & naturalmente
objecto de multiplas influéncias sociais. Mas ainda nao
had em tal ©processo, nenhuma modificacdo profunda das

estruturas intelectuais através da vida social. S0 com

a agquisicgdo da linguagem ou seja, com O iniciar do
periodo simbdlico e intuitivo é que surgem novas
relacdes sociais que enriquecem e transformam o)

pensamento do individuo.
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Assiste-se a uma descentragao progressiva, a
crianca vai desenvolvendo processos de adaptacgao e
actividades que se VA0 ftornando intencionais até

chegar & representacdo.

) 2° Estadio pré-operatdrio ou da inteligéncia simbdlica

(dos dois anos aos sete anos); neste estaddio ha uma
reelaboracdo representativa, mas a crianca ainda estéa
muito presa as imagens, O que nao lhe permite
considerar e} ponto de vista dos outros. Ainda naoc

utiliza a linguagem de forma socializada e auténoma. Ha
Ccomo que um egocentrismo intelectual, a crianca pensa
que compreende tudo e nio sente qualguer necessidade
de explicar tudo as outras pessoas, tem uma certa
auséncia da capacidade de descentracao.

A sua inteligéncia Ja tem uma maior mobilidade,
54 1lida com um malior numero de situagdes, mas nao
consegue demonstrar um pensamento reversivel.

Entre os dois anos e cinco anos faz toda a aguisicao
de 1linguagem, por Vvezes Com um significado diferente do
gue existe no adulto. A palavra mnao tem ainda o wvalor
de um conceito.

£ neste estadio que a crianca atinge a inteligéncia
representativa e comega a distinguir o significante e
o significado.

Existe representacgao simbélica, quando a crianga Jja

é capaz de realizar a evocagao simbdlica das
realidades ausentes - cada objecto pode ser invocado
por uma determinada imagem mental. Com a aquisicdo da

funcdo simbdlica, a crianga j4 pode recorrer a determinados
instrumentos Como o) desenho, a imagem mental, o jogo

simb6dlico, a imitacdo diferida e a linguagem.

14
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Segundo Piaget (1966), a passagem da inteligéncia
sensdério - motora para a inteligéncia representativa,
faz-se através da imitacdo diferida. Nesta a crianga Ja
& capaz de reter uma imagem mental, sem o modelo a
vista. Consegue imitar o modelo, e realizar uma imitacéo
interiorizada.

Entre 0s cinco e 0s sete anos, no denominado
periodo intuitivo, ha um raciocinio aparentemente pré-
operatdrio, mas gque ainda esta Dbastante ligado a

inteligéncia perceptiva, onde as acgdes se apoiam nas

configuragdes de conjuntos.

b 3° Estadio das operagdes concretas (dos sete aos
onze anos); so por volta dos sete anos é que a
crianca adquire a reversibilidade légica, o que ocasiona
muito mais mobilidade no seu pensamento e também uma
descentracdo progressiva e mais rapida.

A reversibilidade aparece como uma nova propriedade
das accgdes da crianga e é possivel de ser realizada
em pensamento. A actividade cognitiva da crianga torna-

se operatéria a partir do momento em que adquire uma

mobilidade tal, dJue uma accido efectiva do sujeito
(classificar, adicionar...) ou uma transformacdo percebida
no mundo fisico (ex.: de um volume de liquido) pode
ser anulada em pensamento por Uuma acgdo orientada em

sentido inverso ou compensada por uma acgdo reciproca.
A actividade cognitiva da crianca torna-se

operatéria; 1sso quer dizer que ela & reversivel por

um lado, mas dque repousa em Iinvariantes, por outro

lado.
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Uma transformacdo operatdria permanece, pois, sempre
relativa a um invariante que constitui um esquema de
conservacao.

Assim, as conservagdes nao 580 inatas, mas
adquirem-se. Ao nivel das operacdes concretas constitui-
se um conjunto de esquemas de conservacgao (ou nogdes de
conservacdo). Estes sb se constituen enquadrados e apoiados
por uma estruturacao légico — matematica.

Na elaboracgao das nocdes de conservagao ha desfazagens
entre certas conservacdes, ndo sao todas elaboradas ao mesmo
tempo. Isto porque as operacdes lobégicas aplicam-se a
contetidos diferentes e incidem sobre © real concreto,
dependendo deste. As desfazagens ilustram esta dependéncia
onde a crianca pode sentir dificuldades em se desligar
das configuracgdes perceptivas e ligar apenas as

transformacdes.

1.2 — As conservacdes numeéricas

A colocacdo em evidéncia das conservacdes Dbasela-
se na realizacdao da correspondéncia termo a termo. E
possivel distinguirmos dois tipos de correspondéncia
termo a termo: a correspondéncia espontanea e a
correspondéncia provocada.

Na primeira, a crianga deve avaliar uma certa quantidade
de objectos gue lhe sao apresentados através de
objectos da mesma natureza e realizar uma correspondéncia
(ex.: o adulto coloca quatro a seig bolas e a crianga
tem gque colocar outras tantas, mesmo sem saber contar

tem que efectuar uma colecgao equivalente.)

16
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Na segunda, tem que conseguir realizar uma
correspondéncia entre objectos heterogéneos, onde a

propria correspondéncia é provocada por circunstéancias

exteriores. Nestas provas de conservagao, a crianca
pode ser solicitada a colocar, por exemplo, uma flor
para cada vaso ou um Ccopo por garrafa, existe a

troca um por um.

Segundo Pilaget, a conservacido val-se construindo pouco
a pouco, segundo um mecanismo intelectual que segue

trés fases distintas e sucessivas.

Na 12 fase: ndo existe correspondéncia exacta nem
equivaléncia.

As criancas ndo conseguem realizar a correspondéncia
termo a termo; <realizam uma correspondéncia global,
baseada na percepgdo do comprimento das fileiras. A
auséncia da equivaléncia duravel entre os conjuntos resulta
da auséncia da correspondéncia termo a termo. O comprimento
das fileiras, vai variando, de acordo com o) espago
intercalado entre os objectos.

A avaliacdo e resposta da crianca é em fungdo da
comparagao global dos comprimentos das coleccgdes

consideradas.

Na 22 fase: hd uma correspondéncia termo a termo,
mas sem equivaléncia duravel entre as colecgdes
correspondentes.

Realizam a correspondéncia mas ainda ha marcas de
ordem perceptiva, visual e intuitiva. As criancas

deixam de defender a equivalé&ncia quando se separa OS

17
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pares de termos correlativos, quando se espacga ou
junta os elementos de uma coleccgao.

E como se a gquantidade dependesse mMenos do numero
(mesmo gquando a crianga & capaz de contar verbalmente)
ou da correspondéncia termo a termo, e ficasse
dependente do aspecto global da colecgdo e do espago
ocupado pela mesma.

Ainda néao existe conservacido, pois gquando se altera
as fileiras ou alinhamentos, ou seja, guando a densidade
ou comprimento fotal sao modificados, a crianca deixa de
acreditar na correspondéncia; ndo ha reversibilidade nas

operacdes.

Na 32 fase: hé& <correspondéncia termo a termo e
equivaléncia durédvel das coleccgdes correspondentes.

A crianca liberta-se da intuicao e atinge a
reversibilidade e a eqguivaléncia. Esta ultima subsiste
apesar das transformacdes da configuracdo das colecgdes
correspondentes. Consegue perceber que um alinhamento de
objectos pode ser simultaneamente mais curto e mais
denso que um outro e pode ser igual.

Nesta fase ha “uma mnultiplicagao nas relacdes”, a
crianca defende a equivaléncia e supera 2 contradigdo
provocada pela percepgao. Consegue  “deduzir” e naoc
“constatar indutivamente”.

Para Piaget nem a contagem, nem a competéncia
para realizar a correspondéncia termo a termo garantem
a conservagao.

H4 uma correspondéncia guantificante, ou seja, uma
igualizacgdo das diferencas ou “uma coordenacdo dos
deslocamentos” tal que estes ultimos compensam-se e

tornam-se reversiveis. A crianca compreende que toda a

18
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transformacdo espacial na disposigao dos elementos pode

ser corrigida por uma operagao inversa.

Segundo Piaget (1967), o desenvolvimento das
competéncias numéricas da crianca estéd relaciconada com O
desenvolvimento das suas capacidades légicas. Assim,
considera gque existem trés provas essenciais:

e a prova de conservacao numérica

e 2 prova de seriagdo de comprimentos; quando a crianca
tem gue ordenar 0s bastdes, de acordo com 0S seus
comprimentos crescentes, de maneira a formar uma
«escada».

e uma prova de reunido de dois conjuntos ou de
inclusio de classes, em gque a crianga deve comparar O
todo a uma das suas partes (ex.: “num ramo que contém
margaridas e rosas. H& mais flores ou mais rosas?”).

Quando a crianca tem sucesso numa das provas,
também tem nas outras duas; had uma sincronia entre a
conservagao numérica, a seriacdo e a inclusdo de

classes.

Actualmente, defende-se que o) dominio légico das
tarefas de inclusdo de classes & mais tardio, ocorre
proximo dos dez anos e nao, dos oito anos. Resultados
semelhantes foram encontrados na tarefa de inclusao,
desenvolvida nas pesquisas de Brissiaud (1988), Bideaud
(1985) .

Segundo Bideaud (1985), ndao ¢é possivel conceber a
sincronia entre a conservagdo numérica, a inclusdao e a

seriacdo. A partir dos factos experimentados e analisados,

19
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nem a inclusdo, nem a seriacgao sdo operatérias, no

sentido “piagetiano” do termo, antes dos dez, onze anos.

1.3 — Os limites da contribuicio de Piaget e a importincia do

contexto social

Podiamos tecer alguns limites na contribuigdo da teoria
de Piaget.

Este privilegia uma teoria do desenvolvimento em
que explica a génese das estruturas cognitivas pelas
accdes que a crianga vai exercendo sobre o universo
figico. O objecto existe na medida em que opde
resisténcias ao0s esquemas formais de assimilacao do
sujeito. O objecto ndo & considerado como objecto social
determinado, produzido com determinadas finalidades e repleto
de significacdes sociais. Piaget (1963), considera uma
concepcdo de desenvolvimento do pensamento, onde os factores
internos sao claramente dominantes, negligenciando um Ppouco
os factores sociais e a influéncia dos outros.

Parece subestimar até determinada altura do
desenvolvimento cognitivo, o papel dos signos e sistemas
de signos, como a linguagem e & sua importéancia nos
processos de construgao do conhecimento. H& como dgue uma
subordinacdo das formas externas do conhecimento, explicando
os sistemas simbélicos pela actividade operatéria e por
mecanismos reguladores de natureza interna, ignorando a

importancia da mediacdo simbOlica externa do conhecimento.

Surgem novas pesquisas que revelam que em certas

condicdes sociais as criancas podem elaborar nocdes

20
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lbégicas mals precocemente do que é descrito pela

teoria operatéria de Piaget.

Os estudos sobre o papel do contexto social no
desenvolvimento cognitivo colocam questoes importantes sobre

o modelo desenvolvimental da teoria operatoéria.

0 papel da interaccgéao social no desenvolvimento
da inteligéncia é estudado por uma série de experiéncias
(Perret—Clermont, 1978; Doise e Mugny,1881; Perret—Clermont,
Brun Saada, Schubauer-Leoni, 1982) aplicadas a diferentes
dominios do desenvolvimento operatodrio (l6gico, espacial,
numérico, gréfico), em especial com criancas dos quatro aos
nove anos, em diferentes meios sociais ocidentais.

Perret—-Clermont (1978) estudou as condigdes de
interaccdo social, que presidem a elaboracdo de noglbes
operatérias, em particular, a da conservacdo dos liquidos.
Estas pesquisas revelaram dque as criancas de seis e
sete anos (idade de elaboragdo da nogdo de conservacgdo dos
ligquidos) se 1interagirem na tarefa com outras criangas
da mesma idade, progridem mails rapidamente na aguisicgéo
desta nocdo do dque as criangas due ndo tiveram essa
oportunidade. Investigagdes mais aprofundadas demonstraram
gue surgem progressos mais importantes quando ha
interaccdes entre duas criancas de niveis operatdrios
diferentes. A divergéncia de pontos de vista entre as
criancas resulta num conflito socio — cognitivo, em dJue
cada crianca tem que considerar O ponto de vista do
outro, para resolver o conflito social gque surge nesta
confrontacao, tendo dque reestruturar o seu pensamento.
Para alcancar uma compreensdo mais global do problema,

para que a interaccgdo social tenha um efeito
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estruturador das respostas das criancas, pressuplde—-se Uum
nivel prévio de desenvolvimento cognitivo, psicolégico e
social. Uma crianca com quatro anos raramente tira
partido de uma fase de interaccdo social, numa prova

de conservacao.

Parece ser importante considerar a inteligéncia
como uma construgao social, fruto de uma interaccéo
entre diversos individuos que pertencem a um certo

grupo e gque tém os seus objectivos proprios.

0 desenvolvimento de I1nstrumentos cognitivos n&o €
tanto e s6 o compreender um objecto fisico, mas sim
conseguir compreender OS individuos <com gquem se Vvive
e de quem se espera uma compreensdao reciproca. A
elaboracgéo conjunta de sistemas de accgles e de
significagdes da entao um sentido (ndo s6 interno e
individual) ao desenvolvimento de novas competéncias, as
quais sem esta base de intersubjectividade, se revelam

completamente inidteis e inutilizéaveis.

Apesar de tudo, Piaget (1941), J& demonstrava alguma
sensibilidade ao facto de mesmo modificacdes minimas na
apresentagdo dos objectos poderem influenciar os resultados.
Por isso, recorreu a diversos tipos de situacdes: flores,
vasos, ovos—oveiros, chegando aos mesmos resultados.

Numa das suas obras refere algumas variaveis, que hoje
assumem uma importédncia fundamental; «E claro que em cada
prova, intervém uma gama enorme de factores heterogéneos,
como as palavras utilizadas, a extensédo da pergunta, o}

seu cardcter mals ou menos concreto, a sua relagdo com a
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experiéncia individual do sujeito (...), de modo dque nunca se
chega a uma medida de compreensao pura, mas relativa a um
certo problema e materi‘al.» (Piaget & Szeminska, 1941,

p.193).
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5 _ AS CONSERVACOES NUMERICAS E OS SEUS
PROBLEMAS

2.1- A influéncia do contexto pragmatico

Nas provas de conservacgao, na interacgao dJue se
desenvolve entre © experimentador e & crianca, o adulto
propde duas vezes seguidas, o mesmo tipo de questao,
“rens tanto quanto...? tens O mesmo que...?”, apbs ter
executado uma transformagao espacial no material. Este
procedimento de repetir uma questao, no dia a dia,
usa—-se quando a primeira resposta nao & ouvida ou
percebida, ou guando ha uma duvida. Considerando a situacao
experimental, nao se pode excluir a hipbtese da
crianca mudar de resposta, pordue pode interpretar: “se
alguém me pede de mnovo & mesma informacdo, & pordque me

enganei.”

A pesquisa de McGarrigle e Donaldson (1974) tem
como ponto de partida uma experiéncia de Rose ¢ Blank
(1974), com criangas de seis anos. Nesta ultima, apresenta-
-se uma prova de conservagao do nimero (Piaget e
gzeminska, 1941) com duas formas de aplicagdo diferentes: uma
passagemn classica (com dois julgamentos) e uma passagem
modificada (sd6 com um julgamento), em gque a questao da

conservacdo sb6 é colocada uma Vez, depois da transformagao

dos arranjos. Os resultados demonstraram dJue na condicao
modificada, as criangas deram mais respostas de nivel
conservante.
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Qutros autores (Rose & Blank (1874) ; Siegal, 1991),
consideram que a repeticdoc da mesma questao, antes e
depois da transformacao, pode levar a crianga a pensar
que respondeu mal na primeira vez e sentir que deve
alterar a sua resposta.

McGarrigle e Donaldson (1974) colocam a hipbtese
de que as criancas podem fracassar devido & intencao
que atribuem ao experimentadox, no contexto da
interaccdo que se estabelece na situacdo experimental.
Assim, elaboraram uma nova situacdo experimental,
constituiram dois grupos de sujeitos.

0 primeiro (Gl) foi sujeito a uma prova “cléassica”
de conservagao. 0 segundo (G2) foi submetido a um
procedimento diferente, um “yrsinho traquinas” modificava
“acidentalmente” a disposigao espacial inicial (de dois
alinhamentos iguais). A segunda questdo colocada pelo
experimentador, perdia assim o seu caracter indutor de
respostas “falsas negativas”.

Nesta experiéncia as criancas nao tém que dar
gualqguer argumento para as suas respostas. Estas tém
entre quatro e cinco anos de idade e s3o sujeitas as duas
condigdes, variando-se a ordem de passagem. Quanto aos
resultados, 3/4 das criangas dJue passam pela condigédo de
transformacdo acidental sao conservantes, enquanto que
apenas um 1/3 dos sujeitos gue ©passam pela condicgao
de transformacao cléssica, se podem classificar num
nivel operatério de tipo conservante.

Ha melhores resultados quando as criangcas passam
primeiro pela transformacdo acidental e 80 depois pela

transformacdo cléassica.
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Noutra experiéncia elaborada por Light, Buckingham
e Robbins (1979), com criangas de cinco anos, 70% demonstram
maior sucesso, nha situacdao “acidental”.

Os Jjulgamentos de conservagao sao mais fregquentes
no caso das transformacgdes “Yacidentais” porque o)
guestionamento do experimentador se encontra “naturalmente”
Justificado.

McGarrigle e Donaldson (1974) consideram que gquando
a criancga é sujeita a uma passagem de tipo classica,
plagetiana, subestimam-se as suas capacidades reais, devendo
dar-se maior importancia as caracteristicas interaccionais
da situacdo de teste.

Light (1979) critica a maneira como O caradcter acidental
da transformacdo é operacionalizado na experiéncia de
McGarrigle e Donaldson. Para Light (1979) a transformagao
nio & verdadeiramente acidental, ©pois é o experimentador
que manipula o urso. O descuido do urso pode ser atribuido
a uma intencdo do experimentador, uma vez Jue & este
que Pprovoca a acgao.

Light (1980) constréi uma situacdo acidental, que
aparentemente ndo depende das intencdes do experimentador,
mas de um factor independente da sua vontade. A experiéncia
esta relacionada com a nogao da conservagao da
quantidade descontinua e inclui duas condicdes experimentais;
uma condicdo cléssica, e uma condigdo em que as criangas
interagem aos pares, numa situacdo de Jogo competitivo.

Na condigéo acidental, um dos copos 1iguais esta
quase quebrado. A partir do momento em gue as criangas
reconhecem a igualdade, nos dois copos iguais, o Jogo
pode comegar. O experimentador lembra gue um dos Ccopos
esta quase quebrado e, invocando 0 risco deste se

partir, entorna © seu conteudo num copo mais largo.
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Questiona as criancas se a guantidade ¢é a mesma e O
jogo comecga depois de as criancas darem O seu julgamento.
Nesta condicgao a transformagao & acidental, polis nao
depende aparentemente s6 das intencdes do experimentador, mas
de uma circunstancia independente da sua vontade.

0Os resultados sao idénticos aos da experiéncia de
McGarrigle e Donaldson (1974). Na condicdo acidental, 70%
das criancas apresentam um julgamento conservante, enguanto

gue na condigéao classica somente 5% o fazem.

Moore e Frye (1986) consideram dJue na experiéncia de
McGarrigle e Donaldson, a crianca pode distrair-se com
a intervencdo do “ursinho traquinas” e responder “sim”,
sem apreciar realmente o] problema da conservagao.
Assim, retomam a experiéncia de Mc Garrigle e Donaldson
acrescentando uma nova condigdo; 0 “ursinho traquinas”
efectuaria dois tipos de transformacdes. Na primeira
modificaria somente a disposicgao espacial (como na
prova inicial de conservacgao) , enquanto gque na segunda
o ursinho acrescentaria ou retiraria um elemento de uma
colecgdo de gquatro ou sete itens. Os resultados
revelam dJue, em ambos  OS casos, as criangas de cinco
anos fornecem respostas de «Cconservagao», had sempre ©
«mesmo, igual». Tal parece significar que distraidos pelo
ursinho, ndo reparam nhas transformacdes efectuadas nas

coleccdes de objectos.

Miller (1982) retoma a prova da conservagao das
quantidades descontinuas e cria, acidentalmente, uma

situacdo em dgue O experimentador coloca uma caixa a
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um metro de distéancia dele, e outra caixa a um metro
da crianca. Explica que a finalidade do Jjogo & ver
guem consegue langar mais bombons na caixa colocada a
sua frente, e que o importante & que ambos tenham a
mesma quantidade de bombons a partida.

Quando a criancga constata a igqualdade, o experimentador
deixa cair acidentalmente os seus doze bombons e estes
espalham-se em cima da mesa. O experimentador questiona a
crianca se a quantidade de bombons & a mesma Ou nao.

Os resultados mostram gue a produgdo de julgamentos
conservantes dados pelos sujeitos €& maior (78%) na condicéo
acidental, gque na condigao classica (56%).

Noutra experiéncia Miller(1982), substitui o) urso
traquina da experiéncia de McGarrigle e Donaldson (1979)
por uma bruxa apresentada como uma personagem desagradavel
gue procura escapar-se da sua caixa, para estragar o JOgo.

Os resultados diferem um pouco, comparados com a
experiéncia de McGarrigle e Donaldson (1974),nao sendo
estatisticamente significativas as diferencas entre a
condicgao acidental e a cléassica. Tal demonstra gue
basta uma diferenca aparentemente minima, na apresentacgao
da tarefa, para a crianca dar uma resposta diferente.

A  critica mais frequente ao procedimento utilizado
por McGarrigle e Donaldson esta relacionada conm a
auséncia do pedido de argumentacdo due justifique a
resposta dada. Assim, & impossivel aceder ao raciocinio
légico subjacente ao julgamento (correcto ou incorrecto)
de uma crianga.

Do ponto de vista piagetiano, 0s julgamentos
conservantes obtidos na experiéncia de McGarrigle e Donaldson

(1974) podem ser respostas “falsamente positivas”, respostas
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aparentemente correctas, mas gque estao apoiadas por um
raciocinio pré-operatério.

InUmeras pesquisas vém mostrar que o) numero de
julgamentos correctos fornecidos ©pelas criangas diminuem
ap6és o pedide de argumentacéo.

Para Bouvet (1981), Parrat-Dayan e Bovet (1982), o
critério de validacdo do julgamento (correcto ou incorrecto)
dado pela crianga, e o tipo de argumentos certifica a
presenga ou ndo de uma estrutura de operagdes concretas
e 1ilustra a verdadeira competéncia da crianca. Segundo
alguns autores (Chapman & Lindenberg, 1988; Chapman &
McBride, 1996), na avaliagao operatdria da crianca, os juizos
com justificagdo devem adquirir mais peso do que OS outros.

Contrariamente a esta opinido, McGarrigle e Donaldson
(1974), e Donaldson (1983) consideram que o pedido de
argumentagao tem efeitos pragmaticos sobre a resposta
da criancga.

A observacdo da variabilidade das condutas operatédrias
nas situacdes modificadas ou classicas aponta para due
naoc seja sé a natureza lbégica do problema incluido na
tarefa que val determinar a resposta, mas sim a construgao
de uma significacdo da situacgdo experimental.

£ num contexto experimental ao realizar uma tarefa
com aguele experimentador, recorrendo a determinada
linguagem gque a crianga elabora uma resposta.

Assim, 1interessa debrugarmo—nos com mais atencao

sobre a influéncia da linguagem, nas provas de conservacgao.
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2.2 - A influéncia da linguagem nas provas de comnservacao

0 estudo da influéncia da linguagem, nas provas de
conservacdo & abordado pela escola inglesa. Interessa gquestionar
se os resultados gque se obtém nestas provas de conservagao
demonstram a invaridncia do némero ou se s&80 respostas que surgem
como consequéncia de incompreensées da linguagem que & utilizada

pelos experimentadores.

Sinha e Carabine (1981) conduziram uma série de
cinco pesquisas com O objectivo de estﬁdar, no Aambito
das conservagodes, as relacdes entre o) discurso e a
referéncia.

As criancas tinham de trés a cinco anos e pretendia-se
estudar a oposicao «mais/menos» dando como tarefa, “dizer
quem tem menos”, “dar menos que”, etc.

Os resultados demonstram gue a compreensao do «menos»
aumenta aos cinco anos, enquanto Os desempenhos na prova de
conservacado de desigualdade (cavalo — menos e cao -— mais)

diminuem consideravelmente.

Qutras pesquisas procuraram estudar a compreensao do
«menos/diferente», em criancas de trés a cinco anos.
Donaldson & Wales (1970), Glucksberg & Danks (1976) salientam
que © «mesmo» & precocemente compreendido, engquanto que O

«diferente» melhora regularmente com a idade.

Parisi & Sias (1985) consideram dJque uma das dificuldades
das tarefas de conservacao se deve aos termos linguisticos
usados, nomeadamente Yo mais”, “o menos” ou O mesmo”. As

criancas aplicam estes ftermos ao acaso, independentemente de
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numa mesma tarefa se alterar a guantidade, e a posicgao

espacial dos elementos, de um conjunto.

Os estudos de Hudson (1983) revelam que alguns fracassos
sio devido a incompreensoes das instrucdes pela crianga e nao

3 auséncia das nocgdes.

Para Sinha e Carabine(1985), as tarefas de conservagao
constituem um meio mails adequado para a anadlise do
desenvolvimento da competéncia comunicativa, do que

propriamente da avaliacdo do pensamento légico.

A formulacdo linguistica intervém de forma determinante
nas respostas das criangas, nas provas de conservagaoc. Por
vezes, pequenas alteracdes na linguagem dJue um adulto
considera insignificantes, podem levar toda uma faixa etaria
do fracasso, ao sucesso (ou o 1inverso) (Hudson & Markman,
1983). Ha uma relacgao complexa entre a situacgao >visuo—
espacial dos conjuntos apresentados e a escolha dos termos

linguisticos.

2.3 — O comprimento dos alinhamentos

Em alguns estudos de puffall e Shaw (1972) submeteram-se
criancas de trés a seis anos, a tarefas de Julgamentos
baseadas sobre pares de alinhamentos. Distinguiram-se
diferentes tipo de configuracbes, em alguns casos comprimento
e densidade sdo iguais, em outros sio desigquais (variam de
maneira inversa). Os resultados nas tarefas de Jjulgamentos
demonstram que, as criangas mais velhas (de seis anos) , e as

mais novas( de trés anos) obtém melhores resultados (Strauss
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e Stavy, 1982).

Assim, alguns autores consideram dgque O desenvolvimento

se efectua em trés fases:

- na primeira fase, a crianca fixa-se nas diferencas e
negligencia as semelhancas, levando a que privilegie ©
comprimento, depois a densidade.

- na segunda fase, ha um recurso sistemdtico ao critério
do comprimento, as criangas respondem tratando-o como
se traduzisse a quantidade.

- Na terceira fase, ha uma coordenacado entre ©
comprimento e a quantidade, as criancas compreendem a
invariancia da quantidade e ndo se enganam, apesar das

aparéncias.

Destes estudos parece gue podemos concluir que, por
volta dos trés anos a crianca parece julgar em funcado da
situacdo glcbal, antes de passar pouco a pouco, para uma
atitude, que a0s guatro e cinco anos privilegia
sistematicamente o critério comprimento, para responder as

questdes de conservagao.

No entanto, estudos mais pormenorizados demonstram dque
esta dimensdo varia de acordo com as caracteristicas da

tarefa, e em funcdo das formulacdes linguisticas.

Entdo, poderiamos pensar dJue por Vezes, a crianca nao
elabora uma resposta de tipo conservante porgue se centra
numa abordagem perceptiva do comprimento, de uma colecgdo.
Num contexto de provas cléssicas, piagetianas, a crianga pode
interpretar que a quantidade deve ser avaliada considerando a

aparéncia do fenémeno (Moore & Fyre, 1986). Sera gue num

[¥3)
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contexto diferente, com outras instrucgdes, a criancga daria

mais respostas de nivel conservante?

2.4- A contagem

Piaget (1941) considerava dque era dificil encontrar
expressdes due pudessem ser bem compreendidas entre os quatro
e seis anos, e que exprimissem a equivaléncia guantitativa.
Quando uma crianca de cinco anos diz “seis copos” pode apenas
significar uma atribuicdo do nome de um numero, aos objectos

e nido um “quanto”, no sentido numérico.

Segundo Piaget (1975), o factor verbal, de numeracao
falada, nao desempenha um papel preponderante no pProcesso de
correspondéncia e equivaléncia. A enumeracido tem o status de
um conhecimento empirico, sujeito a erros. A crianca pode
repetir cinco vezes Sel interrupcdo a contagem de um mesmo
conjunto de objectos, senm chegar ao mesmo resultado, podendo
afirmar que a gquantidade total permanece a mesma, apesart da
diversidade das cardinalidades obtidas.

Para Piaget, & o acesso a conservagao due val

condicionar a aquisicgdo da numeracido e da contagem.

Fuson, Secada & Hall (1983) conduziram uma série de
experiéncias destinadas a estudar o 1impacto eventual da
correspondéncia termo a termo e da contagem no acesso a
conservagao.

Assim, submeteram sujeitos de quatro e cinco anos a trés

tipos de tarefa. O primeiro grupo & confrontado com uma prova
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«classica» de conservacgdo. O segundo & convidado a contar,
antes de ter que responder a questdo relativa a equivaléncia
dos dois conjuntos.

0 terceiro responde apbs ter observado uma configuracgao,
cujos elementos das duas coleccgdes (ex.: esquilos e avelas)
se encontram colocados em correspondéncia termo a termo, por
pequenos lagos visiveis.

Os resultados demonstram dJue a contagem, tal como &
correspondéncia termo a termo, & eficaz ©para induzir
respostas de conservacdo. Na justificagao que diao a favor da
conservacdo, revelam due aqueles gque contam, argumentam a
partir desta actividade. Os dque se apoiam na correspondéncia
termo a termo, nidc a evocan verbalmente.

Assim, estas pesquisas apontam para Jue 0Ss progressos na
organizagdo légica do pensamento possam estar 1ligados a

pratica das actividades numéricas.

Segundo Michie (1984) nas provas de conservagao as
criancas nao fazem referéncia ao numero, porque O consideram
como um critério menos confiavel que os outros (a extensao, 2
densidade, etc.).

Talvez seja aconselhavel no ensino levar as criangas a
seleccionar as estratégias de enumeracdo, dJuando a tarefa o

reguer.

As relacgdes entre conservacdo e contagem tém evoluido
neste sentido:

- o desenvolvimento das habilidades numéricas mesmo
complexas, nao dependem do acesso prévio a conservacao do

numero (Pennington, 1980)
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- estimular as criancgas a contarem antes de submeté-las
a provas de conservacao, melhora 0s resultados nas provas de
conservacdo (Fuson, 1983).

- fornecer uma informagdo de retorno em relagcao aos
julgamentos de conservacgdo, provoca um certo crescimento nos
recursos a enumeragao.

Parece gque as criangas desde os quatro ancs e meio que
conseguem contar e adaptar as suas respostas de conservacao
aos resultados da enumeragao, desde que o adulto na sua
avaliacido as leve a considerar que a numerosidade constitul

um bom critério de julgamento .

F gracas a tutoria do adulto que a crianga vail
construindo as significacgles correspondentes a concepgdao das
quantidades.

O uso continuado da expressao «gquantos» assinala a
crianca que deve estar atenta & gquantidade e nao a outras
caracteristicas como «a forma ou a COIL».

Assim, as praticas linguisticas do tutor sao importantes

e fundamentais quando se ensina a guantidade.

Contrariamente, Piaget considera que a crianca sé pode
assimilar os contributos da experiéncia linguistica, apds a
aquisicdo de estruturas mentais. Estas estruturas cognitivas
s3o o resultado da «reflexao» sobre as acgdes, logo © papel

da linguagem é secundario (Mottet, 1975).

Tal como defende Greco (1962) numa variante da prova da
conservacao, a crianga ao “reflectir” sobre a correspondéncia
termo a termo e ao usar a contagem, demonstra que j4 possui

um conhecimento elaborado sobre a quantidade.
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E evidente que tal como defendia Piaget, a crianca pode
conhecer as palavras dJue designam os numeros e nio ser capasz,
de as aplicar na correspondéncia adequada a quantidade.

Contudo, Piaget ndo considera dque a numeracao seja uma
accdo possivel de constituir material para uma eventual
«referéncia».

Existem outras modificacgoes introduzidas nas provas de
conservacdo gue vém provocar uma precocidade na conservagao.

Nomeadamente quando se pede as criancas que quantifiquem
as coleccdes gque se usaram nas provas (ex.: “conta cada
fileira de fichas), tal como nas pesquisas de Fuson, Secada &
Hall, 1983; ou entao utilizando as pedguenas quantidades, de
forma a gque as criangas gquantifiquem espontaneamente as
coleccdes correspondentes, tal como nos estudos de Fischer,

(1984) .

Assim, tal como defende Brissiaud (1989), o uso da
palavra “gquantidade” numa definicado «piagetiana» pode ser
incompativel com Os resultados de pesquisas due indicam dgue
as criancas com quatro anos concebem as pequenas quantidades.

A crianca pequena h&ao sabe contar, mas consegue
comunicar eficazmente com as pessoas gque a rodelam, pPoOr
exemplo através das suas configuracdes de dedos (até trés
dedos, num primeiro tempo). A crianca J& concebe a
“guantidade” como uma totalidade, J& dispde de um sistema
simbdlico de comunicagao dque Se€ refere a extensdo das
coleccgdes. f um sistema operacional, mas um PoucCo limitado,
concebe as guantidades no sentido em que foram definidas.

Quando a crianga compara a extensio de duas colecgdes
diz: aqui esta um, dois, trés, quatro, e ali estéd um, dois,
trés, gquatro, cinco. A crianca Jj& dispde de um sistema

simbdlico gque lhe permite representar a extensao das
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colecgdes, sdo palavras - numero que ela usa. E um modo de
quantificacéo das colecgdes ainda préximo das coleccdes
testemunho e ndo tanto do numero, a gquantidade nido é ainda
representada por uma sbd palavra, © numero, o ultimo.

convém salientar gque o emprego da palavra numero e as
praticas de contagem, podem e devem participar desde © inicio
da aprendizagem dos numeros. Por outro lado, importa
continuar a realizar seriacdes e classificagbes, mas sem O
estatuto de valorizacdo de actividades pré—-numéricas. Segundo
Fayol (1990), a aprendizagem da denominacgdo das gquantidades
comeca ao mesmo tempo due a aprendizagem da linguagem; O

W um

’”
14

o “dois” e o “trés” aparecem muito cedo.

Outra questdo importante & perceber bem se a guantidade
é compreendida nas provas de conservacdo, COmo a avaliacgdo da
medida das extensbes de duas colecgdes.

Perante duas colecgbes dJue estao em correspondéncia
termo a termo, podemos questionar se tém a mesma extensdo ou
se contém a mesma quantidade de elementos? Qual a
significagdo due estas provas colocam? Talvez fosse mais
claro para as criangas usar a exXpressao linguistica “quantos
ha?” e nao tanto “onde ha mais?”

Assim Greco (1962) interrogou-se acerca da possibilidade
de falarmos de uma conservacdo de numero, COmO falamos de uma
conservacao do comprimento. A conservacdo dos conjuntos, pode
ser chamada de conservagao do numerc? Nas provas cléassicas
tipo Piagetiano, ha um pedido de avaliagao da conservacgdo da
extensdo das colecgdes.

Actualmente podemos dquestionar se a resposta da crianca
acerca da natureza “quantificante” de uma correspondéncia
termo a termo ndo deve Ser unicamente considerada como

dependendo do seu desenvolvimento interno, mas também da
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situacdo de comunicagdo; COmo & que a criancga val perceber e
interpretar a necessidade de exprimir a extensdo da coleccdo?
Colocando o mesmo problema a um adulto, guando lhe é pedido
gque reallize uma correspondéncia termo a termo, possivelmente
este ndo interpreta como necessario quantificar e inferir a

igualdade das quantidades, daquelas extensdes.

Actualmente podemos considerar que a prova de
conservacdo das extensdes é uma prova dificil, especialmente
guando as criancas nao sao convidadas claramente a
quantificar. Parece evidente que o ensino da quantidade e do
numero ndo deve esperar pelo sucesso Dna conservacdo das
extensdes. Pois desde muito cedo que a crianca demonstra dJque
sabe utilizar um sistema simbélico, a configuracdo dos dedos,
e qgue iniciou a sua primeira abordagem da quantidade.

Talvez seja bom deixarmos um pouco de lado a ideia de
que a gquantidade & uma nocdo tardia due resulta da
interiorizacdo de acgdes. Segundo Piaget (1941), na conguista
do nﬁmero~a crianca passaria por diferentes estadios com uma
ordem determinada, onde a sucessao seria sSempre a mesma.

Hoje aproximamo-nos mais da abordagem de Vygotsky
(1985), segundo o qual, & na comunicacdo com o adulto dque a
crianca val concebendo as guantidades, num sistema simbdlico

que se adguire enguanto instrumento de comunicacao.
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3 - A PERSPECTIVA DE VYGOTSKY

Vygotsky desenvolveu uma teoria sbébcio-histoéria das
funcdes psiquicas superiores. Partindo do conceito de cultura
de Leontiev podemos dizer gque O homem pelo seu trabalho,
transforma a natureza e cria um mundo social. Tal, acumula-se
e alimenta-se dos ‘“saberes” e “fazer” que o0s homens
construiram no decurso da sua histéria.

0 desenvolvimento & a apropriagao pelo sujeito de
instrumentos culturais de uma determinada sociedade. Todo ©
desenvolvimento cognitivo é visto num sistema interactivo que
considera o meio social onde O sujeito é inserido.

“Desde os primeiros dias do desenvolvimento de uma
crianca que as suas actividades adquirem uma significagao
prépria, de um sistema de comportamento social, e sao
dirigidos a objectos definidos, sdo reflectidas através do
prisma do meio da crianca. O caminho do objecto até a crianga
e da crianca ao objecto, & aquele através do qual o objecto
passa por outra pessoa ” (yygotsky, 1989, p.33).

Todo o desenvolvimento cognitivo & conceptualizado num
modelo ternario que além do sujeito-objecto, inclui a
influéncia social, porque a relagdo do sujeito com o objecto
& socialmente mediatizada (Schmenwly, 1985) .

Se bem que Vygotsky da uma enorme importancia aos

factores sociais no desenvolvimento cognitivo, ndo nega O

valor dos factores biolbgicos e individuais no
desenvolvimento.
Defende que 0s sistemas cognitivos (Mas funcdes

psiquicas superiores”) repousam nNOS Processos elementares
(“as funcdes psiquicas inferiores”), que ontogeneticamente

provém da heranca genética da espécie, da maturacdo bioldgica
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e da experiéncia individual com © seu meio fisico (Vygotsky,
1985,1989). A histdria do desenvolvimento nasce do encontro
entre a linha do desenvolvimento “natural” (no sentido
bioldégico) e dos instrumentos de origem socioculturais. E na
dialéctica que surge desta relacdo due se constitui a
principal forga do desenvolvimento (Vygotsky,1989).

Quanto ao desenvolvimento “das funcdes psiquicas
superiores”, ele considera que O papel central & desempenhado
por factores de ordem social, como demonstra na sua “lei
genética geral do desenvolvimento cultural” (Wertsch,1985).

“Todas as funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem
duas vezes: primeiro ao nivel social e, em seguida ao nivel
individuail; de inicio elas manifestam-se ao nivel
interpessoal como categoria interpsicolégica, e depois ao
nivel da crianca, como categoria intrapsicoldégica. Isto
acontece em relacdo & atengdo voluntaria, 4 meméria légica, a
formacdo de conceitos e ao desenvolvimento da vontade. Todas
as funcdes superiores tém a sua origem nas relagdes reais
entre os individuos humanos 7 (Vygotsky,1989,p.64) .

Para Vygotsky, a génese dos sistemas cognitivos
complexos ndo é possivel sem interaccdo social e ela procede

sempre do exterior (plano social) para o interior (plano

psicoldbégico) .
B essencial para a crianca a interacgao social para
conseguir interiorizar 0s instrumentos psicoldgicos,

necessarios ao desenvolvimento cognitivo.

Vygotsky define os instrumentos psicoldgicos Ccomo
construcgdes artificiais, porque sao de natureza social,
desenvolveram-se ao longo da evolugdo histdrica do homem; e
aqui podemos incluir a linguagem, OS simbolos algébricos, a

escrita, as obras de arte ... (Vygotsky, 1985).
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0 dominio dos instrumentos psicolbégicos acarreta a
modificacdo qualitativa do funcionamento mental poils vail
alterando “o desenrolar e a estrutura das funcgdes psiquicas”,
introduzindo a mediagdo na acgao (Vygotsky, 1985). Contudo a
modificacgao comeca nho plano interpsicolégico e passa
gradualmente para O plano intrapsicoldégico. Os instrumentos
e, mais tarde, Os signos, tem esse papel de mediacdo e as
mudancas due ocorrem ao longo do desenvolvimento estdo
fisicamente associadas as transigbes de uma forma para outra
forma de mediacdo. Se o uso de instrumentos é proprio também,
por exemplo, dos simios superiores, a passagem para uma
complexa mediagao através dos signos, seria ja especifica da
espécie humana (Vygotsky,1993,cap.4) .

O processo de desenvolvimento ndo é percebido como uma
adaptacdo & realidade, mas CcOmO processo de apropriacédo de
experiéncias sociais pré-existentes, cristalizadas em
miltiplas formas nos sistemas de instrumentos, de objectivos
produzidos e de signos.

A principal diferenca entre instrumento e signo € que O
primeiro age sobre a natureza, engquanto dque o© segundo age
sobre as pessoas e sobre si mesmo. O sistema de signos
privilegiado, central, para O comportamento de si proprio e
dos outros, & a linguagem.

0 deslocamento do plano interpsicolégico para O plano
intrapsicolégico é realizado através da interiorizacgdo, O dJue
Vygotsky definiu como “a reconstrucdo interna de uma operacao
externa” (1989,p.63) .

As formas de funcionamento interpsicolégico influenciam
fortemente o funcionamento mental, individual ulterior. A
transformacdo de um comportamento nio comunicativo num signo,
no plano interpsicoldgico, & o resultado das interacgdes

sucessivas do comportamento da crianca e as respostas dos
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sujeitos que a rodeiam. A transformacdo de um processo inter-
individual num processo intra-individual, é o resultado de
uma longa cadela de acontecimentos gque tém lugar no decorrer
do desenvolvimento (Vygotsky,1989).

Numa aprendizagem toda a actividade psicolégica
complexa, caracteristica de uma capacidade humana, passa por
um mediador entre o mundo da cultura e a crianca, gque pode
ser um adulto ou outras pessoas Jue saibam e que interajam no
interior da «zona de desenvolvimento proéximo» da crianca,
indicando os objectivos e os melos para OsS atingir. Vygotsky
define a «zona de desenvolvimento proximal» como «a distéancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e ©
nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes». (Vygotsky,1989,

p.97) .

0 estado de desenvolvimento de uma crianca é considerado
de forma dinédmica, englobando o dJque a crianca pode aprender

com o adulto.

Diferentemente de Piaget, Vygotsky aborda a
especificidade das aprendizagens escolares, considerando a
zona proximal do desenvolvimento. Existe uma inevitavel
discontinuidade entre os conhecimentos actuais da crianca e
os conhecimentos que a escola se propoe transmitir. E nesta
contradicdo efectiva que o professor procura construir as

situacdes didacticas dque vai propor aos alunos.

A producdo de um sujeito nio depende unicamente da

estrutura interna dos seus conhecimentos, mas também do tipo
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especifico de situagdes—problemas a dJue & submetido e das
significacdes construidas nessas ocasides.

Uma crianca em dificuldades numa tarefa pode nédo dispor
das capacidades requeridas para a resolver, ou nao perceber
quais as capacidades requeridas para obter sucesso.

As situacdes escolares e O facto de se ter facilidade no
acto de ensinar e aprender supbe que se construa um acto de
comunicacdo, em dJue num primeiro momento, OS participantes
construam um universo comum de referéncia (Rommetwelt,
1984). No interior deste espago comum e partilhando os
conhecimentos supostos dos alunos, © professor introduz OsS
saberes e os saberes—fazeres novos.

As dificuldades de realizacdo de uma tarefa poderao
estar relacionadas com a pouca clareza cognitiva, néo
conseguindo a criancga identificar as diferentes finalidades

gque a situagao contém.

A teoria de Yygotsky convida-nos a conceber de uma
forma colectiva a construcaéo dos saberes e os actores, leva-
nos a considerar a reconstrucdo de um tecido comunicativo que

torne possivel um espago de desenvolvimento proéoximo.
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4 — A NOCAO DE INTERSUBJECTIVIDADE

4.1 — A nocdo de intersubjectividade ¢ o desenvolvimento psicologico

da crianca.

Desde as fases de desenvolvimento precoce da criancga
que a intersubjectividade ¢é uma condicdo para dque a
interaccdo mae-bebé seja bem sucedida, para due exista

partilha de atencdo, de intencles e de estados emotivos.

Para Schaffer (1981) o recém-nascido & desde logo activo
na interaccdo com a sua mae. Tracam-se interaccdes sociais
precoces em que O bebé vai aprendendo a regular o©s sSeus
sistemas fisiolégicos e vail influenciando o comportamento das
pessoas dque O rodeiam. Inicia-se um pré—-didlogo entre a mée e
o bebé&, desde o acto de amamentar, em gue esta procura

determinado sincronismo com O ritmo da crianga.

Trevarthan e Hubley (1978) observaram as interacgdes das
mides com os bebés na idade de dois e trés meses, encontrando
esta forma de entendimento mituo, onde existe uma procura
deliberada de partilha de experiéncia sobre acontecimentos e
coisas.

Os niveis de intersubjectividade verificam—-se desde O
estadio pré-verbal e sao pertinentes gquando se trata de
partilhar a atencdo, as intencgdes e estados afectivos. Para
atingirem esta partilha, a mde e a crianca desenvolvem
estratégias onde © entendimento é mais ou menos bem sucedido

e que foram alvo da maior parte das pesquisas sobre O
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desenvolvimento precoce (Schaffer, 1977,1978; Steen, 1987,
Trevarthan,1979; Sander, 1979).

Bruner (1983,1991), defende gque desde logo a crianga e O
adulto interagem numa atencao e intencionalidade
comunicativa, numa mutualidade precoce, gque servira de

desencadeador do processo de aprendizagem da linguagem.

Fm todo este percurso ha algo de intuitivo, em gque O
adulto a par do desenvolvimento do bebeg, vai-lhe fornecendo
novos dados de cada situacdo, num tempo e €em quantidades
adequadas as possibilidades deste, preparando-o para novas
exigéncias e conguistas. As pessoas dJue interagem com &
crianca devem adequar as suas estratégias em relacao a idade
e ao nivel de maturidade da crianca. De acordo com a
percepgdo que fazem da «zona de desenvolvimento proéximo»
lancam permanentes desafios que conduzem & crianca a
superagdo do seu nivel anterior de desenvolvimento.

Tal como tem sido demonstrado em diversos estudos, a

crianca joga uma parte activa em todo o seu processo de

desenvolvimento, criando, transformando e reproduzindo
parcialmente 0Os conhecimentos a gque tTem acesso. Estes
conhecimentos, informacdes e habilidades ndo sdo

transmitidos, mas transformam-se num processo de apropriacgdo.
Esta apropriacdo processa-se pela participacao em
acontecimentos e contextos que frequentemente, sao
construidos e mantidos por causa da criancga.

De acordo, com O seu nivel de desenvolvimento, © seu
grau de compreensdo e envolvimento a crianga ao participar em
contextos vai fixar-se em alguns aspectos e ignorar outros,

vai dar—lhe uma interpretacao pessoal.
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A crianca desenvolve-se a partir de um envolvimento de
experiéncias socilais quotidianas, com outras pessoas € com
instrumentos culturais, onde sdo construidas significacdes
partilhadas. Como realca Valsiner (1994), a natureza
profundamente sécio—cultural do desenvolvimento ¢ manifesta
neste processo de apropriacdo e dominio destes instrumentos
culturais, condicdo elementar do progresso do pensamento e
da accdo humana.

De acordo com varios autores (Mandler, 1983; Nelson,
1981, 1985, 1986; Roux & Gilly, 1994; Siegel, 1997), o

pensamento representativo €& uma capacidade resultante de

experiéncias no meio s6cio-cultural. A crianca elabora
representacdes cognitivas dos acontecimentos sb6écio-
interactivos.

As representacdes gerails de acontecimentos familiares
rotineiros constituem assim, uma das primeiras formas de
representacdo mental. Antes de poder construir conhecimentos
por mediagdo de meios semiéticos, tais como a linguagem, ©
bebé vai apoiar—-se sobre a sua experiéncia real de
situacgdes rotineiras.

As praticas sociais, nomeadamente as caracteristicas
organizativas dos contextos interactivos e a utilizacdo da
linguagem, tém um papel enqgquanto instrumentos de mediagdo
sécio-cognitiva, na construcdo de uma significagdo partilhada

(Brossard, 1993; Rogoff, 1990 e WinnyKamen, 1997).
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4.2 — A definicio da situacio e 0s trabalhos de Wertsch sobre

intersubjectividade

A nocdo de “definicgdo da situacdo” foi retomada recentemente
por Wertsch (1985), apoiando-se no modelo desenvolvimental da
teoria de Vygotsky.

“0Os experimentadores devem estar preparados para avaliar
o desempenho dos sujeitos, ao nivel da definicdo da situacgéo
ou das actividades, de igual forma que ao nivel das acgdes e
operagdes” (Wertsch,1984, citado por Grossen, 1988, p.1lo64).

Definicdo da situacdo & a forma como o contexto ou
situacdo é definido por agqueles que operam neste contexto.
Qualquer individuo cria activamente uma representacdo da
situacédo, nic & um recipiente passivo desta representagdo
(Wertsch, 1984).

Os trabalhos de Wertsch (1985, 1996), inscrevem-s& no
gquadro da teoria Vygotskiana, que tem por objectivo o estudo
dos processos gue conduzem de - um funcionamento
interpsicoldégico a um funcionamento intrapsicoldgico.

Segundo Wertsch, «a intersubjectividade existe entre
dois interlocutores, numa situacdao de teste, quando
partilham a mesma definicdo e sabem gque partilham a mesma
definicdo» (Wertsch, 1984, citado por Grossen, 1988, p.l66).
Tal produz-se a partir de diferentes niveis, desde a auséncia
de 1intersubjectividade até 4 partilha total da mesma
definicao.

Entre os parceiros duma interaccgdo, numa actividade
culturalmente organizada, como a situagdo de resolucao
conjunta de problemas, & necessario que se estabelecam niveis

de intersubjectividade, gque tornem possivel a comunicacgdo.
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Num processo de intersubjectividade cada interlocutor,
no decorrer da interaccdo, deve 1ir adoptando O papel do
outro, incluindo no seu discurso o (Jue pensa serem 0s

pressupostos do discurso do outro (Rommetveit, 1984) .

Nos seus estudos Wertsch (1979) , descreve uma
observacdo, na gual estudou as interaccdes entre as mies € 0OS
seus filhos (com idades compreendidas entre OS5 dols anos e
meio e os gquatro anos € meio), e tinham como tarefa comum
construir um puzzle a partir de um modelo. Tinha como
objectivo © estudo dos processos dJque conduzem das regulacédes
externas as regulagdes internas.

De acordo com os tipos de interaccdo, Wertsch distingue
quatro etapas que nio correspondem a estadios. Pois, conforme
as situagbes e as tarefas, no mesmo individuo podemos
observar grandes variacgdes.

A primeira etapa, caracteriza-se pelo facto de que
guando a crianca encontra uma dificuldade, a ajuda verbal da
mie ndo resolve, pois a mde e a crianca nao participam no
mesmo jogo de linguagem. Por exemplo, ©O enunciado da mie Ta
jaﬁela”, ndo permite a crianca identificar a peca do puzzle
qué ela representa como “a janela do camido”. A comunicagdo
torna—-se impossivel, pois © enunciado da mde ainda ndo serve
de regulagdo externa. A crianca ndo & capaz, de partilhar da
definicdo da tarefa que & dada pelo adulto.

Na segunda etapa, a crianca Jja partilha algumas
definicdes da situagdo com O adulto, mas sé compreende as
directivas explicitas. Como salienta Brossard (1989), neste
nivel a crianca ja consegue agir a um nivel intrapsicolégico.

Ndo percebe as directivas nao explicitas, pois tem uma
representacgdo fragmentada da tarefa, sb a representacgéao do

conjunto da tarefa é que lhe permitiria situar estas
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directivas. Na tarefa de construcdo de um puzzle a bartir do
modelo, a crianga compreende gque as peegas servem para
construir um objecto, mas ndo consegue perceber qual o modelo
gque tem que seguir. Dai a sua dificuldade em compreender
todas as implicacgbes na regulacédo pelo adulto. Nesta fase a
crianga comega a assumir a «responsabilidade estratégica da
tarefa».

A terceira etapa, & caracterizada por um PpProgresso
decisivo na_passagem de uma regulagdo externa a uma regulacgédo
interna; a crianca é capaz de interpretar todas as
directivas, mesmo as nao explicitas. Ja consegue realizar
inferéncias necesséarias para a ‘interpretagéo da tarefa. A
crianca J& assume uma parte crescente da responsabilidade
estratégica no desempenho da tarefa.

Na quarta etapa, ha uma transigdo da regulacgdo externa
para a regulagao interna; a criancga assume completamente a
responsabilidade da sua progressdo na tarefa, o adulto apenas
aprova € encoraja as iniciativas da criancga.

A este nivel ha uma intersubjectividade praticamente
total, na definig¢do comum da situacdo por ambos 0S parceiros.
Tal como defende Wertsch (1984), as condutas de um sujelto
numa actividade ndo se podem reduzir as caracteristicas
cognitivas individuais, mas reenviam para O sistema de

organizagéo onde O sujeito é convidado a resolver o problema.
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4.3- A entrada na situacgio experimental e a significacio

das situacdes de interac¢iio entre as criancas.

Ceralmente nos procedimentos experimentais, ndo se
descreve como a situacdo foil apresentada ao sujeito, desde o
seu primeiro contacto com o experimentador.

Segundo Friedman (1987) os primeiros contactos que podem
ser muito diferentes, desde saudacdbes, informalidades, tomada
de dados pessoals ou formulacdo das instrucgles, vdo suscitar
diferentes interpretacgdes da situacgdo.

A inauguracdo duma relacgdo pode assumir diferentes
valores, informativo, relacional, ludico ou avaliativo tais
como os termos gque apresentam a tarefa; “trabalho, Jjogo,
teste ou brincadeiras.” Esta diversificacdo de formas
linguisticas abre um universo representacional particular que
o experimentador deixa de controlar ou definir guando se
inicia a situacdo de teste.

Desde o comeco da cena experimental dque a crianca para
compréender as instrucdes, as expectativas do experimentador
e a tarefa , realiza um trabalho de interpretacdo da situacgdo
e de construgdo de significado, que pode conduzir a
pressupostos diferentes dos do experimentador. Logo nos
primeiros contactos entre os actores comegam a definir-se um
conjunto de regras especificas, em funcdo quer do dito quer
do nd3o dito, e em dJue as palavras muitas vezes, se ausentam
em favor dos actos (watzlawick. e al., 1990) .

A descrigéo ‘experimental comega no momento em dgque O
experimentador da as primeiras instrucgbes ao sujeito. Antes
disso o experimentador deve fornecer a crianca uma explicacao
ainda que vaga, sobre o motivo do encontro. Esta &

importante, pois mesmo antes de se iniciar a interaccao, vai
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induzir na crianca expectativas susceptiveis de modelar a sua
apreensdo da situacdo e da tarefa.

A tarefa enunciada como um “jogo” pode evocar campos de
representagdes diferentes e mesmo inacessiveis ao adulto.

£ a primeira pista que a crianca tem para prever a
natureza do encontro e descodificar as expectativas do

experimentador.

No decurso das interacgbes a crianca deve pouco a pouco
reelaborar as suas expectativas iniciais de forma a conseguir

dar a mesma definicdo da situacdo que © experimentador.

A crianca tera que compreender que O “jogo” com que estéd
a ser confrontada ndo é parecido com nenhum outro jogo e que
deve descodificar 0OsS objectivos da tarefa, baseando-se
noutros indices verbais e ndo verbais gque Llhe permitam
construir um significado para esta situacdo (Bell, Grossen &
Perret—-Clemont, 1985; Perret—-Clermont & Brossard, 1988,
1993) .

Para que a crianga consiga responder CcOm Sucessoy no
plano cognitivo, deve compreender dque a situacdo apela a

reflexdo e ndo a uma actividade ludica.

Os trabalhos de investigagdes realizadas a propdsito do
contrato de comunicagdo gue se estabelece quando um
experimentador interage com um sujeito experimental
(Balacheff & Laborde, 1985; Elbers, 1986; Grossen,1986;
Schubauer-Leoni, 1986; Schubauer-Leoni & Grossen, 1993;
Martins & Neto, 1990) puseram em evidéncia que a crianga
espera encontrar na situacdo experimental, agquilo que

encontra na sala de aula, ou seja, uma situagéao de ensino, um
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adulto que a ajude a procurar a resposta. Quando ©
experimentador n&ao corresponde a essas expectativas, a

crianca procura interpretar a situacdo de forma diferente.

Numa situacdo experimental, as regras que constituem
esse contrato baseiam-se nas trocas entre o tipo de guestdes
e a resposta. Normalmente estas questoes ndo pretendem obter

informacdes, mas sim avaliar a aquisicgdo de um saber.

Nesta relacdo assimétrica a crianga fica gquase numa
dependéncia cognitiva, social e afectiva, pois ndo possuil as
mesmas agquisicdes cognitivas, afectivas e socials do que ©O
experimentador. Este pode decidir da situacdo experimental,
domina a tarefa, prevé as respostas da crianca, pode decidir
do inicio e do fim das interaccgdes. No entanto, uma relacgdo
deste tipo pode apresentar graus diferentes de assimetria,
introduzidas por variaveis ligadas ao contexto social
(estatuto do parceiro, representacgdo do estatuto do
parceiro), a tarefa (seja o nivel de desenvolvimento se se
trata de tarefas desenvolvimentais, sejam as competéncias
necessarias para a tarefa, a representacgdo do problema) e as
relacdes entre O3 sujeitos implicados, anteriores a situagao
(WinnyKamen, 1990) .

Contudo, uma mesma situacédo de interacgdo entre criancgas
pode adquirir significacdes maltiplas e heterogéneas, ou
seja:

- ao nivel dos processos s6écio—cognitivos e afectivos em

jogo: podemos assistir a lutas de influéncia, tomadas de

poder, colaboracdo igualitaria, sentimentos de insucesso
face ao desempenho de um colega ou triunfalismo de
acordo com O seu sucesso, desejo de fazer bca figura, ou

prova das suas capacidades.
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- ao nivel dos objectivos da tarefa; podemos assistir a
um empenho da crianga, num trabalho de reflexdo por
curiosidade, & demonstragdo das suas competéncias, a
cooperacdo na realizagdo de uma tarefa até & ajuda no

desempenho da mesma tarefa (Grossen, 1993) .

Em observacdes distintas entre criancas, Pouder (1991)
exemplifica uma interaccdo entre duas criancas, empenhadas
numa tarefa de escrita sobre calculo. Nesta demonstra-se que
o saber ndo & necessariamente o centro das preocupacgdes das
criancas e gque a interacgdo ¢ susceptivel de polarizar
guestdes de poder e de estima, havendo mesmo troca de

injuarias.

Por outro lado, gquando o experimentador guestiona uma
crianca no contexto escolar, surgem regras de interacgdo que
est3do implicitas neste contexto. Tal como demonstram Grossen
e Bell (1988), as criangas gque sdo questionadas na escola,
podem fazer referéncia a este contexto, guando reproduzem a
situacdo de teste.

Nas interaccdes entre criancas, as regras da
instituicdo-escola influenciam o decorrer da interaccao. A
crianca que gquestiona o seu par fica como gque investida de
uma autoridade de funcdo gque se aproxima do que ela atribui

ser o papel do professor.
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5 . 0S ESTUDOS DE GROSSEN: A DEFINICAO DA SITUACAO
DE TESTE, DO PONTO DE VISTA DA CRIANCA.

Grossen (1988) realizou varias pesquisas em que a analise
psicosocial da situagdo de teste e a descricdo da prova de
conservacdo dos liquidos, demonstraram que O experimentador e
a crianca podem dar definigbes diferentes da situagdo de
teste e da tarefa.

Nos seus estudos pretendia atingir trés objectivos
diferentes:
© - estudar como a crianca, do seu ponto de vista, define a
situacdo de teste e como interpreta a tarefa, dque lhe é
apresentada pelo experimentador.
® - examinar quais as relacdes entre a definicdo que a
crianca d& da situagéo e da tarefa e © tipo de actualizagéao
da sua resposta lobgica.
© - descobrir as significacgdes que a crianga da a situacdo de
teste, utilizando o método de Jjogo de papéls, em dque a
crianca, depois de ser sujelto experimental, tera que assumir
o papel do experimentador e interagir com outra crianga due

desempenha o papel de sujeilto.

Segundo Grossen (1982,1988,1993) este método permite
observar, por um lado qual a definicdo que a crianga elabora
da tarefa. Por outro lado, perceber as relacdes entre esta
definicdo, o estabelecimento de intersubjectividade entre o

adulto e a crianca e a actualizagido de uma nogao légica.

A  tarefa utilizada ¢é a prova de conservagao dos

liguidos, com trés fases experimentais.
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Num primeiro tempo ha uma passagem individual da prova
da conservagdo dos liquidos;, mediante duas condicgdes
diferentes. Na condicdo favoravel, a crianca fica com um CcOpO
mais alto e estreito do que o do experimentador para, apds a
fase de igualizagdo do liquido, fazer a mudanga para este
tipo de copo. Logo © nivel do liquido apés a mudanga & mais
elevado no copo da crianca do gque no do experimentador.
Na condicdo desfavoravel, a crianca fica com um COPO mais
baixo e mais largo que o do experimentador. Assim, o nivel do
liquido, apds a mudanga, & menos elevado no copo da crianga
do que no do experimentador. A crianca ndo conservante tem a
ilusdo de ter menos liguido no seu copo.

Num segundo tempo ha uma fase de interaccgdo entre duas
criancas, uma de nivel conservante e outra de nivel nao
conservante, que tém gque partilhar o liguido de acordo com as
duas condicgdes, atrds referidas. Se a crianca passou
inicialmente pela condicé&o favoravel, a crianca nao
conservante vai receber um copo ainda mais alto e estreito
que a crianga conservante. Se esteve na condicdo desfavoravel
no primeiro tempo, vai receber um copo mals baixo e mais
largo do qgue a crianga conservante.

No terceiro tempo, que se desenrola alguns dias apbds o
segundo tempo, cada crianga que & nido conservante no primeiro
tempo, passa individualmente pela mesma prova descrita na
fase inicial, e com as mesmas condigoes de atribuicdo dos

Copos.

Quanto a metodologia utilizou dois grupos; num primeiro
incluiu as c¢riangas que Vvao desempenhar o© papel do
experimentador e num sequndo grupo incluiu as criancas due
desempenham o papel de sujeitos.

A experiéncia decorre em dois tempos consecutivos:
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e as criancgas passam individualmente pela prova de
conservacdo dos ligquidos (mediante as condigdes favoravel

ou desfavoréavel).
e num segundo tempo vao desempenhar 0 papel do
experimentador e passam individualmente a prova as

criancas do segundo grupo dJue desempenham o papel de

sujeitos.

A sua pesquisa incluia cerca de 114 criancas com idades
compreendidas entre os seis anos e sete anos e sete meses Jue
frequentavam o 1° ano. O seu nivel operatédrio ndo foi testado

de inicio, e foi controlada a sua origem social.

Assim, Grossen (1988) chegou aos seguintes resultados:

B praticamente todas as criancas do grupo 1 (excepto
trés), conseguiram desempenhar o papel do experimentador ao
longo da tarefa. Estas trés criancas ndo conseguiram
ultrapassar a 1% fase de igualizacdo nos COPOS iguais.

B apenas uma crianga nao conservante inicia a
igualizacdo propondo dols copos diferentes. Todas as criancgas
iniciam o seu desempenho pela fase de igualizacdo nos dois
copos iguais.

B quanto a manipulag¢do no material (mudanca de liquido,
para dois copos diferentes) as criancas do grupo 1
conservantes e intermédias reconstroem as sequéncias de
igualizacdo-mudanga proéximo do que foi apresentado no tempo
1, com o experimentador. As criancas ndo conservantes tendem
a aumentar o numero de sequéncias de igualizagdo—mudanca
propostas aos seus pares.

B na formulacdo do pedido gque acompanha a fase de

igualizacdo, as criangas nao conservantes sdo mals numerosas
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a emitir instrucdes pouco explicitas ou nio chegam mesmo a
formular qualquer pedido.

E a2 maior parte das criancas do Jgrupo 1, utilizam a
forma linguistica “tu deves”, o dque explicita as relacgodes
assimétricas que existem entre o experimentador e a crianga.

B o tipo de formulacdo da questdo de conservagao varia
de acordo com o nivel operatdrio. As criancas conservantes
tém tendéncia a utilizar o termo que induz a identidade «a
mesma coisa». As criancas ndo conservantes tendem a utilizar
um termo que induz a diferenca «oO mais»ou «o menos». AS
criancas de nivel intermédio oscilam entre estes dois tipos

de condutas.

Segundo Grossen(1988), a forma como as criancgas
reconstroem certas caracteristicas da situacao esté
relacionada com o seu nivel operatério. As criancas de nivel

nido conservante e as criangas de nivel conservante constituem
os dois subgrupos mais contrastados, em relagdo as suas

condutas no desempenho do papel do experimentador.

Quanto a definicdo da tarefa, 1importa saber se as
criancas conseguem definir a tarefa da mesma forma dJque O
experimentador. Interessa observar se definem a tarefa como
um problema de conservagao da quantidade, onde conseguem
perceber a invariancia da quantidade do 1liquido, apds a
transformacao.

Verifica-se que as criangas nao conservantes e
intermédias tendem a considerar a mudanga de nivel do liquido
nos copos ou a diferenca dos niveis dos liquidos, apdés O
transversamento, ndo conseguindo considerar a invariancia,
acabam por construir uma definicdo da tarefa algo diferente

do experimentador.
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As criancas conservantes sao mais numerosas a definir a
tarefa como o experimentador, categorizam de igual forma oOs
elementos gque se tornam pertinentes para a resolugédo da
tarefa, conseguem definir a tarefa como um problema de

conservacido de quantidade.

Segundo Grossen (1988, 1991, 1993, 1996), interessa
considerar também a presenga do experimentador no decurso da
interaccdo entre as duas criancas. Estas podem muitoc bem
pensar que se trata de uma situacdao de avaliacdo, onde ambas

estio a responder a pedidos do experimentador.

Quase todos as criangas do grupo 1 esquecem o papel de
neutralidade que o experimentador desempenhou. Talvez porque
definem a situacdo referenciando-se a um contexto que lhes &
mais familiar, a situacdo didactica. E como se as criangas
sentissem que tém de transmitir um saber e que devem Iir
ensinando a resposta que consideram  correcta. Outros
trabalhos (Schubauer-Leoni & Grossen, 1993, p.453) sugerem
que « a definicdo dJue O©S participantes atribuem a tarefa
depende dos seus estatutos e papéis no contexto imediato, bem

como dos contextos social e institucional».

Na globalidade da situagao de teste e de acordo com esta
tarefa, as produgdes das criancas demonstram qgue o)
experimentador e estas nao partilham na totalidade da mesma
definicdo da tarefa. As criancas interpretam a situacdo de
forma diferente da do adulto (experimentador, professor,
etc.), as diversas definigdes do problema Vao sendo
constituidas, no decurso da interaccgao (Grossen & Perret-
Clermont, 1994; Schubauer-Leoni, Perret-Clermont & Grossen,

1992) .
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Fstes resultados confirmam outros obtidos nas pesquisas

de Bell (1986) e de Hundeide (1977) .

Numa Ppesquisa que tinha por objectivo estudar a
percepcdo que a crianga tem da situacdo de teste, Bell (1986)
submeteu trinta e quatro criancas com cinco anos
aproximadamente a prova de conservacdo dos liquidos. Logo
apb6s esta passagem da prova, as criancas sdo interrogadas
individualmente por outra experimentadora dque lhes pede para
fazerem um desenho e coloca questdes abertas sobre a situacgao
de teste (ex.: “o que fizeste?”). A andlise das respostas
indica que a forma como as criangas reconstroem a questdo da
conservacdo estd relacionada com O seu nivel operatdério. As

criancas ndo conservantes formulam uma questdo que se centra

sobre a diferenca (ex.: "ela perguntou-me quem tinha
mais...”), as criancas conservantes formulam uma gquestdo dque
se centra exclusivamente sobre a igualdade (ex.: "perguntou-
me se tinhamos a mesma coisa.”), as criancas intermédias

dividem—-se entre estes dois tipos de condutas.

Numa outra pesquisa que tinha por objectivo definir um
novo critério de avaliagdo do nivel operatério da crianca,
Fortin (1984) coloca criancas de sete e oito anos numa
situacdo que é compardvel ao Jjogo de papéis. Depois de ter
passado uma prova de conservacido das gquantidades iguais e
diferentes, as criangas tinham que produzir uma tarefa
parecida com a proposta pelo experimentador (s6 ndo tinham
que a apresentar a outra crianca) .

Os critérios de éxito desta tarefa denominada de
«tarefa de producdo de problemas» & unicamente a escolha de
um  Copo que produza uma nudanca de nivel, apbds o)

transvasamento de um ligquido.
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Os resultados indicam gque ha uma elevada proporgdo de
criancas due nao actualizam a nocdo de conservagdo, mas due
+ram sucesso na tarefa de produgao de problemas.

Segundo Fortin (1984), ha uma assincronicidade entre o
nivel de sucesso da crianga na prova de conservacdo e o nivel
de sucesso na tarefa de producgdoc de problemas.

Tal, contraria os estudos de Grossen (1988, 1991, 1993),
em que existe wuma forte sincronicidade entre o nivel
operatério da crianca e a definicdo que d& da tarefa.

Segundo Grossen (1988, 1993, 1996), as varias situacbes
de confronto entre um experimentador e uma criancga Sao
relidas, re-interpretadas, partindo da ideia de que em cada
resposta dada por uma crianca estdo reflectidas as suas
capacidades 1lbgicas, mas, igualmente as suas experiéncias
prévias e o significado gque o momento de interaccao com O
adulto tem para essa crianga.

A realidade é uma construgao dque estd necessariamente
ligada & 1linguagem e as significacgbes que tem para O
sujeito.

Assim, ao contrario de uma situacdo ou tarefa dque se
apresenta concreta, definida, ao sujeito, e em resposta a
qual a sua «boa resposta» obedeceria a critérios de légica,
teriamos antes as significag¢bes como mediadoras entre a
representacdao que O sujeito faz da realidade e a sua resposta

(esquema da figura 1).

64




0S ESTUDOS DE GROSSEN: A DEFINICAO DA SITUACAQ DE TESTE, DO PONTO DE VISTA DA CRIANCA

FIGURA 1

A Significagdo como mediadora na construgido da resposta

REALIDADE —p SUJEITO

(TAREFA)
Representagdo da realidade
Significacgao

(ligada ao contexto)

Construcdo da resposta:
Aspectos:
- cognitivos

RESPOSTA 4 - sociais

— relacionais

A tarefa pode ser considerada como um terceiro parceiro,
o qual tem um efeito nas accbes e interacgdes entre as
criancas, podendo mesmo tragar estas interaccdes (Grossen et
al, 19%e6).

Nesta perspectiva é possivel concluir que a construgao
das competéncias das criangas, estdo intrinsecamente ligadas
a interaccdo e a forma como constrbéem os niveis de

intersubjectividade.

A elaboracdo de uma resposta na situacdo de teste
efectua-se num processo de construgao social de
intersubjectividade que permite ao experimentador e a crianca

definirem a situacdo da mesma maneira (Grossen & Perret-
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Clermont, 1994; Schubauer-Leoni, Perret-Clermont & Grossen,
1992).

' Segundo Grossen (1982, 1988), as criancas de nivel
conservante e algumas de nivel intermédio conseguen
estabelecer um nivel de intersubjectiﬁidade que nido ¢é

possivel com as criancas ndo conservantes.
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6— A PROBLEMATICA E AS HIPOTESES

Podemos situar este trabalho numa perspectiva psico-
social em gque a situacgdo & definida como uma situacdo de
interaccdo .entre trés pdlos: o examinador, a crianga e a
tarefa.

A tarefa contém potencialmente um numero infinito de
significados e em principio é a expressao do ponto de vista
do experimentador que a concebeu.

A crianca necessita de realizar um trabalho de
interpretacgdo, e acaba por se apoiar no contexto relacional
e social.

Assim, ha um confronto das definicgdes que cada um, O
experimentador e a crianca elaboram da tarefa. 0
experimentador desempenha O papel de mediador social entre
a crianca e a tarefa.

Referenciando os trabalhos de Grossen (1988,1989,
1991,1993) podemos afirmar que O experimentador e a crianga
sdo susceptiveis de dar uma definicdo diferente da tarefa.
A interpretacdo desta é o resultado de uma actividade de
categorizagdo gque define os elementos concretos e mais
importantes para resolver um problema.

Considerando como objecto de estudo a prova de
conservacdo da quantidade de liquidos, varias investigacgdes

foram realizadas:

e anilises de interacgdes entre O experimentador e a
crianca (Grossen, 1988).

e entrevistas pods-experimentais, nas guais a crianga
depois de ser testada por um experimentador é recebida por
outro experimentador que a interroga sobre a natureza da
tarefa que efectuou (Bell, 1986; Grossen & Bell, 1988).

¢ jogo de papéis, no qual a crianga depols de ser

testada individualmente, tem Jque assumir o papel do
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experimentador interagindo com outra crianca (Grossen,

1988; Grossen & Perret-Clermont, 1984) .

Nos seus estudos Grossen (1988), utilizou o jogo de
papéis e analisou a relacdo entre a definicdo dque as
criancas ddo da tarefa e o seu nivel operatdério. Nas
criancas de nivel ndo conservante, tudo se passa como se a
rarefa consistisse na comparagdo do nivel dos liguidos, nos
diferentes recipientes. Nas criancas de nivel intermédio, a
tarefa parece consistir na compreensdo de que apdés uma
mudanca, o nivel dos liquidos nos coOpos altera-se.

E finalmente, para a mailoria das criancas
conservantes, a definicdo da tarefa ¢é a mesma do

experimentador, a conservacdo da guantidade dos liquidos.

Também neste nosso estudo partiu-se do pressuposto de
que, a forma como a crianca desempenha e reproduz uma
tarefa de conservacdo do nimero, gquando assume O papel do
experimentador, traduz o significado que a tarefa adguiriu
para esta.

Colocamos entdo as seguintes questdes: apbs a
apresentacdo de uma tarefa de conservacdo do numero, COMO é
que a crianca a vai interpretar? O que ¢é que ela vai
conseguir reproduzir da tarefa, gquando assumir o papel de
experimentador? A que comportamentos verbais e ndo verbais,
val recorrer para apresentar a tarefa?

Serd que a forma como reproduz esta tarefa esta

relacionada com o seu nivel operatdrio?

Assim formuladmos as seguintes hipoOteses:

Hipbétese 1: Existem diferengas entre as criancas de

nivel conservante e as criangas de nivel intermédio, na

forma como reproduzem uma tarefa de conservacdo do numero.
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Fm relacdo a esta hipotese serdo apreciados 0S8

seguintes parametros:

e o pedido de correspondéncia termo a termo

® as disposigées e modificacdes espaciails, nos
alinhamentos das figuras

e as gquestdes de conservacdo do numero

e a histéria, gque acompanha as alteracdes espaciais

e a contrasugestdo.

Cconsiderando que as criangas ao reconstruirem e
transmitirem a tarefa, aos seus pares recorrem a
comportamentos verbails e nio verbais, formuldmos outras

duas hipdbteses:

Hipoétese 2: Existem diferencgas entre as criangas de

nivel conservante e as criangas de nivel intermédio nos
comportamentos verbails que adoptam, para fransmitir a

tarefa de conservacdo do numero, ao Seu par.

Hipbtese 3: Existem diferencas entre as criancas de

nivel conservante e as criancgas de nivel intermédio, nos
comportamentos nao verbals a gue recorrem, para reproduzir

a tarefa de conservag¢do do numero, ao Seu par.
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71—A CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Este trabalho incide numa amostra de dezasseis
criancas, oito do sexo feminino e oito do sexo masculino,
com idades compreendidas entre 0S seis anos e sete
meses € OS sete anos ¢ trés meses. Estas frequentam O
primeiro ano, de uma Escola do 1° Ciclo do Ensino Bésico,
do concelho de Ourém.

As criancas tém tTodas a mesma professora e pertencem
a mesma turma.

Estas foram divididas em dois grupos:

- 0 grupo 1, & constituido pelas criancas dJue Dum
primeiro momento interagem individualmente com o)
experimentador, para num segundo momento assumirem O
papel deste e apresentarem a mesma tarefa aos seus
pares.

- 0 grupo 2, & constituido pelas criangas due vao
interagir individualmente com as do grupo 1, e sdo
confrontadas com a tarefa nesse momento.

Na constituicdo das oito diades, as criancas tém

a mesma idade e sd3o do mesmo SeXO.

As criancas do grupo 1 foram classificadas nos
niveis operatoérios conservante € intermédio, de acordo
com as respostas e justificacdes que deram na interacgao
com o experimentador, quando este lhe apresentou a tarefa
de conservacdo do numero. Nenhuma das criangas foi
classificada no nivel nao conservante, pois todas
conseguiram realizar e reconhecer a correspondéncia termo

a termo.
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As criancas foram classificadas num nivel conservante
(C), quando tinham adquirido o reconhecimento da
equivaléncia e a mantinham quaisquer gque tenham sido as
alteracdes espaclais que se realizaram no material. As
equivaléncias dos conjuntos obtidos eram duradveils e
continham a nocdo da reversibilidade. Isto ndo implica
obrigatoriamente que a crianga possua a nocdo do numero,
mas demonstra gque esta adquiriu a equivaléncia dos
dois conjuntos quanto & sua quantidade global.

A crianca referia que havia a mesma quantidade de
elementos nas duas filas, mesmo quando espagavamos ou
aproximavamos os elementos de um alinhamento, tornando-o
mais ou menos comprido.

Assim observamos trés tipos de reversibilidade;

e aspecto da identidade, duando a crianca
referia que ™ é o mesmo, nao se tirou nada,
nem se juntou nada”, apesar das modificacgdes
espaciais realizadas no material (ex.: crilanga

n.°6 e n.%°7).

e aspecto da compensagao, gquando a crianga dizia
“& o mesmo sO6 que estd mais comprido, porque
estdo mais afastados” ou “parece menos, mas &
porgue as figuras estao mais Juntas” (ex.:
crianca n.°8).

e aspecto da inversao, guando a criancga referia

“se voltarmos a por como estava ficamos com 0OS

mesmo, & igual”(ex.: crianca n®4).

As criancas foram classificadas num nivel intermédio
(I) quando conseguiam realizar a correspondéncia termo a
termo, mas sem uma equivaléncia duravel entre as colecclbes
ou alinhamentos correspondentes. As figuras eram colocadas
uma em frente da outra, mas quando alteravamos a

disposicdo espacial afastando, ou aproximando as figuras,
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as criancas ndo conseguiam manter a equivaléncia. Estas
respondiam gque havia “mais” quando o alinhamento era
mais comprido e que havia “menos” gquando este ©parecia
mais curto.

E um tipo de correspondéncia intuitiva baseada na
optica das figuras e na equivaléncia do comprimento, mas
onde a crianca Jj& consegue realizar uma correspondéncia
elemento por elemento.

Considerou—se ainda que as crianga poderiam ser
classificadas num nivel operatério intermédio quando
colocavam mais elementos (10, 11 ou 12 indios) do que
os que estavam dispostos no alinhamento do experimentador
(9 indios). Mas logo apdés a questdo colocada pelo
experimentador, as criancas conseguiam realizar a
correspondéncia termo a termo e retiravam os trés indios
(azuis) que estdo estavam a mais (Anexo n.°3 e n.%4).

O grupo de criancas de nivel conservante apresenta
uma média de idades de 6 anos e 8 meses, enquanto
que o grupo de criancas de nivel intermédio tém uma
média de idade de 7 anos. Assim as criangas com uma
média de idade ligeiramente inferior, apresentaram um

nivel operatério superior.

7.2- TERIA

0 material ¢é constituido por pegquenas figuras de
plastico que incluem, nove indios vermelhos e doze indios
azuis (de cerca de 4,0 cm x 2,5 cm) . As figuras possuem
a mesma forma, diferindo apenas na Ccor.

Existe ainda uma arca velha de pléastico que pretende

esconder um tesouro (a arca tem cerca de 4,5 cm x 3,0 cm).
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Pretendemos criar uma tarefa com um caracter ludico;
assim, utilizémos estas figuras e acrescentamos uma

histdria com indios e um tesouro.

O Espago e Registo da Situacdio Experimental

De forma a que o contexto, onde se realiza a
tarefa, ndo fosse desconhecido para a crianca, utilizamos
uma sala anexa, ao seu conhecido espacgo da sala de
aulas.

0 experimentador usou uma mesa e cadeiras,
posicionando-se de frente para a crianca.

O recurso a filmagem em video permitiu-nos registar

toda a situacdo experimental.

7.3 — A _TAREFA

Na apresentagao da tarefa o) experimentador
alinha oS seus nove indios vermelhos, a frente da
crianca, dando-lhe 0S doze indios azuis e emite a
seguinte instrugdo: “ Vamos fazer um jogo, Ppara Vver
se temos o mesmo numero de indios azuis e

vermelhos.”

A seguir realiza o pedido de correspondéncia termo
a termo (fase a): “0lha vais pdr tantos indios azuis
como indiocs vermelhos que estdo aqui (aponta o seu

alinhamento). Um indio azul para cada indio vermelho.”

Apbs a crianca ter colocado 0s seus indios
azuis, e quando esta ndo conseguiu realizar a equivaléncia

com sucesso, O experimentador acrescenta: “ Achas que
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temos o mesmo nimero de indios azuis do dque vermelhos?
Achas que estdo aqui, um indio azul para cada indio

vermelho?”

Na 1% modificacdc espacial (fase b): o experimentador
introduz a arca, atras dos seus indios e conta: ™
Imagina dque O0S indios vermelhos roubaram um tesouro,
entio Jjuntaram-se assim, para esconderem o tesouro.”

Aproxima  OS seus indios vermelhos a frente do
arca, e realiza a 12 alteragdao na disposicdo espacial

das figuras.

A seguir enuncia a questao relativa & conservagao
do nUmero: “ E agora, achas gque ha O mesmo ntimero de
indios vermelhos como de indios azuis?” “Achas dque ha
a mesma quantidade ou algum de ndés tem mais indios

ou menos indios? Porqué?”

O experimentador realiza uma nova correspondéncia
termo a termo (fase c), entre 0s dois alinhamentos

de indios. Volta a colocar a questdoc da conservagao.

Na 22 modificacdo espacial (fase d): O experimentador
deixa o©s seus indios vermelhos na mesma posigdo,
espaca 0Ss indios azuis da crianca e conta; “Imagina
que ©0s teus indios foram a procura do tesouro,
entdo afastaram-se para ver se viam o tesouro.”

0 experimentador enuncia novamente a guestdo relativa
a4 conservacdo do numero: “E agora achas que hd a mesma
quantidade ou algum de nds, tem mals indios ou menos
indios?”

Ainda coloca a questao; “porqué?”, tentando

compreender melhor a fundamentacao da resposta da crianca.
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0 uso da contrasugestao (fase e): quando as
criancas afirmam dJue existem mais indios azuls na
2% modificacgao espacial, o experimentador refere; “mas
houve wuma menino que me disse dque se €U voltasse
a pdbr assim (nova correspondéncia a pares), havia o
mesme numero de indios, gque nao havia mais indios
azuis. O que achas do que este menino me disse?”

Nas criancas que respondem mantendo a equivaléncia,
o experimentador argumenta: “um menino disse que nao,
que havia mais indios azuis , o que ©pensas do dque

este menino disse?”

Esta tarefa procura reunir as caracteristicas de
uma prova de conservagao do numero, de tipo
plagetiano gquanto aos seguintes aspectos:

- o numero de elementos: ') experimentador ten
nove indios vermelhos e a crianga recebe doze indios
azuis, para os colocar em correspondéncia termo a termo.

- a repetigdo das guestées “Achas que temos ©
mesmo ntumero de indios vermelhos, como de indios azuis?
Achas que h& a mesma quantidade, ou algum de nds tem
mais ou menos indios?”

- 0 pedido de justificacgao da resposta para
perceber a fundamentagdo da sua resposta e classifica-
la num nivel operatédrio.

- as diferentes fases de alteracgéao espacial,
introduzidas nos elementos, “indios”, gue constituem a

tarefa.
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fase a

fase b

fase ¢

fase d

- 0 pedido de realizagdo de correspondéncia termo a

termo.
Exp. pEd TR R0 indios vermelhos
Crianca § ¢ & ¢ %% %909 indics azuis

(% § # sobram 3 indios azuis)

> A primeira modificagdo espacial: o experimentador

junta os seus nove indios vermelhos, introduz
um certo conflito entre a inicial equivaléncia
e a modificacdo perceptiva, que induz a uma
aparente diferenca causada pelo menor

comprimento do alinhamento das figuras “indios”

do experimentador.

Exp. TERRTFRFY indios vermelhos

Crianca @ % & % % % % § % indios azuils

- 0 experimentador realiza uma nova correspondéncia

termo a termo.

Exp. @98 G 8980 indios vermelhos

Crianca $ %% % ¢ % % ¢ 3% indiocs azuis

> a 22 modificacdo espacial; o experimentador

espaca, “afasta” os nove indios azuis da crianca,
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provocando um novo conflito entre a anterior
equivaléncia (correspondéncia termo a termo) e
modificacao perceptiva que resulta no maiocr

comprimento, do alinhamento dos indios da crianga.

Exp. fF e F e F 0y indios vermelhos
Crianca § 0§ % & % & % § % indios azuis

fase e, 2> o wuso da contrasugestdo: o experimentador

enuncia um Jjulgamento diferente do que a
crianca fornece, tentando encontrar mais
fundamentos para as suas respostas e volta
a realizar a correspondéncia a pares entre as

figuras.

Nesta tarefa a primeira instrucdo tenta reenviar a
crianca simultaneamente para O aspecto do “brincar”
mas também para a equivaléncia numérica: “Vamos fazer
um jogo, para ver se temos o} mesmo nimero de
indios.”

Contudo pretende atribui-se a esta prova modificacdes
acidentais, em que a disposigdo espacial dos indios

é alterada, devido a acontecimentos relacionados com

uma histdéria.
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7.4- O PROCEDIMENTO

Neste estudo ha dois tempos consecutivos:

- num primeiro momento as criangas sdoc sujeitos
experimentais e interagem com O experimentador
(grupo 1).

- num segundo momento estas criancas do grupo 1,
desempenham o papel do experimentador, e interagem
com outras criancas do mesmo sexo e 1idade

(grupo 2).

O professor apresentou O experimentador dizendo:
“é¢ uma psicdloga que trabalha nas escolas, com as
criancgas e com 0s professores, para estudar como
elas aprendem; por vezes faz-lhes perguntas e Jjogos.”

Acrescentou o nosso nome e explicou gue iamos estar
algumas vezes nesta escola, para fazermos um Jogo com
os alunos.

As criancas travaram conhecimento connosco, uns dias
antes da situacao experimental, falando informalmente em
pequeno grupo acerca da escola, o seu nome, & idade
e as suas actividades preferidas.

0 grupo 1 foi informado que depois de fazer o jogo
connosco, teria dque estar com outra crianca da sua
sala, para fazer a mesma tarefa (Mo jogo”).

As criancas foram abordadas quanto ao conhecimento
das figuras wusadas “ja Jogaste ou viste 1indios como
estes?” Procuramos introduzir a crianca na tarefa e dar-lhe
a possibilidade de explorar o material.

Na sua interaccdo com a crianca o experimentador
assumiu um papel de neutralidade.

Num segundo momento as criangas do grupo 1, dque
foram sujeitos experimentails, assumiram e representaram o©

papel do experimentador.
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Este convidou wuma outra crianca (do grupo 2) e
introduziu a tarefa referindo: » Agora vdo fazer um
Jjogo. O teu colega ndo viu o que fizemos, entdo

vais fazer o mesmo Jjogo com ele”.

O experimentador informou ambas as criancas que
ia ficar ali na sala ao pé delas, mas s6 a ver,
niao 1a participar.

As criancas sabiam dque estavam a @ser filmadas,
para mais tarde se estudar melhor tudo o dJue se
tinha passado, durante o Jjogo.

Estes dois momentos distintos da situacdo

experimental, foram realizados consecutivamente.
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8- OS RESULTADOS

'8.1- A CLASSIFICACAO DOS RESULTADOS

BApds a recolha dos dados obtidos nas reprodugdes
das criancas do grupo 1, elaboramos diferentes categorias,
para podermos analisar mais detalhadamente a interpretacéao
que estas fizeram da tarefa e 08 comportamentos gue
usaram, para a transmitirem aos seus pares.

Assim para cada parametro estudado, desde o pedido
de correspondéncia termo a ftermo, até aos comportamentos
nao verbais, iremos enunciar quais foram as categorias

que utilizamos.

8.1.1 Reprodugdo dos pedidos de realizacio de

correspondéncia termo a termo.

Fm relacdo & formulagao deste ©primeiro pedido,

foi possivel distinguirmos trés tipos diferentes:

Tipo A: 0 pedido mais simples e que apela a colocagao
espacial das figuras (ex.: Yde pé&”, “virados
para a frente para OS outros indios”).

Neste tipo de formulacgao nio se respeita a
correspondéncia termoc a termo, ficando uma das
criancas com um alinhamento mais comprido.

A crianca do grupo 1 permite ou exige mesmo,
que o seu par coloque as doze figuras (ex.:

“pbdr assim os bonecos”) .
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TipoB: Num primeiro tempo, a crianca do grupo 1
deixa que o seu colega coloque os doze indios,

sem respeitar a igualdade do numero e a

correspondéncia termo a termo. Num segundo
tempo, questiona © seu par ( ex.: “qual é
que tem mais?”) ou fornece informacdes até

que o outro perceba que tem due ficar com o
mesmo numero de elementos (ex.: “quantos tens

que Tirar para ficar com os mesmos?”).

Tipo C: Desde O inicio, a crianga da informacdes
verbais, muitas vezes acompanhadas de gestos cOmo
“apontar”, dque demonstram claramente O pedido de
realizagdo de correspondéncia termo a termo (ex.:
"estes com estes”, “atirarem um ao outreo”) ou a
exigéncia de ter de colocar o mesmo numero de
elementos.

Quando © seu par nao entende este pedido e
coloca os doze elementos, esta indica estratégias
(ex.: “Conta os teus”, “Contar o0s meus & OS

teus”), para que fiquem com a mesma quantidade.

8.1.2 Reproducio das disposicoes espaciais, em cada fase da

tarefa.

Quanto as disposicgdes espaciais, as criancas

demonstraram trés formas diferentes de as efectuar:
a - a crianga é capaz de reproduzir a

correspondéncia termo a termo ou a alteracao

espacial da mesma maneira dque O experimentador.
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b - a crianca ndo reproduz a disposicdo e/ou

alteracdo nos elementos.

¢ — a crianca reproduz a disposigdo espacial com
alteracdes, podendo considerar—se dois tipos de realizacgdes
diferentes. Numa destas, obtém-se um Gnico alinhamento, dJue
resulta da sintese dos indios azuis com os vermelhos. No
segundo tipo de alteracdo, a crianca do grupo 1 ordena

ao seu par, dgque efectue a alteracdo espacial.

813 A reproducio das questdes de conservacio  nas

diferentes fases da tarefa.

Nesta parte da tarefa surgiram varios tipos de

formulacdo da gquestdo de conservagao:

Tipo X — a crianga ndo reproduz qualquer guestao.

Tipo Y — a crianga reproduz em termos de diferenca.

Tipo H - a crianga reproduz com alteracbes dque Se

baseiam na histodria.

Tipo Z — a crianga reproduz a gquestdo em termo de
igualdade.

Tipo W - a crianca ndo reproduz, mas aponta
estratégias.




OS RESULTADOS

8.1.4 — A reproducio da histéria

Assistimos a trés formas diferentes de transmissdo

da histéria:

Tipo A :

A crianca reproduz considerando o principal
cbjectivo da histéria, o “juntar” ou “afastar”
das figuras. Enuncia esta accao ou uma outra
com o mesmo significado (ex.: “estavam
encostados”) . Neste tipo de reprodugao, a
crianca acrescenta ainda uma outra acgao da
parte mais ludica da histéria (ex.: “o esconder”,
“o ver”, “o encontrar”), consoante estd na 1% ou
22 modificacdo da alteracgéao espacial das

figuras.

Tipo B: A crianca reproduz atendendo sO ao

Tipo C

aspecto da ™ maior proximidade” ou “afastamento”
das figuras, de acordo com a correcta alteracao
na disposigdo dos bonecos ( 1 modificagao ou
22 modificacdo). No entanto, interpreta a parte
mais significativa da histéria, que aponta para

a alteracdo na disposigao dos elementos.

: A crianca reproduz apenas a parte mais
ludica da historia, negligencia o principal
objectivo, e ndo enuncia O “afastar” ou “juntar”

das figuras.
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8.1.5- A reprodugio da contrasugestio

Fm relacdo a contrasugestdo observamos quais as
criancgas gue a reproduziram e de gue forma, e
encontramos as seguintes possibilidades:

a = ndo reproduz

b = tentativa de reprodugao incompleta.

8.1.6 - A analise do tipo de comportamentos verbais e

nio verbais.

Através do registo em video, transcrevemos todas as
interaccdes e assinalamo-las com numeros (anexo 1.

A situacgéo de interaccdo permitiu-nos recolher
informacdes sobre a interpretacéo que as criancgas
elaboraram da situagao.

Os comportamentos verbais foram categorizados da
seguinte maneira:

1) Dao ordens; formulam pedidos que expressam determinado

poder e superioridade. Encontramos intmeras

expressdes dque O demonstram “Tens de...”
“di a stora.” “Pde aqui... vais ter que...”
2) Questionam O Seu parceiro; ex.: 7Ouantos tens de tirar?”

3) Sugerem estratégias; indicam ou orientam os seus pares
para que adoptem uma estratégia adequada
e respondam as S5uas questdes ou pedidos.
Adoptam uma intervencao mais directiva de
que é ex.: “tira trés”, “vais contar os meus

e os teus”, “tira destes ou destes.”

4) Dido pistas falsas; dao informacdes susceptiveis de
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conduzir a outra crianca em erro.
Estas pistas baseiam-se na produgdo da
histoéoria gue acompanha as alteracdes
espaciais no material (Ex.: “Wocés estavam
a procura do tesouro”, ver se vém ©

tesouro”) .

5) Informam; clarificam o seu pedido e as suas expectativas
ajudando o seu par (ex.: “um qualquer, ndo &

preciso al estarem”, “afastar & para tras”).

6) Avaliam as respostas; afirmacdes due demonstram
avaliacdes positivas ou negativas em relagao
ao desempenho ou respostas das outras

criancgas.

7) Respondem a questoes colocadas pelo seu par.

8) Modulacdo; a crianga intervém para regular o ritmo da
accdo ou desempenho da outra, podendo mesmo
interrompé-la. Aparecem expressdes COmMO;

rr

“ya, agora...”, “pronto”, “agora este.”

9) Sinalizacdo de caracteristicas; a crianga sinaliza
algumas caracteristicas do material, como
a forma ou a cor (ex.: “com as pistolas

e as setas”).

Os comportamentos nao verbais foram categorizados

da seguinte maneira:

1) Ajuda/Cooperacdo: ambas as criancas se empenham numa

nmesma actividade ou realizagao.
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2) Signos indicativos nao verbais (S.I.N): a crianga
indica as figuras ou ©OS €Spacgos, orientando o seu par

no desempenho e na procura de uma resposta.
3) Executa/Realiza: uma das criancas assume uma posigao
de saber e executa as acgdbes due deviam ser realizadas

pelo seu par.

4) Confirma: a crilanca acena afirmativamente com a sua

cabecga.
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8.2 — APRESENTACAQE DISCUSSAO DE RESULTADOS

Os resultados apresentados basearam-se na forma como
as criancas do grupo 1 reproduziram e interagiram com
oF:] seus pares (criancgas do grupo 2) a propdsito desta
tarefa, relacionando este desempenho com O seu nivel

operatédrio.

8.2.1 — Os pedidos de realizacio de correspondéncia termo a

termo, de acordo com o nivel operatorio.

A leitura do quadro n°l (e do anexo n°5) permitiu-nos
observar due:

- todas as criancas de nivel conservante conseguiram
formular um pedido de correspondéncia termo a termo (tipo
c), mais semelhante ao do experimentador. N3io usaram a
mesma instrucdo “por tantos como...um indio azul para cada
indio vermelho”, mas deram informacdes verbais, que em
alguns casos foram acompanhadas de gestos (S.I.N), que
clarificam este pedido de correspondéncia. Exigiram
que ambos ficassem com O mesmo numero de elementos.
ouando os seus pares colocaram OS doze indios, as criangas
do grupo 1 indicaram as estratégias que elas deviam
usar para ficar com a correspondéncia exacta (ex.:

“conta os teus.” “conta os meus e os teus”).

-  nas criancas de nivel intermédio, duas
elaboraram um pedido do tipo b, em dJue num primeiro
momento deixaram que O0S Seus pares colocassem os doze
indios azuis, sem respeitarem a correspondéncia termo
a termo. Num segundo momento guestionaram (ex.: “gual é

que tem mais?)” e forneceram informacdes gque conduziram
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a uma perfeita correspondéncia (ex.: “ter tantos como...”

14

“tens de tirar, para ficar com menos”) .

O tipo de pedidos de realizacao de correspondéncia termo a termo, de acordo com

o nivel operatério

gpadro n.° 1

TIPO DE NIVEL OPERATORIO
PEDIDOS
4 1 ____
4

TOTAL 4 4

Legenda : = Intermédio

I

C = Conservante

A = Permite a colocacio das doze figuras, a
correspondéncia termo a termo néo ¢ respeitada

B = Permite a colocacio das doze figuras, mas
depois questiona ou informa até que se efectue uma
correcta correspondéncia

C = Informa, exige ou sugere estratégias para a
correcta correspondéncia

Uma crianca ndo conseguiu formular gqualguer pedido.
A outra crianca formulou este pedido de forma mais
simples, onde prevaleceram apenas aspectos prévios de colocacgao
espacial, ndo chegando a realizar a correspondéncia  termo a
termo (ex.: “de pé&”, “por assim os bonecos”), e © seu par

acabou por colocar o©s doze elementos.
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8.2.2 - Analise do tipo de modificacdes espaciais, reproduzidas pelas

criancas do grupo 1, em funcio do nivel operatério

Quadro n°2

Pedido de Correspondéncia
Termo a Termo

- Reproduz 3 4
- Nio reproduz 1
L - Reproduz com alteragdes
1* Modificagdo
- Reproduz 1 4

(U3

- N3o reproduz
- Reproduz com alteragdes

Correspondéncia Termo a
Termo

- Reproduz 4
- Nio reproduz 3

- Reproduz com alteragdes 1

22 Modificacdo

- Reproduz

- N3o reproduz 1 1
- Reproduz com alteragdes 3 3

: — - 75 T

Legenda: I = Intermédio C = Conservante N = Total

Da leitura do quadro n.°2 podemos observar due:

. todas as criancas de nivel operatdrio conservante
conseguiram realizar com Sucesso as disposicdes espaciais,
referentes as correspondéncias termo a termo e a 1@
modificacdo (aproximagdo dos Seus indios vermelhos). Neste
grupo trés criangas reproduziram a 22 modificacao mas
de forma diferente da apresentada pelo experimentador.

Assim, uma crianca Jjuntou ©0s nove indios azuils aos
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seus indios vermelhos ficando com um alinhamento muito
maior. Outra, em vez de espagar OS indios azuis do seu
par acaba por 0sS juntar, resultando um alinhamento menor.
FE ainda uma outra crianga na sua interaccdo desenvolve um
movimento claro de cooperagao, em dJue ambas se empenharam
na aproximacgdo dos indios azuis. Em vez de realizarem um
afastamento, realizaram a alteracdo contraria (par n.°16).

As criancas de nivel operatodrio intermédio foram
menos numerosas a consequir reproduzir as disposicdes e
alteracdes espaciais no material. Na colocacgéo inicial da
correspondéncia termo a termo, foili onde obtiveram mais
sucesso. Nas fases seguintes comecaram a ter muita
dificuldade na reprodugdo das alteracdes espaciais. A 1@
modificacdo apenas foi reconstruida por uma destas
criancas. A correspondéncia termo a termo também s6 foi
realizada por outra crianga e com uma alteracao, nao foi
respeitada a ordem de apresentacdo da mesma, sendo
efectuada apods a 2° modificagao.

Na segunda alteracao, trés criancas reproduziram-na mas
de forma diferente da que foi apresentada pelo
experimentador. Duas criancas ndo realizaram O afastamento
dos indios azuis e ordenaram a0s Se€usS pares que fossem
estes a realiza-lo.

Uma crianca pediu ao seu par dJue afastasse os indios,
mas acabou por colocar 0s indios azuis no mesmo alinhamento

dos indios vermelhos (exX.: crianca n°3)

A segunda alteracgao espacial, n&o foi reproduzida com
sucesso por nenhuma crianca. Ambos os grupos de criancas
de nivel conservante e de nivel intermédio ao reconstruirem
esta fase, demonstraram gue a interpretaram de forma

bastante diferente da que O experimentador realizou.
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8.2.3 - Os tipos de questdes de conservacio, reproduzidas pelas

criancas do grupo n.’1, em cada fase da tarefa, em funcio do seu nivel

operatorio.
Quadro n. ° 3
I C
1* Modificagio
X 3 1
y 2
h | B
/A e .
w 1 1
- N 4 4
Correspondéncia
Termo a Termo
X 3 2
y 1 1
U ——————
z 1 1
W ________________
N 4 4
2* Modificagio
X 1 1
y 2 1
h 1 2
I [
W ________________
N 4 4
Legenda : = Intermédio
C = Conservante
N = Total
x = Nio reproduz
y = Reproduz em termos de diferenga
h =Reproduz com alteragdes baseadas na historia
z = Reproduz em termos de igualdade
w = Nao reproduz, aponta estratégias
Da analise do gquadro n.° 3 podemos observar dque
na 12 fase de modificacgdo espacial, duas criancas de
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nivel conservante reconstruiram a questéo em termos
de diferenca. Uma crianca nao reproduziu a pergunta
mas apontou estratégias para gue o} seu par
encontrasse uma resposta adequada. Uma outra criancga
nio enunciou qualguer questdo.

No grupo de criangas de nivel intermédio, trés nao
conseguiram reproduzir a questdo de conservacdo e 80
uma crianca reconstruiu a questao, mnas de forma

alterada, baseando-se no conteudo da histéria.

Na fase de correspondéncia termo a termo, duas
criancas de nivel conservante ndo consegulram reproduzir
a questdo, uma crianca interpretou em termos de diferenca
e a outra referiu-se a igualdade (ex.: “temos igual?”).

As criancas de nivel intermédioc na sua maioria,
niao reproduziram qualdquer questdao, apenas uma a interpretou

em termos de igualdade.

Na 22 fase de modificagéo espacial duas criancgas
de nivel conservante reproduziram a questido de forma
alterada, Dbaseando-se na histéria, uma nao reproduziu
qualguer questdo e outra crianca interpretou em termos
de diferenca.

Nas criancas de nivel intermédio, duas enunciaram
a gquestdo em termos de diferenca, uma nao reproduziu
qualquer dquestdo € outra acabou por reconstruir a
pergunta com alteracdes, também baseadas no conteudo
da historia.

Se relacionarmos estes resultados com os do quadro
n.° 2, verificamos due ambos os grupos de criangas,
alteraram bastante a disposicdo das figuras nesta fase.

Em especial no grupo de nivel conservante, parece
que nesta ultima fase & que surgiram muitas dificuldades

em interpretar e reproduzir a tarefa.
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8.2.4 — A reproducio da histéria

A reproducio do tipo de historia, de acordo com o nivel operatorio, em cada fase

da tarefa

Quadro n.° 4

12 Modificacao
Tipo A 1 1
Tipo B -

Tipo C

N&o Reproduz 3 1

22 Modificacéo
Tipo A 1 —_—
Tipo B
Tipo C
Néo Reproduz 3

Legenda: N = Total ; I = Intermédio; C = Conservante
Tipo A = Enuncia o principal objectivo da historia e ainda
uma parte ladica.
Tipo B = Enuncia s6 0 “aproximar” ou “afastar” das figuras.
Tipo C = Enuncia s a parte ladica da historia, ndo refere
« aproximar ou * afastar” das figuras.

Na interpretagdo dos fragmentos da histdéria dque
acompanham a 1°? modificacdo mno material, as criancas de
nivel conservante foram mals numercsas a reproduzir a
histéria de forma idéntica a3 do experimentador (tipo
A e B), enguanto que apenas uma crianca de nivel intermédio
a reproduziu de forma correcta (tipo A). Encontramos trés
criancas de nivel intermédio que nesta fase nao
reproduziram a histéria.

Na 22 modificacdo, a parte da histéria nao foi
reproduzida  por trés criancas de nivel intermédio e

duas criancas de nivel conservante.
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Neste ultimo grupo, duas criancas reproduziram a
histoéoria atendendo apenas a parte mais ludica,
negligenciando © principal objectivo relacionado com a
alteracdo acidental a provocar noO alinhamento.

Uma crianca de nivel intermédio conseguiu reproduzilr
com sucesso e de forma elaborada (tipo A) esta parte da

historia.

8.2.5- A reproducio da contrasugestio, em funcido do nivel

operatorio

Quadro n.°5

a - Nao reproduz 3 4

b - Tentativa de
reprodugao incompleta 1

Lqmmh:N=ﬂmhI=MWmﬁMC=Cmmwmw

Somente uma criancga de nivel intermédio tentou
reproduzir a contrasugestao (anexo pp.139 e 140). Esta
apresentou-a contrariando a resposta do seu parceiro, que
defendia a existéncia de mais indios num dos alinhamentos.
Contudo, apenas acrescentou uma nova informacdo (ex.: “um
menino disse & stora dque era a mesma coisa”), nao
formulando a questdo seguinte e de forma aberta, Yo dJque
achas?”.

Assim, a contrasugestao apenas foi abordada por uma
crianca, e de forma incompleta, assumindo um significado

diferente do pretendido.
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8.2.6 - A frequéncia dos comportamentos verbais e dos
comportamentos nio verbais, em funcdo do nivel

operatorio.

Da analise do quadro n°6, observamos dque as criancgas
de nivel operatdrio conservante recorreram mais a
comunicacdo verbal do dque as criancas de nivel intermédio
(frequéncia de comportamentos verbals para as criancgas
conservantes N = 69 e frequéncia de comportamentos verbais
para as criangas intermédias N = 43).

Ambos os grupos de criangas utilizaram mals OsS
comportamentos verbais do tipo “d&o ordens” e “gquestionam
os seus pares”.

Contudo, as criancas conservantes adoptaram &
categoria “dar ordens” em primeiro lugar (23,2%), engquanto
gque as criancas intermédias preferiram “questionar Os seus
pares” (37,2%).

0 grupo de nivel conservante fol mais numercso (14, 5%)
do que o grupo de nivel intermédio (7,0%), 2 “sugerir
estratégias”.

A utilizacdo da “modulagdo” como forma de regular o
ritmo e a accdo dos seus colegas, foi mais frequente no
grupo de criangas conservantes (7,2%), do dgue no Jgrupo de
criancas intermédias (2,3%) .

Ambos os grupos demonstraram uma percentagem dJuase
idéntica, nha categoria “fornecer pistas falsas” e
Zavaliar as respostas dos seus pares”.

As criancas de nivel intermédio ndo recorreram &
“ginalizacdo de caracteristicas”, nem “responderam” a

questdes, pois Os seus parceiros nao ousaram questiona-las.

Podemos salientar due as criangas de nivel
operatério conservante foram mais numerosas a usar

comportamentos verbals que ajudaram ©OS sSeus pares a
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compreender a tarefa, nomeadamente quando preferiram
adoptar as categorias “sugestdo de estratégias” (14,5%),
“dar ordens” (23,2%), “modulacao” (7,2%) e “ginalizagdo de

caracteristicas” (2,9%).

0Os dois grupos de criangas recorreranm & todas estas
formas de comunicacdo verbal e acabaram Ppor negligenciar
o papel de neutralidade, com que se depararam nha
interacgdo com O experimentador.

Quanto aos comportamentos nao verbais & de salientar
gque em relagao ao gquadro n°7, as criancas do mnivel
operatdério conservante demonstraram dJue:

- recorreram em primeiro lugar aos signos indicativos
nio verbais (S.I.N), informaram e orientaram os seus pares,
indicando como estes deviam fazer (44,0%) .

- em segundo lugar preferiram realizar as accdes
gque muitas vezes deveriam ter sido desempenhadas pelas
outras criancas (“faz/realiza” = 28%).

- tracaram movimentos claros de ajuda e cooperagado,
em relacdo ao envolvimento da outra crianca na tarefa

(24,0%) .

As criancas de nivel intermédio preferiram adoptar
a estratégia ndo verbal de execucdo/realizacdo (42,9%).
Possivelmente quando sentiram dificuldades na transmissao
de tarefa acabaram por assumir o desempenho desta.
Recorreram aos signos indicativos ndo verbais, mas numa
proporgdo mais baixa (28,6%) do que as criangas de nivel
conservante (44,0%).

Os movimentos de cooperacdo e ajuda ftambém surgiram
mas de forma menos marcante, apenas 19,0% de criancgas

usaram esta estratégia.
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As criancas de nivel intermédio foram mais numerosas
(9,5%), a confirmarem as acgles e respostas dos seus pares,
do que as de nivel conservante(4,0%).

Existe todo um reportdério de comportamentos nao
verbais, que nao foram alvo de quantificacgao e
interpretagdo, mas dJue assumiram alguma importéncia. O
sorrir, os olhares, (em relacdo aos sSeus pares, ao
experimentador ou mesmo ao material)e comportamentos que
pareciam anunciar um certo mau estar e desagrado em relacao
a situacdo de teste, nomeadamente a agitagdo motora
(mexer—-se na cadeira, balancar-se, mexer as pernas, etc.).
Algumas interaccgdes foram contornadas por periodos de
siléncio, as criangas por vVvezes adoptaram posturas dJue
pareclam expressar desinteresse, hesitacdo e mesmo angustia

perante a incompreensao da situacdo (ex.: par n°4).
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Frequéncia do tipo de comportamentos verbais por nivel operatorio

Quadro n.°6

1 C
Dio ordens 10 (23,2%) 16 (23,2%)
Questionam 16 (37,2%) 13 (18,9%)
Sugerem estratégias 3 (7,0%) 10 (14,5%)
Pistas falsas 4 (9,3%) 7 (10,1%)
Informam 6 (14,0%) 11 (16,0%)
Avaliam 3 (7,0%) 4 (5,8%)
Respondem 0 (0%) 1 (1,4%)
Modulacfio 1(2,3%) 5 (7,2%)
Sinalizaciio caracteristicas 0 (0%) 2 (2,9%)
 Total 43 (100%) 69 (100%)
Legenda:  _ yniermédio

C = Conservante

C.V. = Comportamentos verbais

Analise dos comportamentos néo verbais de acordo com o nivel operatorio

g@dro n.° 7

1 C
Ajuda / Cooperacio 4 (19,0%) 6 (24,0%)
S.LN. 6 (28,6%) 11 (44,0%)
Faz / Realiza 9 (42,9%) 7 (28,0%)
Confirma 2 (9,5%) 1 (4,0%)
_ Total 21 (100%) - 25 (100%)
Legenda: N.V = Comportamentos néo verbais
I = Intermédio
C = Conservante

{nstituto Supetior de Psicologle Aplicada
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9_ A INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Em relacdo a primeira hipbtese parece Ser claro gue
a maneira como as criangas reconstroem esta tarefa de
conservacdo do numero estid relacionada com o seu nivel
operatério. O que val ao encontro dos resultados obtidos nos
estudos de Grossen (1988) e discorda deos Jue surgem nas
pesquisas de Fortin (1984) .

As criancas classificadas num nivel conservante
demonstraram uma certa superioridade em relacao as criancas
de nivel intermédio, na forma COmO reproduzem esta tarefa.
Estas conseguiram interpreta-la como uma tarefa de
conservacido numérica, atribuindo-lhe o mesmo significado do
experimentador quando a elaborou.

Ndo podemos afirmar que as criangas conservantes
reproduzem toda a tarefa de forma 1déntica, mas sdo mais
numerosas, a intefpretar algumas partes da tarefa,

demonstrando gque esta adgquiriu o mesmo significado.

A primeira instrugdo “Vamos fazer um Jjogo para Ver
se tTemos o mesmo numero de indios” ndo foi emitida por
nenhuma crianca. 0 termo linguistico: “mesmo nuUmero”,
pretendia suscitar aspectos relacionados com a equivaléncia
da quantidade. Possivelmente, a crianga viu-se confrontada
desde o inicio, com alguma contradigéo perante esta
expressdo, “numero”, que apelava mais ao aspecto cognitivo,
e a apresentacdo do termo “jogo” que apelava ao factor

ludico.
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Na forma como reproduziram o pedido de correspondéncia
termo a termo, existem diferencas entre as criancas de
nivel conservante e as criancas de nivel intermédio.

As primeiras conseguiram formular este pedido e
apresentaram uma certa superioridade mna forma como O
elaboraram. Nio usaram a mesha expressao linguistica Y um
indio azul para cada indio vermelho”, que foi emitida pelo
experimentador, contudo a sua reproducdo foil semelhante.
Estas criancas conseguiram interpretar e usar competéncias
comunicativas, que evidenciaram dque O sSeu par devia colocar ©
mesmo numero de figuras, em correspondéncia termo a termo.

Desde o inicio, que as criancas de nivel conservante

nio respeitaram a neutralidade, no desempenho do seu papel de

experimentadores. Apresentaram uma comunicacgao bastante
dirigida, “deram ordens”, informacdes e utilizaram
estratégias importantes como & verificacgéo (ex.: “Ter
todas...” “Ter os mesmos...”) e a contagem (ex.: Quantos
tens?, “ Vais contar...”).

As criancas de nivel intermédio, demostraram mais
dificuldades em realizar o pedido de correspondéncia termo a
termo. Estas foram menos numerosas 4 reproduzir © mesmo,
quando © enunciam nao clarificam desde logo a necessidade de
respeitar a equivaléncia numérica e a correspondéncia um para
um. Parece que interpretaram este pedido de maneira
relativamente diferente, do pretendido pelo experimentador.
Num primeiro momento, as criancas consideraram dJue O
importante era a colocacdo espacial dos bonecos (ex.: “pbr em
pé”, “pbr todos”). Num segundo momento e apenas metade
destas criancgas passou a comunicar ao seu parceiro que

devia ficar “igual”.
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Tal, concorda um pouco com OS dados obtidos por
Grossen (1988), quando refere que as criancas nao
conservantes, emitem instrucbes menos explicitas ou né&o
chegam a emitir gualquer instrugao, na 1% fase da
igualizacgéao.

Na reprodugdo das disposigbes e modificacdes  nos
alinhamentos das figuras, verificaram-se diferencas entre
os dois grupos de criancgas.

Na primeira alteragao espacial e na nova correspondéncia
termo a termo, todas as criancas conservantes
conseguiram reconstruir as modificagdbes espaciais nas
figuras, de forma igual a do experimentador.

No grupo de criangas de nivel intermédio, s6 uma
reproduziu estas duas fases de alteracgéao espacial no
material. A fase de correspondéncia termo a termo fol
realizada apos a 22 modificacao (afastamento dos
indios), nado obedecendo a ordem de apresentacao, realizada

pelo experimentador.

A 22 modificacdo espacial foi a unica fase, onde
os resultados foram idénticos nNoOS dois grupos. Nenhuma

crianca conseguiu interpretar e reproduzir esta fase,

da mesma forma que o) experimentador. As criancas
tentaram reconstruir esta fase (trés em cada grupo),
mas apenas © conseguiram de forma alterada, baseando

a sua realizacao em procedimentos bastante divergentes,
dos que foram apresentados.

Nas criancas conservantes assistimos as seguintes
alteracdes:

= uyma efectuou um unico alinhamento e Jjuntou 0s

indios azuis com os indios vermelhos.
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= outras duas aproximaram 0s indios azuis,
realizaram um movimento contréario a alteragao
pretendida (“afastamento”), e envolveram—se numa clara
cooperagao.

Quanto as criancgas intermédias ocorreram diferentes
mudangas:

= uma, formou um s6 alinhamento, onde Juntou ©sS

indios azuis e vermelhos.

.

= duas n3o efectuaram O afastamento, mas ordenaram

as outras criaﬁgas que o fizessem. Parece um
procedimento mais idéntico, ao significado que o)
experimentador pretendia (“afastar 0sS indios azuis
da outra crianca”). As criangas pareciam e talvez

com alguma razao, atribuir a posse destes elementos
aos seus pares, logo deviam ser eles a mexXerem ¢

a deslocarem O0S seUs bonecos.

As criancas de nivel conservante, possivelmente pela
extensido da tarefa, acabaram por ndo conseguir atribuir
significado as Gltimas alteracdes espaciails (22 alteracgéao
e contrasugestdo).

Desde o inicio da tarefa que as criancas de nivel
intermédioc demonstraram muitas dificuldades em realizar
todas as modificacdes espaciais. NoO pedido de correspondéncia
termo a termo, pareciam mais preocupadas em colocar as
doze figuras, para s6 depols e nalguns casos procurarem

realizar a correspondéncia termo a termo e a equivaléncia

numérica. Tal como nas pesquisas de Pufall e Shaw (12072),
inicialmente estas criancgas parecem apoiar-se num
critério de comprimento (ex.: ”colocar todos... ), ©para

s6 depolis procurar abordar a igualdade da guantidade.
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A nossa prova de conservagao do nUmero, com as

suas diferentes fases, implicou variacdes de comprimento

e de densidade entre as figuras. Abordou uma
quantidade demasiado grande nos  Seus conjuntos (de 9
indios e 12 indios), o due dificultou ainda mais a

interpretacdo da tarefa .

Estes resultados foram ao encontro dos trabalhos de
Pufall e shaw (1972), dado gque algumas criangas que
emitiram  respostas de tipo intermédio, parecem basear-se
apenas no critério do comprimento dos alinhamentos,
pensando dque era isto que o experimentador pretendia
gque elas avaliassem. A criancga pode ter interpretado
assim a questdo da quantidade, e as alteracdes espaciais:
“se o experimentador esta constantemente a podér uma fila
mais comprida do dque a outra, & o comprimento due
ele pretende que eu avalie e nao O numero, a
quantidade dos elementos.”

Serad gue Se a nossa prova tivesse menos fases de
modificagéo espacial e menos figuras, ndo iriamos obter
uma maior percentagem de sucesso, COI um numero mais elevado

de respostas de tipo conservante?

Quanto as questdes de conservacao, também
existiram diferencas entre as criancgas de nivel
conservante e as criancas de nivel intermédio, na forma

como  as reproduziram.

Na 12 fase, nenhuma das criancas intermédias
reconstruin a guestdao com SUCESSO. A maior parte nao
emitiu qualquer gquestao e as restantes fizeram-no de

forma alterada apoiando-se na histéria, nao chegando a

abordar a conservacdo do numero.
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Nas criancas de nivel conservante, duas conseguiram
reproduzir esta questdo de forma relativamente diferente
da pronunciada pelo experimentador. Estas ndo enunciaram
toda a instrucdo (ex.: “ha a mesma quantidade? Algum de nds
tem mals o©ou menos indios?”), mas abordaram a questdo em
termos de diferenca (ex.: “quem tem mais indios?”, “onde

ha mais?”).

Parece que nesta 1% fase, as criancas de nivel
intermédio demonstraram muitas dificuldades em interpretar
as gquestdes e as alteracdes espaciais no material. Na&o
consegulram definir esta parte da tarefa da mesma
forma que o experimentador, a Thistéria parece conduzir
a uma perca ainda maior das referéncias que as criancgas

deveriam adoptar para obter um bom desempenho.

Na nova fase de correspondéncia termo a termo as
criancas conservantes também foram mais numerosas a
reproduzir a questdo da conservacdo, do due as criancas
intermédias.

Ambos oOs grupos, apresentaram O MesmO numero de criangas
a reconstruir a questdo em termos de igualdade (ex.: “esta
certo?”, “estamos iguais?”).

As criancas de nivel conservante também reproduziram a
questdo reenviando para a diferenca (“onde ha mais
indios?”), o que implica uma contradicdo grande entre
a aparéncia espacial de igualdade e a colocagdo desta
questdo. Assim, perante este paradoxo a outra crianca nao
encontra uma resposta possivel (ex.: par n.°16, interacgéo
de 22 a 25).

Realmente como defendem nos  Seus estudos Parisi e

Sias (1985) parecem exXistir dificuldades nas provas de
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conservacdo, que podem estar relacionadas com aplicagéo

de termos Como o) “mais”, o “menos” e Yo mesmo”. A
crianga acaba por aplicar estes termos linguisticos
independentemente da situacado, da guantidade e da

disposigdo de um mesmo conjunto de elementos.

Podemos pensar gue ha um certo sucesso das
criancas de nivel intermédio, na reprodugdo da questéo
da conservagaoc na fase de correspondéncia termo a Ttermo,
talvez porque conseguem reconhecer e identificar a
correspondéncia, embora niao se mostrem capazes de reproduzir

a disposicgdo espacial.

Na 22 modificacdo espacial (afastamento dos indios da
crianca) assistimos a grandes diferencas na formulacdo destas
questodes.

Nas criancas de nivel conservante, duas deixaram
de interpretar a questao atribuindo-lhe © significado
de equivaléncia numérica. Assim, enunciaram a questdo da
conservacdo numérica de forma alterada, baseando—-se nO
contetido da histéria. Nesta Gltima fase, pela extensdo e
complexificacdo da tarefa, possivelmente as criancas foram
perdendo as finalidades e pressupostos dque conseguiram reter
no inicio. Apenas conseguiram reproduzir um POUCO da
histéria, do “brincar”, mas j& sem nenhuma relagdo com O
aspecto cognitivo da tarefa. Apenas uma crianca conseguiu
reproduzir a questao em termos de diferenca, (“quem tem
mais?”) .

No grupo de nivel intermédio, duas criancgas reproduziram
a Juestao, introduzindo a diferenga: “dquem tem mais?”, 0
gue concorda com a aparente disposigao espacial, de um

alinhamento mais comprido.
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Esta segunda fase da tarefa foi interpretada pelas
criancas de nivel conservante e de nivel intermédio de forma

bastante diferente, da pretendida pelo experimentador.

Fstes resultados parecem 1r ao encontro das pesquisas
de Hudson e MarKman (1983), dado dque ha uma relacao
complexa entre a situacdo visuo—espacial dos conjuntos
apresentados, e 0s termos linguisticos dque sao utilizados.
No nosso estudo, as criangas de nivel conservante revelaram
uma maior facilidade em interpretar e reproduzir  as
alteracdes espaciais e maiores obstaculos na reprodugdo
linguistica das questoes de conservagao.

Se pensarmos nNoOS estudos de Donaldson e Mc Garrigle
(1974), podemo-nos interrogar sobre o facto de a repetigao
desta questdo, ao longo da tarefa (por trés vezes),
poder realmente conduzir a crianca a guestionar-se acerca

da resposta dque deu? ("Serd que respondi bem?”) .

A histéria que construimos para acompanhar a
tarefa pretendia conferir-lhe um caracter acidental e
ludico, mas continuou a ser O experimentador a manipular
todos os bonecos.

Possivelmente ao longo desta tarefa, a crianca
colocou varias questdes para ir construindo um significado:
“porqué dispor assim 0s indios para esconder ©
tesouro?”, “poderia coloca-los de outra maneira?” “pordqué
estdo sempre a mudar OS indios?”, “porqué estao sempre
a colocar a mesma dJuestdo?”. A crianca teve qgue tecer
todas as ligacgdes possiveis entre 0 material, as

expressdes linguisticas e a sua resposta.
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A propria extensao da questao da conservagao
emitida pelo experimentador com tantos termos linguisticos,

pode ter sido muito dificil de compreender e reproduzir.

Nesta gquestdao incluem—se OS termos: “quantidade ee
o mesmo numero ..., tem mais ou menos”. Referenciando
a analise da fregquéncia das palavras mais utilizadas
pelas criancas do grupo 1 (anexo n.°8), podemos salientar

que:
- nenhuma crianca utiliza o termo “numero”, “quantidade”
ou “menos”.
. ambos os grupos de criancgas optam em 1° lugar pela

expressido “mais”, seguido-se o “igual” e “os mesmos”.

Podemos afirmar que & dificil perceber o entrelagar

de relacgdes entre as representacgdes linguisticas do

adulto e as da crianga, e ainda a forma coOmo se
vai apresentando a tarefa, com as suas representacgdes
visuo - espaciais.

Na reprodugdo da histoéria, surgiram diferencas entre
as criancas de nivel conservante e as criangas de nivel
intermédio.

Na primeira alteracdo espacial, as criangas conservantes
foram mais numerosas a reproduzir e a interpretar a histéria
de forma igual ao experimentador. N&o negligenciaram o termo
“aproximar” (tipo A e tipo B) das figuras, que & o
objectivo principal uma vez que esta relacionada com &
modificacdo espacial.

Na segunda alteracao provocada noOs alinhamentos, as
criancas conservantes demonstraram mais dificuldade em

reconstruir a histéria. Apenas metade das criangas a
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reproduziu e de forma diferente da do experimentador
(tipo C). As criancgas centraram-se apenas no aspecto
1udico e esqueceram todos ©0s Termos linguisticos que estavam
relacionados com “o afastamento” dos indios. Se relacionarmos
este tipo de reprodugdo da histoéria, nas criancas
conservantes Ccom o} seu desempenho na modificagdo
espacial dos alinhamentos e questoes de conservagao,
podemos pensar Jue as criancas interpretaram toda esta
22  fase de forma alterada e diferente da produzida pelo
experimentador. A histéria parece ndo ajudar a crianca a
interpretar correctamente a tarefa. Quando a crianga néo
conseguiu descodificar qgue a tarefa estava relacionada
com a conservacdo numérica, restou-lhe abordar partes

ludicas da tarefa.

No grupo de nivel intermédio, houve duas criangas, uma
em cada fase da alteracgao espacial, que consegulram
reproduzir com sucesso e de forma idéntica a do

experimentador (tipo A) O fragmento da histoéria.

Na reprodugao da contrasugestao, nao existiram
diferencas entre as criancas de nivel conservante e as

criancas de nivel intermédio.

Apenas uma crianca de nivel intermédio tentou
reproduzir esta parte da tarefa. E de salientar que
se tratou apenas de uma tentativa dque acabou por se

revelar incompleta e diferente, da dque foi apresentada
na interaccdo com O experimentador. A crianca apresentou
o experimentador como “a stora”, ©O gque <reenvia para a
possivel significacgado do contexto escolar onde se
desenvolve a situacdo experimental e para O papel de
“professora” que foi atribuido a experimentadora. A

crianca ndo conseguiu formular a dguestdo aberta Yo que
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achas do gue este menino disse?” Apresentou a
contrasugestdao como uma informacdo nova, € a correspondéncia
termo a termo fol <realizada em conjunto com a outra

crianca.

Quanto a segunda hipotese confirma-se, existindo
diferengas entre as criancas de nivel conservante e as
criancas de nivel intermédio nos comportamentos verbais,
gque adoptam  para transmitir a tarefa de conservagao
numérica ao seu par.

As criangas de nivel conservante foram mais
numerosas a sugerirem estratégias, a utilizarem a sinalizacéo
de caracteristicas e a modulagao. Parece existir wuma malor
interaccgéo e entendimento entre as criancas conservantes
e os seus parceiros. Estes tltimos chegaram a formular
questdes, no sentido de obterem mais dados e informacdes
para responderem.

As criancas de nivel intermédio optaram em
primeiro lugar pelo “guestionamento do seu par” (37,2%)
enquanto que as criancas de nivel conservante preferirem
dar ordens (23,2%).

Ambos 0s grupos de criancas apresentaram uma
percentagem dJuase idéntica, na categoria “dao pistas

falsas”, ao seu par.

Parece claro due as criangas negligenciaram o papel
de neutralidade, assumindo um poder idéntico ao de um
professor ou um adulto mais sabedor, que assim pode
dar ordens, questionar e avallar.

As criancas conservantes, gquando utilizam a “sugestéo
de estratégias” e o “dar ordens”, tornam-se mais directivas,

mas também mais claras e explicitas quanto aos objectivos
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da tarefa e dquanto aos desempenhos e respostas que

pretendiam obter.

Tendem a nao ser tao distantes das outras
criancas ajudando-as mais, nao reproduziram tanto a
assimetria da relacao e possivelmente atingiram um

nivel superior de intersubjectividade.

A  (ltima hipotese verifica-se, pois hé diferencas
entre as criancas de nivel conservante e as criancgas
de nivel intermédio, nos comportamentos nao verbais
a gque recorreram para reproduzir a tarefa de conservagao
do numero.

As maiores diferengas situam-se nas seguintes
categorias:

e signos indicativos ndo verbais
e faz / realiza

As criancas conservantes foram muitc mals numerosas

(44,0%) a orientar, a informar, a apontar como & que
0s seus parceiros deviam realizar a tarefa, do que as
criancas intermédias (28,6% de 5.I.N.).

As criancgas intermédias preferiram assumir elas
proéprias, 0 desempenho que deveria ser de outra

crianca. Talvez na impossibilidade de tecerem um espago
de entendimento mutuo, acabaram por executar a tarefa
dos seus pares.

As criancas conservantes recorreram mais a movimentos
de ajuda/cooperagdoc do que as criancas intermédias.

Engquanto gque estas Gltimas foram mals numerosas a4
adoptar confirmacdes. Quando observamos as interacgdes nao
quantificadas, parece que existiu uma maior tendéncia nos
pares constituidos pelas criancas de nivel intermédio, a

adoptarem comportamentos que denunciavam alguma angistia
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(ex.: a agitagdo motora) e incompreensdo (ex.: O siléncio, a

hesitacdo, os olhares), perante a situacgdo experimental.
Ao longo de toda a analise de resultados foi

notéria a superioridade de estratégias e de competéncia

comunicativa nas criancgas de nivel operatdorio conservante.
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10 - CONCLUSOES
Este trabalho tem um caréacter exploratdrio e
descritivo. De acordo com O reduzido tamanho da amostra,
0s resultados e interpretacdes nao adquirem qualquer

possibilidade de generalizagao.

Neste estudo pretendemos contribuir um pouco mais
para a compreensao do que é mails importante, do ponto
de vista de uma crianga, guando a sujeitamos a uma
determinada tarefa.

Assim poderiamos tentar enunciar algumas consideracdes
gerais e formular algumas interrogacdes acerca da maneira
Como a crianca reproduziu esta prova de conservagao

numérica e talvez fornecer pistas para futuras pesquisas.

Em primeiro lugar verificou-se que a forma como
as criangas reproduziram a tarefa estava relacionada
com o seu nivel operatdrio.

As criancas de nivel conservante conseguiram
reproduzir a tarefa de forma mais idéntica ao
experimentador, do dque as criancas de nivel intermédio.
Na maioria dos itens apreciados as primeiras foram

mais numerosas a definir a tarefa como uma prova de

conservagao numérica (nomeadamente na reprodugdo do
pedido de correspondéncia termo a termo, nas alteracdes
espaciais, na histéria e na adopgdo de comportamentos

verbais e ndo verbais).
Algumas partes da tarefa, Como as questdes de

conservacdo, a segunda alteracgao espacial e a contrasugestdao,
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quando reconstruidas assumiram um significado bastante
diferente do que o experimentador lhe tinha atribuido.
Tal como nos estudos de Grossen (1988,
1991,1993,1994, 1996), Bell (1986), Hundeide (1977, 1988),
Schubauer—-Leoni, Perret-Clermont & Grossen (1992), as
reproducdes das criangas salientam que © expetimentador
e as criancas ndo partilham na totalidade da mesma

definicdo da tarefa.

A metodologia usada — Jogo de papeis - revelou-se
interessante e ilustrativa das competéncias comunicativas
e das partes que nesta tarefa foram mais significativas
para cada crianca.

De acordo com os estudos de Grossen (1996, a), Conein &
Jacopin (1994), os processos de comunicacdo verbal gque se
desenrolam no aqui e agora, de um determinado contexto,
assumem uma parte importante na resolugdo de uma tarefa, tal
como a disponibilidade das competéncias da crianca.

Poderiamos questionar—-nos, como sera o) desempenho

de outras criancas, quando convidadas a assumir o}
papel de adulto, quando s&o sujeitas a outras tarefas
e avaliacbes, noutros contextos experimentais ou
escolares?

Os termos linguisticos utilizados que tentaram
reenviar a crianca para a equivaléncia do numero,
fornam-se determinantes. O uso de termos como VO nimero
ey a mesma guantidade ... mais ou menos” tentaram
alertar para a necessidade de quantificar. Mas seré
que apesar destas referéncias, quando ndo se diz “conta

..., gquantos h&?” a crianga por vezes, ndo interpreta

o significado da tarefa procurando avaliar outros aspectos
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como por exemplo, e} comprimento da extensdo dos
alinhamentos? Contudo, foi muito interessante observar dJue
na interaccgao que desenvolveram com O seu Pparceiro,
algumas das criaﬁgas conservantes tornaram-se muito
explicitas, adoptando e sugerindo estratégias verbais e
nio verbais que clarificam a necessidade de realizarem
contagens e verificagdes de correspondéncia termo a
termo, o que val ao encontro das ©pesquisas de Fuson,
Secada e Hall (1983).

Parece-nos que sempre que as criangas recorreranm
4 enumeracdo e contagem, realizaram-no de forma adequada,

sendo um recurso eficaz.

A extensdo da prova, a multiplicacdo dos termos
linguisticos, as varias alteracOes espaciais, a introducao
dos bonecos e da histbéria parece ter complexificado e
dificultado bastante a sua interpretacao e reproducao.
Possivelmente o caracter acidental, ocasionou elementos
de dispersdo, e assistimos a uma reproducdo da histoéria
que muitas vezes, se tornou nNum recurso ineficaz. A
histéria nao parece contribuir para a atribuicéo de
significado, nesta prova de conservacao numérica.

Parece evidente que observamos relacdes densas e
complicadas entre as representacgdes visuo—espaciais dque
s3o utilizadas pelo experimentador e pela crianca.

Tal como  nos estudos de Parisi e Sias (1985)
uma das grandes dificuldades na avaliacdo das tarefas
de conservacdo estd relacionada com os tTermos linguisticos
utilizados (Yo mais” , “o menos”, Yo mesmo”) e que
nalgumas situag¢des, a crianga aplica independentemente das

alteracdes espaciais e da quantidade dos elementos.
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Assim, como demostra Grossen (1996, a), nos seus
estudos, os conhecimentos cognitivos nao sao unicamente
representados pela linguagem, sdo transformados por esta. Por
outras palavras «a linguagem, nao é uma Jjanela aberta para a

mente», ndo é transparente (Grossen, 1996, a ,pp-.3).

Talvez por estas razdes, se tornou dificil
perceber nesta tarefa, quais as significacgbes das questdes
de conservagao. Seria importante realizar muitos outros

estudos gue procurassenm reduzir a ambiguidade dos termos
linguisticos, e gue se debrucassem de forma mais
rigorosa e aprofundada sobre cada mudanca espacial e

quantidade de elementos.

Uma parte bastante curiosa deste trabalho foi
verificar a auséncia da neutralidade que as criangas
revelaram ao assumir o papel do experimentador.

De acordo, com os resultados dos trabalhos de Bruner
(1990), neste grupo de criancas de nivel conservante, gquando
interagem com OS Seus pares, assiste-se a um trabalho de
maior colaboracdo. Este ndo pode ser considerado como ©
resultado da soma das diferentes actuacgbes dos parceiros, mas
sim como uma construcdo conjunta original e que esta
relacionada com as din&dmicas interactivas que Vao decorrendo.

No grupo de criancas conservantes parece reproduzir-se
menos a assimetria sentida na relagao anterior com O
adulto. H& uma maior procura de cooperagao e de entendimento,
visivel na indicacéao de estratégias, na modulagdo e nos
signos indicativos n&o verbais. No grupo de criancas
intermédias parece haver uma mailor sensibilidade a uma
relacgédo de tipo assimétrico. Tendem a reproduzir de
forma mals marcada, o poder e o saber, que sentem no

papel de um professor. Recorreram mais ao gquestionamento,
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e & execugao de procedimentos do seu par, quando nao
conseguiam transmitir os seus objectivos. Assim, tal como
& descrito nos estudos de Pouder (1991), por vezes O saber
nado é o centro das preocupagdes das criancas, surgem questdes
de poder e de estima.

Poderiamos concluir gque o sucesso de uma resposta
de tipo conservante foi em primeiro lugar um acto
social e depois um acto cognitivo, ©pois foi possivel
a construcdo de uma determinada intersubjectividade, na
gual o experimentador e a crianca, conseguiram partilhar
de uma definicdo comum, nalguns aspectos da situacao e
da tarefa.

Tal vai ao encontro das pesquisas de Grossen (1996 a.,
1996 b.), em que a resposta pretendida numa tarefa é o
resultado de uma construgdo original que inclui todos os
participantes e O proprio problema, o que envolve multiplos
niveis (cognitivo, interactivo, ldégico, etc.).

Neste sentido a cognigdo tem de ser considerada como

algo que se constrdi socialmente.
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ANEXO N.°1

<Transcricio das interaccges entre 0 experimentador e as criancas. e estas e 0s
seus pares

Par n°.1 = Experimentador — Francisco

Exp.: “ Vamos fazer um jogo para ver se temos O INeSMO
numero de indios azuis e vermelhos.”

O exp. Coloca 0s seus indios vermelhos.
0 Francisco olha atento, recostado na sua cadeira.

Exp.: “ Vails por tantos indios azuis como vermelhos, due
estdo aqui: um indio azul para cada indio vermelho.”

Francisco concorda acenando a cabega afirmativamente.
Comeca a alinhar 0s seus indios, respeitando a
correspondéncia termo, a termo, colocando os 12 indios
ficando com mais 3 num extremo.

pe P F e bR R R RDE Azuis
e re R TR Vermelhos
Exp.: “Achas gque temos O mesmo ntimero de indios azuis do

que vermelhos? Achas que estiao aqui um indio azul para cada
indio vermelho?

Francisco: “Sou eu que tenho mais.”
Retira rapidamente os trés indios que tinha a mais, ficando

a correspondéncia termo a termo correcta.

1* Modificacio

Exp.: Imagina que OS indios vermelhos roubaram um tesouro,
entdo juntaram- se assim para esconderem o tesouro.

(exp. Junta os seus indios a frente do bat.)

“E agora, achas que ha o mesmo numero de indios vermelhos
como de indios azuis? Achas que ha a mesma quantidade, ou
algum de noés tem mais indios ou menos indios?




Francisco olha para os dois alinhamentos (parece compara-
los).

Francisco — “Tenho mais.”

Exp.—- “Porqué?”

Francisco —-“Estes sdo menos, juntaram- se para esconder o
tesouro e para nao o roubarem.”

(aponta os indios vermelhos do exp.)

Correspondéncia Termo a Termo

O exp. refaz uma nova correspondéncia termo a termo e
repete a questdo da conservacido do numero.

Francisco — “ Agora temos bem, esta como no principio,
igual .7

Confirma, acenando com a cabega.

2* Modificacio

Exp. “Imagina que os teus indios foram a procura do

tesouro, entdo afastaram- se para ver se vial o tesouro.”
(exp. espaca os indios azuis da crianca)

“ E agora, achas que ha o mesmo numero de indio vermelhos
como de indios azuis! Achas que had a mesma guantidade ou
algum de ndés tem mais indios ou menos indios?

Francisco — “ Tenho eu mais.”

Exp. —-“Porqué?”

Francisco - “Porque estéd mais, afastaram- se assim (aponta)

para verem o tesouro.”

Contrasugestio

Exp.- “Mas houve um menino que me disse qgue se eu voltasse
a por assim (exp. fez nova correspondéncia termo a termo) .”

Francisco — Interrompe“... era o mesmo assim é mais facil.”




Par n°.2 == Francisco e Luis

Francisco comeca a colocar o0s Seus indios. {1)

I.uis esta recostado na sua cadeira, com OS bracos cruzados
a observar. (2)

O Francisco acaba de colocar o©s seus indios. {3)
Francisco — “Pde os teus com 0S8 meus.” (4)
Tuis mexe nos seus indios azuis. (5)

Francisco agarra um indio azul e coloca-o a frente dos seus
indios vermelhos. (6,7)

Francisco recosta- se na sua cadeira. Mexe no seu reldégio
com a méo. (8)

(0 Luis parece escolher os indios) .

Francisco - “Um qualquer. Ndo é preciso ai estarem.”(9,10)
Luis vai colocando os indios, lentamente com cuidado. (11)
Francisco observa. (12)

Francisco — ™ E os outros ?2!”(13)

Sorri recostado na cadeira. (14)

Tuis coloca o 10° e 11° indio. (13)

Francisco agarra no 12° gue coloca 1o final do
alinhamento. (14)

PR F PR R R RN Azuis
e bR R R R R R Vermelhos
Francisco — ® Entdo ... guem é gue tem mais, Luis?(15)
Luis — ™ Sou eu.”(16)
Francisco - “ Entdo, gquantos & dque tens due tirar para

ficar com os mesmos?”(17)




Tuis leva a mdo & boca. (18)

Luis — “Tré&s.”(19)

Rapidamente retira os 3 indios e realiza uma perfeita
correspondéncia entre os 2 alinhamentos. Deixa- 0s na 3sua
mao. (20,21)

Francisco — “ Estéd certo. ?!7(22)

Luis — “Estéa.”(23)

22 Modificacdo

Francisco mexe no seu reldgio. (24)

O Luis olha para o Francisco, e coloca os 3 indios num
extremo da mesa. (25,26)

Francisco — “ Agora os teus tém que se afastar para ver se
véem o tesouro.” (27)

Se quiseres pde aqul esses ( 3 indios gque sobram ).
Francisco indica- lhe um local debaixo da mesa. (28.29)

Francisco — “ Vai afastando os teus.” (30)

Francisco aponta com o dedo o movimento de espacar para OS
lados. (31)

Luis comeca a colocar o0s Seus indios numa extremidade da
mesa, mas continua a colocar oOS outros indios Jjuntos, pouco
espacados. (32)

Francisco intervém, afastando mais os indios. (33)

W

Francisco -— Muito perto n&o. Assim ...” ( coloca- os
afastados) . (34)

Francisco recosta-se por segundos e ajuda o Luis a colocar
os indios mais afastados, no outro extremo: (35)

pepegd e %9t Azuls

i vVermelhos




Fancisco — ® Agora ...tém que ver se véem O tesouro.” (36)

0 Luis estd recostado na sua cadeira olhando atentamente
para o Francisco. (37)

Francisco recosta- se, mexendo na sua bracelete. (38)

Francisco — » Pronto ... Os meus vém para aqul e vao—- se
por aqui a frente. ( Comeca a colocar os seus indios
vermelhos mais & frente e juntos ). (39,40)

Francisco — ® Tu vés o tesouroc.? Nao, O0s bonecos vém O

tesouro?” (41, 42)
Luis — ™ N&o.” (43)

Francisco — ™ N&oz?!” E sorri. (44,45)
“Quem é gque tem mais, sou eu ou é&s tu?” (46)

Luis — “ Sou eu.”(47)
Francisco — “ Ai és ?!7(48)
Sorri ( como gue a trogar Y. (49)

Olha para o exp. “ Entdo, vou pdr agul os meus, a ver se
estas certo ou ndo!”(50,51)

Correspondéncia Termo a Termo

Francisco comega a colocar Os Seus indios proximo e a
frente dos do Luis.(Faz a correspondéncia termo a
termo.) (52)

Tuis olha atento ( parece triste.) (53)

Francisco — “ E agora, esta certo?” (53)

Luis - ™ Estéa.” (54)

Estdo ambos recostados, a olhar para O jogo, ficam em
siléncio.

Exp. — * Entao ...”(55)

Francisco - “ J& ndo sei mais ...”(56)



Par n.”3

- Experimentador - Ricardo

Exp.- “Vamos fazer um Jogo para Vver se femos o mesmo numero
de indios azuis e vermelhos.”

O Ricardo olha atento para o jogo com Os bragos em cima da
mesa.

Exp.- “Vais por tantos indios azuis como vermelhos due
estdo aqui. Um indioc azul para cada indio vermelho.”

O Ricardo explora o material, mexendo nos seus indios
azuis. (parece querer escolher os indios)

Realiza a correspondéncia de forma adequada, colocando
apenas nove figuras.

Experimentador enuncia a questdo da conservagdo do numero:

O Ricardo olha atentamente para ambos o0s alinhamentos, e
diz:

Ricardo — » Um de nés tem mais?” Sou eu.
Exp. —  Mostra.”

Fntio o Ricardo mostra as trés indios a mals dque guardou
Junto de si.

Exp. — “ Ah... mas se olhares para aqui ( ambos o0s
alinhamentos)

Ricardo — “ E igual.”
( Experimentador retira os tras indios azuis, colocando- 0s

em cima da cadeira)

12 Modificacgdo

Experimentador realizou a alteracdo espacial, Jjuntando os
seus elementos, junto & arca e coloca a guestdo a crianca.

0 Ricardo pde as mdos na boca e apds algum siléncio refere:
- ™ Tepnho mais, assim parecem mais.”

(aponta os seus indios )

Exp. — “ Porqué é que achas dque tens mais?”




Ricardo — ™ N3o sei dizer ... mas parece mais ...”

( Parece um pouco aflito com as perguntas do
experimentador.)

Correspondéncia Termo a Termo

Experimentador volta a realizar a correspondéncia entre oS
indios de ambos os alinhamentos e repete a questao da
conservagao.

Ricardo — ™ Assim é igual.”

Exp. — » Porqué?”

Ricardo — ™ E um indio e mais outro indio.”

( Vai apontando a correcta correspondéncia entre
as figuras.)

22 Modificagao

0 experimentador afasta o©s indios azuis, reconta ©
fragmento da historia e coloca novamente a mesma gquestao
relativa a equivaléncia.

O Ricardo olha atento, deita a cabeca nos bragos e diz:

-V Fstes sio mais escuros, parecem mais.”
(aponta os seus indios azuis)

Contra sugestiio

Exp. — Olha mas houve um menino que disse gque “era O mMesSmO
numero que havia tantos indios azuis como vermelhos.
(experimentador refez correspondéncia termo a termo)

-“ 0 gue achas que este menino disse?”

Ricardo — ™ N&o sei.”
Encolhe os ombros.

Siléncio prolongado.




Par n.°4 = Ricardo e Cristiano

O Ricardo alinha os seus indios vermelhos. (1)
O Cristiano comeca também a colocar Os seus indios (
alinhando-os numa correspondéncia sem que O Ricardo

verbalize qualquer pedido) . (2)

O Ricardo acaba primeiro e observa silencioso, a colocacgdo
das figuras pelo seu par.(3)

Sem ter qualquer indicacgdao, O Cristiano acaba por colocar
as doze figuras. (4)

EENENENEENEEE Azuis
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Ricardo — ™ Qual é gque tem mais?” (5)

Cristianc olha atento para o JOgo, respira fundo e acaba
por contar em vozZ baixa. (6,7)

Cristiano — » Fu tenho doze.” (8)

O Ricardo sorri para o Cristiano dque coloca Os bracos em
cima da mesa.(92.10)

Olham um para o outro (Cristiano parece voltar a contar
elementos) (11)

Cristiano acrescenta “Tu tens nove.” (12)

Ricardo diz — » Tem que ser tanto como estes”
(e aponta os seus) (13, 14)

0 Cristiano retira os trés indios azuls que estavam no
final do alinhamento. (15)

Ricardo mexe— se na cadeira e continua a olhar para ©
jogo. (16)

coloca a mdo no gueixo. (17)
Cristiano sorri, sempre a olhar para O Ricardo. (18,19)

Cristiano deita a cabeca em cima dos bracos, mas continua a
olhar para o Ricardo. (20)

Ricardo olha para o jogo e para O experimentador. (21)




(O Cristiano parece desinteressar- se.)

Cristiano olha para o lado, com a cabeca deitada nos
bracgos. (22)

O Ricardo olha para Cristiano. (23)

Olham um para o outro. (24)

O Ricardo olha para o lado e coga © pescocgo. (25,26)
Exp.- “ Entdo Ricardo L0 (27)

Cristiano sorri, olha para o jogo. (28,29)

Exp.— » O que tens fazer ou perguntar mais?” (30)
Ricardo mexe nas m&os. (31)

Cristiano coloca as mdos nos Jjoelhos, estando sempre a
olhar para o seu parceiro. (32)

Olham ambos para o lado. (33)
siléncio prolongado (27207)

Experimentador da como terminada a interaccéo.




Par n.’S Experimentador — Joio

ANY

Exp. - Vamos fazer um Jjogo para ver se tTemos O mesmo
nUmero de indios azuis e vermelhos.”

0 experimentador coloca os seus indios vermelhos.

Exp. - “WVais por tantos indios azuis como indios vermelhos,
que estdo aqui, um indio azul para cada indio vermelho.”

0 Jodo alinha os seus indios guiando- se pelo alinhamento

realizado pelo experimentador, coloca apenas nove figuras,
fazendo a correspondéncia termo a termo.

12 Modificacédo

Exp. - “ Imagina que os indios vermelhos roubaram um
tesouro, entdo Jjuntaram- se assim para esconderem O
tesouro.

(experimentador junta os seus indios & frente do bau)

“ E agora achas que had o mesmo numero de indios vermelhos
como de indios azuis? Achas que h& a mesma quantidade ou
algum de nés tem mais indios?”

Jodo — ™ Tu tens poucos.”

Exp. - “ Porqué, achas que eu tenho poucos?”

Jodo — “Porque estdo assim (aponta o alinhamento mais
curto)

Tém menos.

Correspondéncia Termo a Termo

0 experimentador torna a efectuar uma correspondéncia entre
os dois alinhamentos de figuras e repete a dquestdao da
igualdade do numero.

Jodo — ™ Agora, estd ai o mesmo.”
Exp.— “ Porqué?”

w

Jodo - Porque este é& com este ...este com este ...” (e
vai apontando a correspondéncia entre os bonecos).




22 Modificacdo

Exp.—- “ Imagina que os teus indios foram & procura do
tesouro, entdo afastaram- se para ver se viam um tesouro.”

( O experimentador espaga os indios azuis da crianca) .
“ E agora achas que hd o mesmo numero de indios vermelhos
como de indios azuis? Achas que hd a mesma quantidade ou

algum de ndés tem mais indios ou menos indios?

O Jodo parece comparar ambos os alinhamentos.

Jodo — “ E igqual.”

Exp. - “ Porqué?”

Jodo - “Porgue os dois sdo as cores.”
Contrasugestio

Exp.- Enuncia a contrasugestdo: “mas ha pouco, esteve aqui
um menino que disse gue ndo que havia ali mais indios
(experimentador aponta o alinhamento mais longo, o0s indios
azuis) .

O que achas do que ele disse?

Jo&o — ™ Acho que estd mal.”
Exp. — “Porqué?”

0 Jodo encolhe os ombros e fica em siléncio.



Par n.°6 = Jodo e Micael

Jodo dispde os seus indios vermelhos, alinhando- se. (1)

Micael olha com a cabeca apoiada num bracgo que tem em cima
da mesa. (2)

Joic — “P&e os indios em pé.” (3)

Jodo coloca um indio azul do Micael. (4)

Micael comeca a colocar 0s seus indios ( mas o Jo&o parece
ndo gostar da posicédo ). O Joao retira- lhe um indio que
este tinha colocado, pondo- o mais atras. Ainda coloca mais
dois indios do Micael. (5,6,7)

Micael continua a colocar os seus indios e o Joao estéd
atento. Olha para o que o seu colega faz. Tem as maos em

cima das pernas. (8,9,10,)

Micael coloca os 12 indios. (11)

pPfdr e PR R RNR Azuis
O Vermelhos
Jodo - ™ Quem &, os indios que tem mais?” (12)
Micael - “Os meus.” (13)
Jodo - Y Como tens que fazer para ficar igual aos
meus?!” (14)
Micael — “ Tirar alguns.” (15)

O JoZo acena afirmativamente a cabeca apolando O
Micael. (16)

Micael retira rapidamente 3 dos seus indios. (17)

Fica com os 3 indios que sobram na sua mao e recosta- se
para tras, na cadeira. (18,19)

Jodo alinha os seus indios em frente aos do Micael,
concluindo a correspondéncia par a par. (20)



22 Modificacdo

Jodo — “Afasta os teus.”(21)

Micael olha atento. (22)

Jodo coloca 2 indios azuis do Micael ao lado dos seus. (23)

Pop
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Jodo chega-se para tras, sorrindo. {(24)

Jodo olha para o experimentador. (25)

Micael espera, olha para o Joao e baloica a sua perna. (26)
Micael suspira, (talvez farto de esperar) . (27)

Jodo chega-se para a frente, olha © Jogo. (28,29)

Jodo — ™ Qual é o grupo que tem mais indios?” (30)
“ £ o teu ou o meu?” (31)

Micael — “ O teu.” (32)
Jodo concorda, abana a cabecga afirmativamente. (33)
Jodo continua a baloicar—-se na cadeira. (34)

Micael olha para o Jodo e depols para O lado, baloiga- se
também na sua cadeira. (35,36)

Jodo mete os dedos ma boca. (37)
Olham um para o outro. (39)
Exp. — “ Jodo h&d mais colsas para perguntar ou fazer?” (40)

Jodo sorri, (embaracado) baloica—- se mais rapidamente na
sua cadeira. (41)

Jodo espreita ambas as filas dos indios. (42)
Siléncio prolongado. (3"18")

Exp. — “ Jodo, queres perguntar mais alguma coisa?” (43)




Jodo abana
boca. (44,45)

a

cabeca

negativamente

e




Par n’.7

- Experimentador — Bruno

Exp. - % Vamos fazer um jogo para ver se temos O mesmo
numero de indios azuis e vermelhos.”

0 exp. dispde os seus indios.

O Bruno comeca logo a colocar também os seus bonecos em
correspondéncia com os do experimentador.

Exp. - “ Vais por tantos indios azuis como os indios
vermelhos que estdo aqui; um indio azul para cada indio
vermelho.”

0 Bruno coloca oS seus indios, respeitando a
correspondéncia termo a termo.

Exp. — “ Achas que temos O mesmo ntumero de indios azuis do
que vermelhos? Achas que estdo aqui um indio azul para cada
indio vermelho?”

Bruno — Sim, estd igual.

0 experimentador retira os rrés indios azuis dque sobram,

colocando- os numa cadeira.

1* Modificacio

w

Exp. - Tmagina que os indios vermelhos roubaram um

tesouro, entdo Jjuntaram-se assim para esconderem o tesouro”
(experimentador junta os seus indios & frente do bau).

Experimentador enuncia a questdo da conservacao do numero.
“E agora achas gue ha o mesmo ntmero de ...?2"

O Brunc olha atento, tem os bragos caidos, estd muito
direito, sentado na sua cadeira.

Bruno — “ Temos a mesma quantidade”.
Exp. — “ Porqué?”

Bruno - » Porque é a mesma coisa, continuam a ser estes e
estes” (aponta ambos os alinhamentos) .




Correspondéncia Termo a Termo

Exp. — “ Se eu voltar a pdr assim ...” (experimentador faz
nova correspondéncia)

O Brunc ajuda a fazer a correspondéncia.

O experimentador enuncia a questdo da conservagao.

Bruno - “ Temos a mesma coisa.”
2* Modificacio
Exp. - “ Imagina que os teus indios foram a procura do

tesouro, entdo afastaram— se para ver se viam o tesouro.”

0 Bruno vai contando com o seu dedo, enquanto ©
experimentor afasta os seus indiocs.

Exp. — “ E agora achas que ha o mesmo numero?
(Repeticdo da questéo...)

O Bruno interrompe: “o mesmo numero.”
Olha atento o jogo.
Exp. — “Porqué?z”

Bruno - “Porque estes (aponta os indios azuis), bateram com
aqueles (aponta os indios vermelhos) .

( Aponta ambos ©S alinhamentos)

Contrasugestio

Ww

Exp. - Mas ha bocado, esteve agquli um colega teu, gque
disse que havia mais indios azuls.”

0 experimentador aponta o alinhamento mais espacado.

Bruno - “ N&o, porque estes sao para agueles e sao sempre
os mesmos indios, ndo tiramos nenhum.

Bruno aponta ambos os alinhamentos.



Par n°. § =+ Bruno e Jorge

O Bruno alinha os seus nove indios vermelhos. (1)

O Jorge olha atento, com o0s Dbracos caidos em cima das
pernas. (2, 3)

Bruno - “ Entdo, ndo metes assim, os teus indios?!” (4)
O Bruno aponta para o seu alinhamento. (5)

Bate com os dedos na mesa. (0)
( Parece impaciente, aguardando a realizacdo do seu par.)

O Jorge explora o material. (7)
Comeca lentamente a colocar os indios de pé. (8)

Coloca-os ao fundo da mesa, distantes dos do Bruno. (9)
(Nao respeita a correspondéncia termo a termo, ficando com
um alinhamento mais comprido).

fer b P e P RRRTE Azuis
FRF R L R Vermelhos
Bruno — “Agora, conta os teus, dque eu conto os meus, estéa

bem?!” (10)

Ambos contam silenciosamente os seus indios, apontando
com os dedos (11,12)

Bruno — “Quantos indios tens, Jorge?” (13)
Jorge — “Doze”. (14)
Bruno — “Tens gue ter o0s mesmos Jue eu tenho” (15)

O Bruno comeca a contar em voz alta, acompanhando com
o dedo “1,2,3.... 9.” (16,17)

O Jorge retira os 3 indios, que entrega ao
experimentador (18,19).

0 Jorge conta novamente os seus indios e diz
“Nove”. (20,21)



1* Modificacio

O Bruno coloca a arca e dispde tirar os seus indios
juntos, em frente desta. (22,23)

Bruno - “E agora, tinham aqui um tesouro e estavam
encostados.” (24)

O Jorge olha muito atento. (25)
O Bruno ndo enuncia a questdo da conservagao do

numero.

Correspondéncia Termo a Termo

0 Bruno aproxima os seus indios do alinhamento do
Jorge. (26)

Inicia a correspondéncia termo a termo; coloca um
indio vermelho e retira um indio azul, gque coloca bem &
frente, do primeiro. (27,28)

O Jorge participa, colocando algum dos seus indios
azuis, frente aos do Bruno. (29)

(O Jorge s6 coloca as suas figuras a par da colocagdo
do Bruno)

(Ndo enuncia a questdo da conservagdo do numero)

22, Modificacao

Bruno — “E & depois, eles afastaram-se, estd bem?” (30)
Comeca a afastar os indios azuis do Jorge (31). Da-lhe
orientacgdes. (32)
Bruno — “Agora, adqueles..... para ali..... o (33)
Bruno ajuda a afastar os indios. (34)
P f 00 d Ph o0 Azuis
GO BB Vermelhos
O Bruno olha para o experimentador (parece triste). (35)

0 Jorge também olha para o exp. (36) e baloigca as pernas
(37) .



O Bruno olha para o lado e mexe na arca (38,39)
Bruno - “Quem tem mals indios e mencs indios?” (40)

Jorge - “O qué?” (41)
Bruno - “Quem tem mais indios?”(42)

0 Jorge olha para o seu alinhamento. (43)
E conta silénciosamente os seus elementos. (44)

Jorge — “ Eu Tenho 9.7 (45)

Bruno conta os seus indios, em voz baixa. (46)
(Nao diz quantos elementos contou.)

Bruno — “ Quem é que tem mais e quem é que tem menos?” (47)
0 Jorge torna a olhar para ambos os alinhamentos. (48)

Jorge — % Temos igual.” (49)
Eu tenho 9 e tens 9, nadoc é77(50)

0 Jorge confirma, acenando com a cabecga. (51)
Olha para o Bruno. (52)

0 Bruno volta a olhar e a mexer na arca. (53)
0 Jorge fica também, a olhar para a arca. (54)
Bruno olha para o experimentador. (55)

Jorge também olha para o eXperimentador.(56)

Bruno — “Acabou”. (57)



Parn®. 9

Experimentador — Klsa

Exp.- “Wamos fazer um jogo para ver se temos O Mesmo numero
de indios azuis e vermelhos.”

O experimentador dispde os seus indios.

Elsa olha atenta os movimentos do experimentador.

Exp.- Y Vais por tantos indios azuis como os indios
vermelhos gque estdo aqui; um indio azul para cada indio
vermelho.”

Elsa morde o labio. Olha para o experimentador.

Comeca a dispor os seus indios azuis distantes do
alinhamento realizado pelo experimentador.

( Coloca os 12 indios azuis, mantendo o comprimento do

alinhamento, ficando estes colocados mais proximos, mas nao
respeita a correspondéncia termo a termo).

peo P oo tRd Indios Azuis

=5
=
=
=5
e
=
=5
==
=5

Indios Vermelhos

(0 seu alinhamento efectuado bastante distante do
experimentador, torna mais dificil a realizagdo da
correspondéncia termo a termo)

Exp.- “ Achas que tens o mesmo numero de indios azuis do
que os vermelhos? Achas que estdo aqui, um indio azul para
cada indio vermelho?”

A Elsa espreita os alinhamentos (parece dquerer realizar a
correspondéncia termo a termo).

Compara os alinhamentos ( parece contéa-los silenciosamente)

Elsa - “Ndo, ali ha menos.”

(Aponta o alinhamento do experimentador onde existem menos
3 indios)

Pde um dedo na boca.

“Ah, Jj& seil”

Sorri.

“ Estes n&o entram.”



Retira os seus 3 1indios que estao a mais, da-os ao
experimentador.

Realiza a correspondéncia termo a termo recolocando e
ajeitando os seus indios azuis.

Experimentador coloca o0s 3 indios numa cadeira prdéxima a
mesa.

1* Modificacio
Exp.- “ Imagina gque OS indios vermelhos roubaram um
tesouro, entdo juntaram- se assim para esconderem O

tesouro”.

(0 experimentador junta os seus indios & frente do bau que
refere conter um tesouro, mantendo os outros indios azuis
alinhados)

AN

E agora, achas que ha o mesmo ntimero de indios
vermelhos como de indios azuis?” Achas dque had a mesma
guantidade, ou algum de ndés tem mals indios ou menos
indios?”
Elsa - “E igual”

Ha a mesma coisa”

Exp. — “Porqué?”

Flsa — “Porque eles s&o os mesmos.”

22 Correspondéncia Termo a Termo

0 exp. faz nova correspondéncia.

-% E agora achas gque ha o mesmo numero de indios
vermelhos, como de indios azuis? Achas que hd a mesma
quantidade ou algum de nés tem mais ou menos indios?”

Flsa - “E a mesma coisa, a mesma guantidade. S&o os

mesmos.”

23, Modificacao

Exp. - “Imagina que os teus indios foram & procura do
tesouro, entdo afastaram—se para ver SsSe viam o tesouro”




(O exp. espaca os indios azuis da crianca)

E agora, achas gque ha O mesmo NUmero. ............ (repeticao
da questao)

Elsa — H& mais azuis
(aponta o seu alinhamento)
Exp. — “Porqué?.”
Elsa — “Porque estdo afastados”
(0Olha muito atenta os dois alinhamentos)

Contrasugestio

Exp.- “0Olha Elsa, houve um menino que me disse que ha o
mesmo numero de indios azuis e indios vermelhos, dque se eu
tornasse a pdr assim (exp. realiza corresp. termo a termo),

que ndo havia mais indios azuis”
O que achas do que este menino disse?
Elsa mexe-se na cadeira.
Elsa — “Acho que estd bem”
Exp. — Porqué?
Elsa — “N&o sel”
Mexe-se na cadeira.
Encolhe os ombros

Sorri e diz:
“ se calhar, enganei-me!”.



Parn®. 10 = Elsa e Sara

FElsa comeca a alinhar os seus indios vermelhos nao dando
qualquer informag¢do verbal a Sara. (1)
Sara imita, colocando também os seus indios de pé. (2,3)

Elsa — “Tens que por assim os bonecos.” (4)
Ambas dispdem os seus indios numa linha estahdo mais
atentas as suas filas, que propriamente a qualquer tipo de

interacdo. (5)

A Elsa acaba primeiro a sua fila de indios vermelhos e fica
a observar a Sara. (6,7)

A Sara coloca os seus 12 indios azuis (8)
e retira os bracos da mesa. (9)

Ambas ficam em siléncio a olhar para os indios azuis e

vermelhos, alinhados. (sem respeitar a correspondéncia termo
a termo) (10)

phdr et e PR Azuis

Fer e R E R Vermelhos
1* Modificacio
Elsa - Fazr de conta que os indios tinham escondido um

tesouro e juntaram- se todos. (11)

Flsa coloca o tesouro atras dos seus indios Juntando-
0s(12,13)

Sara — E agora?(14)

Elsa — Faz de conta que vocés estavam & procura do tesouro.
(15)

Sara - Comeca a mexer os seus indios imitando a Elsa,
juntando- os como a Elsa, fez.(16,17)

Elsa - ™ Sara, tens de tirar trés.” (18)

Sara comeca a tirar os trés indios do meio. (19)
Elsa — “N&o, aqui do fim”...(20)




E ajuda- a, com a sua mdo a escolher os ultimos trés
indios. (21)

Elsa — “ D& a stora.”(22)
Sara entrega- me os indios. (23)

Olham ambas para mim. (24)

22 Modificacdo

Elsa — “ Agora os teus afastavam-se mais.” (25)

Sara comeca a afastar, distanciando 0s seus
indios. (26)

Elsa observa atenta. (27)
Sara — » Afastar é para tréas.” (28)
( distancia- os da linha de indios da Eisa.) (29)

Elsa aproxima mais os seus indios do alinhamento dos indios
da Sara. (30)

Elsa — “ E agora?”(31)
Quem tem mais indios? (32)

Sara - ™ Es tu.”(33)

Elsa — Porgqué? (34)

Sara — “ S3o mais para guardarem o tesouro .”(35)

Contrasugestio

Flsa - YUm menino tinha dito a stora gque era a mesSma
colsa.” (36)

Olham uma para a outra.(37)
Baloicam-se nas cadeiras. (38)

Elsa — “Pde para aqui os teus” (aponta um local em frente a
sua Ffila de indios) . (39,40)

Ambas realizam a correspondéncia termo a termo (41)



(Sara parece nado perceber.)

A Elsa comeca a proximar os indios da Sara colocando-o0s
mais & frente da sua fila.

Sara ajuda a colocar os restantes indics. (43)
Ficam paradas a olhar para as filas dos indios. (44)

Apds um siléncio prolongado (27157), o experimentador, da
como terminada a interacgao.



Par n°. 11 ;= Experimentador — Patricia

A\

ExXp. - Vamos fazer um Jjogo para VvVer se temos © mesmo
numero de indios azuis e vermelhos.”

Experimentador dispde 0S seus indios vermelhos.

Pedido de Correspondéncia Termo a Termo

Exp.- “ Vals por tantos indios azuis como vermelhos due
estdo aqui; um indio azul para cada indio vermelho.”

Patricia — “Aqui?”
E aponta um lugar para o primeiro indio que coloca.
Exp.- “Sim, ai.”

A Patricia coloca os 12 indios, obtendo um alinhamento com
o mesmo comprimento do experimentador.

N T B B B Vermelhos

Exp.- “ Achas que temos O MeSMO numero de indios azuis do
que vermelhos?

Achas gque estdo aqui, um indio azul para cada indio
vermelho?”

Patricia - “Nio.”

A crianca coloca as maos na boca, baloiga as pernas €
continua a olhar muito atenta para 0S dois alinhamentos.

Patricia - “Eu tenho mais.”
E retira um indio. Comeca a apontar e a contar
silénciosamente, os indios dos dois alinhamentos.
“ Eu tenho 11.”
Vai contar os indios do experimentador.
“Ah, tem nove.”

Recomeca a contar os seus € retira mais dois indios
(ficando com nove indios)



Os tréas indios que lhe sobram, guarda-os numa cadeia junto
de si.

Exp. - “E agora achas gue temos O mesSmo numero de
indios...?

.

Patricia — “E.”

1* Modificacéo
Exp. - “Imagina gque OS indios vermelhos roubaram um
tesouro, entdo Juntaram- se€ assim para esconderem O

tesouro.”

E agora achas gque ha o mesmo ntmero de indios...”
(experimentador enuncia a questédo da conservagao)

A Patricia conta novamente 0Os meus € OS5 S€us indios.
-“Temos O mesmo.”
Exp.- Porqué?

Patricia - Eu contei.

Correspondéncia Termo a Termo

(Experimentador fez nova correspondéncia e questao relativa
a conservacdo do numero)

Patricia — “S&o os mesmos”

22 Modificacgao

Exp. -“Imagina due O0S teus indios foram a procura do
tesouro, entdo ...

( Experimentador espaga OS5 indios azuis da crianca)

Fnuncia novamente a gquestdo “E agora achas gue ha o mesmo
numero de indios azuis do que vermelhos? Achas que ha a
mesma gquantidade ou algum de nés tem mais indios ou menos

indios?”

A Patricia wvai contar os meus indios e depois conta oS
dela, de forma silénciosa, apontando com o dedo.

Patricia — “Temos o0 mesmo NUmMero, sdo 9.7



Contrasugestio

Exp.—- “ Olha Patricia, mas houve um menino que me disse que
ndo, que havia mais indios azuis. O que achas do que este
menino disse?”

Patricia sorri e encolhe os ombros.
(Parece ndo ter ainda a certeza).

Volta a contar os seus indios e os meus, € responde.

“Nio, temos a mesma quantidade”.



Par n°. 12 = Patricia e Susana

A Patricia alinha o0s seus indios vermelhos. (1)
A Susana olha atenta sorrindo  por vezes para 0
experimentador. (2, 3)

Patricia — “ Agora pde tu os teus, a ver dquem tem mais ou
menos.” (14)

A Patricia recosta- se com as maos em cima dos joelhos. (D)
A Susana comeca a dispor 0Ss seus indios. (6)

A Patricia mexe nos indios do seu par. (7)

Patricia — ™ Olha ndo é assim!” (8)

Eles tém que estar virados para aqui com as setas assim
para atirarem a estes. (9)

A Patricia mostra- lhe como & que deseja que ela realize a
disposicgédo, coloca um indio da Susana virada para O0S Seus
indios. (10) Ajeita o0s seus indios vermelhos para ficarem
mais bem apontados, para os da Susana (11) .

A Susana continua a colocar 0s seus indios ndo os virando
para o alinhamento e posigdo dque a Patricia indica. (12)

A Patricia volta a mexer no bonecos do seu par (13) e
acrescenta.

-2 Nao, virados para aqui, para atirarem um ao outro. (14)

A Patricia acaba por ajudar O seu par a alinhar os indios
azuis. (15)

(Depois de colocarem ambas as doze figuras © alinhamento da
Susana fica mais comprido)
NI I Azuis
pedr b bR e Vermelhos
Patricia - “Agora vais contar 0Os meus e os teus, para ver
quem tem mais”. (16,17)

A Susana comeca a contar em VvOZz alta os indios da Patricia,
apontando um a um. (18,19)



Susana - “Um, dois....oito, nove”. (20)

Susana conta em voz alta os seus indios azuis mas sem
apontar. (21)

A Patricia acompanha a contagem da colega com a cabeca.
Confirmando e contando em voz mais baixa. (22)

Patricia - “Agora vals ter due tirar, para ver se tens
nove.” (23)

Susana - “Se tenho nove?” (24)
Patricia — “Sim.” (25)

A Susana conta os seus indios azuis e retira trés do final
do alinhamento. (27,28)

1* Modificacio
A Patricia mexe na arca, sorri e olha para 0

experimentador.(29,30,31)

Abre a arca. (32)

(A Susana parece dJuerer ver) .

A Patricia abre a arca e mostra-lhe. (33, 34)
Sorriem. (35)

A Patricia volta a fechar a arca e coloca-a em cima da
mesa. (36,37)

A Susana vai buscar a arca (38), abre-a espreita e depois
larga-a (39).

A Patricia levanta-se da cadeira e vai dar os trés indios
azuis que sobram a Susana, colocando—- 0s na sua mio. (40, 41)

Patricia — “ Conta outra vez”.(42)
Susana - “ Um, dois.... nove” (43)

Patricia - “ Os meus vado esconder o tesouro (agarra na
arca) e tu ndo podes ver” (44,45,46)



Agora eles ficam assim” (47)

Finalmente a Patricia Junta os seus indios Jjunto a
arca. (48)

(N&do reproduz a questdo da conservacao)

Nova Correspondéncia Termo a Termo

A Patricia coloca os seus indios vermelhos & frente dos da
Susana, que estavam no fundo da mesa. (49)

(Realiza a correspondéncia termo a termo, mas ndo coloca
gualguer dquesté&o)

A Susana olha atenta (50) e recosta-se (51)

2* Modificacio

A Patricia levanta- se e comega a mexer NoS indios azuis da
Susana (52,53).

Patricia — “ V&, agora pde os teus assim, um aqui e outro
ali. (54,55,56)

A ver quem é que encontra O tesouro. (57)
Comecam ambas a afastar o0s indios azulis da Susana. (58)

Alteram a disposicdo espacial, colocam indios azuis junto
aos indios vermelhos.

A Susana apenas coloca gquatro indios (59) num extremo do
alinhamento, a Patricia & gque coloca oS outros cinco indios
azuis no outro extremo. (60)

“'W "
Azuls ! ,
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P e f e r PP RERTREN
Vermelhos Azuis

A Patricia senta-se com os pés em cima da cadeira e
recosta-se (61)

Patricia - “Pronto (62), agora vamos ver dJuen & que
encontra o tesouro” (63. -



A Susana coloca os seus bragos em cima das pernas (parece
desinteressar-se da tarefa) (64).

Olha para o experimentador (65)

Patricia — “Quem é que tem o tesouro?” (66)

A Patricia agarra a arca com ambas as maos (67)

(A Susana parece ndo perceber a questao )

A Susana olha para o jogo (68)

Siléncio prolongado (3'22")

Patricia - “J& estda .”



Par n°. 13 = Experimentador - Citia
Exp. — “Vamos fazer um Jogo para Ver Se femos O mesmo
numero de indios azuis e vermelhos.”
O experimentador dispde os seus indios.

“ Vais por tantos indios azuis como O0sS indios vermelhos,
que estdo aqui, um indio azul para cada indio vermelho.”

A Catia olha para os seus indios e mexe- lhes.
(Parece nao perceber o pedido do experimentador)

A crianca olha novamente para O0OS indios vermelhos
alinhados. Mexe nas suas costas e morde Os labios.

Olha para o amontoado dos seus indios e mexe num.
( Parece explorar o material)

Comega a colocar ©Os Seus indios em frente aos do
experimentador.

Acaba por dispor os doze indios, ficando com um alinhamento
mais comprido do gque o do experimentador e um pPoOUCO
arredondado.

pnd e d  Vermelhos

Exp. - “Achas que temos O mesmo numero de indios azuis do
que vermelhos?
Achas que estdo aqui um indio azul para indio vermelho?”

A Catia abana a cabeca, negativamente. Morde O ldbio e olha
para ambos os alinhamentos de indios.

Catia — ™ Nio. H& mais azuils, tenho mais.”

Retira um indio do meio do seu alinhamento e diz

“ Tiro este.”

Olha para as 2 filas, parece estar a contar
silénciosamente.



Junta mais os seus indios, fazendo a correspondéncia tTermo
a termo, e sobrando- lhe dois bonecos.

Catia — “Tenho dois a mais.”
Finalmente retira os dois indios do final do alinhamento.
Ccatia - ™ Estes ndo entram.”

Entrega ao experimentador, os trés indios a mais, due
coloca numa cadeira proxima.

1* Modificacio
Exp. “Imagina que estes indios vermelhos roubaram um
tesouro, entdo juntaram- se assim para esconderem ©

tesouro.”

E agora achas gque hd o mesmo numero de indios vermelhos
como de indios azuis? Achas que hd a mesma quantidade ou
algum de nés tem mais indios ou menos indios?”

A Catia olha muito atenta.

Catia - “Temos iguais.”

Exp. — “ Porqué?”

Catia — » Porgue sdo 0Os mesmos, nao tirou nenhum.”

Correspondéncia Termo a Termo

Exp. - Fez wuma nova correspondéncia e repete a mesma
questao.

Catia abana a cabeca afirmativamente; acrescentando:

“& como antes, s6 que estdo assim (aponta a correspondéncia
entre os dois alinhamentos).

2* Modificacio

Exp. - “Imagina que os teus indios foram a procura do
tesouro, entdo afastaram—-se para ver se viam o tesouro.”

( experimentador espaga os indios azuils da criancga) .

Experimentador repete a questao relativa & conservagao “E
agora achas que hd o mesmo numero LeL 2"




A Catia abana a cabeca afirmativamente e

movimentos do experimentador, muito atenta.

w

segue 0S

Catia - Temos os dois igual. SO6 que se alargaram para

verem o tesouro.”

Exp. — “ Mas achas que temos igual porqué?”
Catia -“Porque eu sei, ha nove em cada
alinhamentos) .

Contrasugestio
Exp. - “ Mas houve um menino que disse due

indios azuis, que ali estavam mais.”
“0 que achas do que este menino disse?”

Catia — “Parece mais, mas é igual.”

um” (aponta

havia mais



Par n®. 14 = Citia e Andreia

A Catia alinha os seus indios vermelhos. (1)
A Andreia olha curiosa sorrindo. (2,3)
A Andreia olha para o experimentador. (4)

Catia - “ Vais ter gque pdér assim os bonecos iguais aos
meus.” (5)

Aponta para a sua fila. (6)
A Andreia comeca a colocar um indio azul. (7)
A Catia tira—- lhe este indio mostrando como se coloca. (8,9)

A Andreia parece ndo perceber, retira esse indio, voltando
a coloca- lo no seu monte de indios azuis. (10,11)

A Catia olha para o experimentador, suspira. (12,13)

( Parece decepcionada )
A Andreia aponta para 0s indios vermelhos. (14)
Catia - “Assim, iguais aos meus”. (15)

Andreia — ™ Mas h& os mesmos?”(16)
Y Nao ha igual?”(17)

Catia - ™ Nao, os teus séo azuis.”
A Andreia continua a explorar o material. (19)
Comeca a colocar os indios azuis. (20)
Catia— “Pde como estes.” (21)
Y Aponta os seus .”(22)
Ajuda a Andreia a colocar novamente um primeiro
indioc azul. (23)
Andreia — Virado para ti, Céatia? (24)
catia — Sim, virado para mim. (25)
Estes com estes. (26)

A Catia vai escolhendo os indios que a Andreia vai
colocando. (27, 28)



(Ficam com um alinhamento mais comprido.)
Catia - “Agora este...” (29)
(Mexe nos indios gque val selecionando e dando a

colega.) (30)

A Andreia coloca os doze indios. (31)

ppd et ee e Azuis

fe AR R bR RN Vermelhos

A Catia sorri. (32)
Catia - “Para ver se tens mais que eu.(33) Ver se tens
todos os gque eu tenho (34). Ver se tiras destes ou

destes”. (35)

A Catia aponta o alinhamento dos indios azuis da Andreia
(36)

(Parece querer indicar-lhe que tem que retirar indios
azuis).

A Andreia retira um indio do meio do seu alinhamento de
indios azuis (37) mexe nos outros. (38)

Retira outros dois indios do final do alinhamento, ficando
com o mesmo numero de indios. (39)

1* Modificacio

A Catia coloca a arca e os seus indios (40,41). A Andreia
olha os movimentos do seu par. (42)

Catia — ™ Ver quem tem mais.” (43)

A Andreia recosta- se. (44)

Catia — ™ Tens que pdr assim. (45)
Agora, pde todos juntos. (46)
Ver se véem a arca. (47)
Pde-o0s assim.” (48)

A Catia mexe na arca. {49)

Catia — “Estamos iguais?” (50)



Andreia nio responde nada.

A Catia aponta ambos os alinhamentos. (52)
Cétia — “N&o, ver se estad tudo igual!” (53)
Andreia—-“Assim?!” (54)

Catia - “N&o... (bb)
Nas filas.” (55)

A Catia mexe nos seus indios, ajeitando—os na
correspondéncia termo a termo. (57)

A Andreia imita-a, aperfeicoa a posicdo dos seus indios,
acompanhandoa colocacéao dos indios, da parte da
Catia. (58,59)

A Andreia deixa cair alguns indios que ambas recolocam. (60)

A Catia mexe nos indios de Andreia afastando-os
ligeiramente e modifica o alinhamento tornando-o mais
arredondado. (61)

P o1

B ] Azuis
urg’ ;EP-
v 1
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Vermelhos

A Andreia comeca a juntar os seus indios tal como a Catia
mas nos extremos. (63)

ped e RRE Azuis

B 7 Vermelhos
§ i
i




Correspondéncia Termo a Termo

A CAtia intervem, recolocando os indios num Unico
alinhamento. (64)

P v d et d Azuis

pred bR Vermelhos

Catia — “Estéd bem?” (65)
Catia aperfeicoa a correspondéncia termo a termo. (66)
A Andreia observa, tem os bragos em cima da mesa. (67)

A Catia recosta-se na cadeira. (68)
catia — “Estamos iguais?! (69)

Andreia nido responde, fica calada. (70)
Siléncio prolongado (37107).




Par n°. 15 = Experimentador - Ana

Exp. — “Wamos fazer um jogo para ver se temos O mMesmo
ntmero de indios vermelhos e azuis.”

Dispde os seus indios.

Exp. - “Vais por tantos indios azuis como os indios
vermelhos gque estdo aqui, um indio azul para cada indio

vermelho.”

A Ana coloca s6 os nove indios, alinhados em perfeita
correspondéncia termo a termo.

Exp. — “Achas que temos 0O mesmo numero de indios azuis do
gue indios vermelhos. Achas dque estdo agqui um indio azul

para cada vermelho?

Ana — Sim, estdo iguais.

1* Modificacio

Exp. - “Imagina que OS indios vermelhos roubaram um

7

tesouro...”

Experimentador Jjunta os seus indios e enuncia a gquestdo
relativa & conservacgdo do numero.

Ana - “Ha a mesma quantidade, ndo se tirou nenhum!”

Correspondéncia Termo a Termo

O Experimentador faz nova correspondéncia; “E agora achas
que ha o mesmo numero de indios vermelhos e de 1indios
azuis? Achas que ha a mesma quantidade ou algum de nds tem
mais ou menos indios?”

A crianca olha atenta com a mao na cabecga, observa 05
movimentos do experimentador.

Ana - “Ha os mesmos, esté igual.
Estio assim” (aponta correspondéncia termo a termo) .




2* Modificacio

Exp. — “Imagina que os teus indios foram & procura do
tesouro, entdo afastaram-se para ver Se€ viam o tesouroc.”

(0O experimentador espaga OS indios azulis da crianca e
coloca a questdo da conservagdo.)

Ana - Ha a mesma quantidade porgue sdo os mesmos bonecos,
s6 ficou mais alargado.

(Aponta o comprimento maior do seu alinhamento.)

Contrasugestio

Exp. — Olha Ana, mas houve um menino gque me disse dque:
“ndo, que havia mais indios azuis aqui”. O que achas do que
ele disse?

Ana - “Ndo. E que sdo sempre OS MesSmMOs indios, ndo ha mais,
tu ndo puseste ali mais bonecos.”



Parn’. 16 == Ana e Clara
A Ana dispde os seus indios vermelhos (1)
A Clara olha muito atenta, (2)

Ana — “Olha pde assim, Clara. (3)
Tens que por OS mMesmos, Jque estes. (4)

(A Clara parece hesitar, sem saber como e gquantas figuras
ha-de colocar)

Ana — “Assim ... (5)
Nio é para pdr todos (6)
Ana aponta o seu alinhamento (7)
“Tem gue ser 0OS mesmos Jue estes.” (8)

A Clara consegue realizar uma adequada correspondéncia
termo a termo. (9)

Olham e sorriem ambas. (10)
A Ana retira—-lhe os trés indios a mais pondo-os de 1lado,

afastados em cima da mesa.(11,12)

1* Modificacio

Ana - “Eu encontrei um tesouro e Jjuntaram-se todos para
esconder o tesouro. (13)

A Ana junta os seus indios em frente ao bau. (14)

A Clara olha muito atenta, os movimentos do seu par. (15)
Ana - “Onde ha mais?”(16)

(A Clara parece atrapalhada com a pergunta)

A Clara responde negativamente, abanando a cabeca. (19)

Correspondéncia Termo a Termo

A Ana faz a correspondéncia termo a termo (20), a Clara
olha. (21)
Ana — “E agora onde ha mais? (22)

Aponta a globalidade dos dois alinhamentos. (23)



(Parece gQuerer que O Seu par conte ou verifique o0s
alinhamento) .

A Clara entrelaca as suas maos € sorri.{24,25)
(Ndo responde)

2* Modificacio
A Ana mexe nos indios azuis da sua colega. (26)
A Clara comeca a ajuda-la. (27)
(Em vez de espacarem estas figuras, Jjuntam-nas e O
alinhamento da Clara fica mais curto)
Ana - “O que é que eles vém?(28)
Estes aqui ( aponta oOS indios azuis) Vvé&m ©

tesourc? (29)

Clara — “Nao.” (30)
Abana a cabeca negativamente. (31)

Siléncio prolongado (2'357)
Ambas se baloicam nas cadeiras e sorriem. (32, 33)

Ana - “Pronto, j& esta.”(34)




ANEXO N.* 2

= Designacéio_das criancas e constituicio das diades

Quadron® 8
Grupo 1
Designacao Nomes ldade Nivel Operatorio

N.° 1 Francisco 7A2m I
Ne2 Ricardo BAOmM 1
N.°3 Jodo 7A0m 1
N.2 4 Bruno 6ATmM C
N.25 Elsa 7A3m I
N.° 6 Patricia 6A11m C
N.e7 Catia 6A8mM C
N.°8 Ana 7A1m C

Legenda: n.° =nimero; A =anos, m = meses,

I =intermédio; C = conservante




Quadron.®°9

Grupo 2
Designacio Nomes Idades
N.29 Luis 7TA2m
N.210 Cristiano 86A9 M
N.2 11 Micael 7A0m
N.212 Jorge 6ATmM
N.213 Sara 7A3m
N.° 14 Susana 6A1Im
N.° 15 Andreia 6A8m
N.° 16 Clara 7A1Tm

Legenda: n.°=numero, A =anos; m = meses

Quadro n® 10

A constituiciio das diades

Grupo 1 Grupo 2
N.° Nome N.O Nome idades
1 Francisco {9 Luis 7A2m
2 Ricardo 10 Cristiano 6A9mM
3 Jodo 11 Micael 7A0m
4 Bruno 12 Jorge 6A7m
5 . Elsa 13 Sara 7A3m
6 Patricia 14 Susana 6A1im
7 Ciatia 15 Andreia 6A8m
8 Ana 16 Clara 7A1m

Legenda: n.? = ndimero; A =anos; m = meses




ANEXO N.°3

= A classificaciio das criancas do grupo 1, pelos niveis operatorios.

J/Nivel Conservante (C):A crianga n.°7 foi classificada
no nivel operatédrio conservante; apbs ter percebido O
pedido de correspondéncia termo a termo e de a realizar,
consegue manter um procedimento que testemunha a identidade
— “temos os mesmos, ndo tirou nenhum”, e a equivaléncia dos
alinhamentos & garantida pela contagem “porque ha nove, em
cada um.”

A crianca n.°6 foi classificada no nivel operatédrio
conservante. Na primeira parte de realizagdo do pedido de
correspondéncia termo a termo interpreta-o como devendo
colocar os seus indios em frente aos do experimentador.
Apds a questdo colocada pelo experimentador, esta recorre a
contagem o que lhe vail permitir a equivaléncia duravel.
Justifica as suas respostas baseando-se neste procedimento,
confirmando sempre através da contagem que hd o mesmo
numero de figuras. “Eu contei..., s3o os mesmos.” “Temos O
mesmo nlmero, sdo 9.7

A crianca n.°8 foi classificada no nivel operatoédrio
conservante pois consegue realizar de imediato a
correspondéncia termo a termo. Quando o experimentador
introduz alteracdes espaciais na colocagao das figuras, a
crianca mantém a equivaléncia, baseando-se numa nogdo de
identidade “s&o os mesmos” (1* modificagao), de inversdo (2°
correspondéncia termo a termo) “ha os mesmos, esta igual” e
aponta a correspondéncia termo a termo, aborda também a
nocido de compensagdo “sdo 0S5 MEeSmos... s6 ficou mais
alargado.”

O crianca n.°4 também foi classificado no nivel
operatério conservante pois:

- realiza com sucesso a correspondéncia termo a termo

- Jjustifica a eguivaléncia afirmando a identidade

“eontinuavam a ser estes e estes”, "“sdo sempre OS

mesmos, ndo tiramos nenhum.” e a inversdo: “Estes
bateram com aqueles.”

J Nivel Intermédio (I): A criangca n.°5 e a n.°1 foram
classificadas no nivel operatédrio intermédio, pois
conseqguem perceber e realizar a correspondéncia termo a
termo apbs a questdo colocada pelo experimentador.
Rapidamente retiram os trés indios que tem a mais.




Apbés a 1% alteragdo espacial no material “juntar oS
indios”, a crianga n.°5 alinda consegue manter e Jjustificar
uma resposta que parece apontar para aspectos de identidade
“s30 os mesmos” “é igual”. Mas na 2° alteracdo espacial no
material, ndo mantém a equivaléncia, dizendo gque h& mais
porque estao “wafastados” baseando-se no maior comprimento
do alinhamento.

O n.°l nido mantém as respostas e Justificagdes due
garantem a equivaléncia facilmente se ilude pelo
comprimento do alinhamento “esta mais, afastaram—se assim”
(na 2% modificacgao).

0 n.°2 e o n.°3 realizam a correspondéncia termo a
termo correctamente. O n.°2 na 1?2 modificacdo (“aproximagao
dos indios vermelhos do experimentador) altera a sua
resposta, dizendo que “ha mais no seu alinhamento, porque &
mais comprido.”

0 n.°3 nao consegue responder garantindo a
equivaléncia da quantidade, o© experimentador tem “poucos
indios” ©porque © Seu alinhamento é mails curto (12
modificacdo). Na 2® alteracgaoc (espacgar das figuras) retfere
“¢ igual” mas Justifica a sua resposta baseando-se em
critérios como a caracteristica cor (Vsao mais escuros”) do
material.




ANEXON.’ 4

o> Exemplo de uma classificacio de nivel operatério intermédio.

Retirado de : Piaget , J. “ A génese do nimero” pp. 75

(Gin 4 anos, 11 meses)

Coloca este sobre o prato exactamente o bastante de
garrafas, um copo para cada garrafa.
(Ele apanha tudo)
Achas que é a mesma coisa?
N&o.
Entdo tira o que estd demais. (A crianca faz a

correspondé&ncia termo a termo, apenas com o olhar e deixa 6
copos sobre o prato sem contar.)

£ a mesma coisa.
Sim.
Entdo coloca-os para ver se esta certo.

(Coloca-os exactamente diante das garrafas)

Pronto € a mesma coisa?
Sim.

(Aperta os copos em monte)

E a mesma coisa?

N&o.

Onde h& mais?

H& mals garrafas.

Porqué?

E porque aqui ha mais (mostra as 6 garrafas alinhadas)

(Espaga os copos e pde as garrafas amontoadas)

I a mesma coisa.
Nao.
Onde h& mais?

Agqui. (nos copos)




ANEXON." 5

= Anilise dos pedidos de realizaciio da correspondéncia termo a termo,

de acordo com o nivel operatdrio

Quadro n.° 11

Nao Formula
Qualquer Pedido

"Ent&o nao metes
assim, os teus in-
dios?" ( Aponta
correspondéncia.)
"Conta os teus".

"Agora, pde tu os
teus a ver quem tem
mais ou menos."
Nao é assim... Tém
que estar virados
para as setas assim
para atirarem a es-
tes atirarem um ao
outro. "Vais contar
0s meus e os teus.”

"Vais ter que por as-
sim os bonecos iguais
aos meus. (aponta para
o seu alinhamento) Es-
fes com estes. Virados
para mim. Ver se tens
mais...se tiras destes
ou destes. (Ficam s6
com 9 indjos.)

Tipo de
sel Pedido
eratério
Criancas
nservantes

N°4

N.°6

N.. 7

Ne°g

"P&e assim, Clara.
Tens que por 0s mes-
mos que estes."
N&o é para todos.
(aponta o seu alinha-
mento) Os mesmos
que estes.” (9 indios)




=—>Anilise dos pedidos de realizacfio da correspondéncia termo a termo,

de acordo com o nivel operatorio

Quadro n.® 12

Tipos de
veis Pedidosf N&o Formula A B
eratorio Qualquer Pedido
ancas
ermeédio
Ne°2 1
“Tens que por assim
os bonecos" (n&o
N.25 respeita correspon-
déncia termo a
fermo.
"PGe os indios em
pé" "O que tens de
N°3 fazer para ficar
igual aos meus.
"P&e os teus como
os meus. E 0s ou-
N°1 tros"."Quantos tens

de tirar para ficar

igual?"




ANEXON.’ 6

Analise das questdes de conservacio, nas diferentes fases da tarefa, em funciio do

nivel operatorio

Quadron.® 13

Criangas por

Questdes de Conservagao, nas 4 Fases da Tarefa

Pedido de Nova
veis Operatorios | Correspondéncia 1 2 Modificagao Correspondéncia 2 @ Modificagao
- " Faz de conta que " Quem tem mais
N°5 estavam a procura indios?"
do tesouro... Tém "Porqué?"
de tirar trés"

"...quem tem " E agora esta " Agora tém que ver

mais? Quantos certo?" se vém o tesouro?"
N.21 tens de tirar para

ficar com os

mesmos?"

" Qual é que tem
N..2 mais?"

" Quem é os

indios que tem "Qual o grupo gque tem
N.°3 mais? Como tens mais indios?"

de fazer para ficar

igual aos meus?”

"Quantos indios "Quem tem mais ndios
N.24 tens? Tens de ter e menos indios? Quem

0s mesmos que tem mais indios?"

eu tenho.”

"Ver se tens mais " Esta bém?

que eu. Se tens "Ver quem tem Estamos iguais?"
Ne7 todos os que eu mais. Estamos

C tenho. Se tiras iguais?"

destes ou destes”

"Vais contar os " Vamos ver quem &

meus e os teus, " Conta outra vez." que encontra o tesouro"
N.°6 para ver quem

tem mais. Tirar

para ver se tens 9.

"0 que é que eles vém?

N.°8 " Onde ha mais." " ..onde ha mais?" {Vém o tesouro?"

Legenda:

C:
1

Intermédio

Conservante




ANEXO N.° 7

= Analise da reproducio linguistica da historia em funciio

do nivel operarério

Quadro n°. 14

Niveis Operatorios
das Criancas

Historia

1* Modificacio

2* Modificacio

"... Tém que se afastar para ver

noi se vém o tesouro ?"
n°3
|
ne2
"Os indios finham escondido
n°5 um tesouro e juntaram-se
todos."
"Agora, tinham aqui um
n.% 4 Tesouro e estavam encostados”
"A ver guemn encontra o tesouro.
n.°6 Agora vamos ver quem encontra
Cc o tesouro.”
"Todos juntos, ver se vém a
h.e 7 arca."
"Encontrei um tesouro e "0 que é que eles vém ? Os
h.° 8 juntaram-se todos, para indios azuis vém o tesouro?"
esconder o tesouro.”
Legenda: I = Intermédio

C = Conservante




= A frequéncia das expressdes linguisticas, em funcfio do nivel operatério

ANEXON.’8

Quadro n.° 15

Expressdes Nivel Operatorio
1 C

- "Tgual" 3 (33,3%) 3 (21,4%)
- "Mais" 5 (55,6%) 7 (50,0%)
- "Mesmos" 1(11,1%) 2 (14,3%)
-"Mais e Menos" —_— 1(7,1%)
- "Mais ou Menos" 1(7,1%)

N 9(100%) 14 (100%)

Legenda:

1 = Nivel Intermédio

C = Nivel Conservante

N = Total




ANEXON.”9

= Registo dos comportamentos verbais por nivel operatério, nas diades

do sexo masculino.

Quadron.° 16

Niveis Operatbrios

Tipo de | Cc
C.V. Parn.° 2 Parn. 4 Parn.’ 6 Parn.’ 8
Francis.| Luis |Ricardo Cristianoj Jo&o | Micael | Bruno | Jorge
4,27
Dio Ordens 30 _— | — 13, 21 — 14,10 _
13,15 12 13, 40 41
17,22 14, 30 42, 47
Questionam 41, 42 — |5 — |3 —_— —_—
44, 53
Sugerem 17
Estratégias 34 — 1 — — — |10, 16 —
26
Dio Pistas 41 — | — — } — —_ E—
Falsas 42
9,10 15, 21
Informam 40,50 | — 13 9 — —124, 30 —
57
Avaliam
Respostas 34, 51 — —_ ] — —_
16
Respondem 19 13 14, 45
Questes — 238 —— 8l — 18] ——1 49,50
43 32
47
54
Modulacéio 39 — | — — — ]33 —
Sinalizacfio de
Caracterizacdo | —— — | — — { — 133 —
Legenda: C.V. = Comportamentos Verbais

| = Intermédio
C = Conservanfe




ANEXO N.° 10

= A frequéncia des comportamentos verbais, nas diades do sexo masculino,

em funcio do nivel operatorio.

Quadro n.° 17

LFrequéncia dos Niveis Operatorios
Comportamentos I C
Verbais Par n.” 2 Parn.’ 4 Parn.’ 6 Parn.” § Totais
Francis.| Luis Ricardo|Cristiano| Jodo |Micael Bruno | Jorge
Dio Ordens 3 0 0 0 2 0 2 0 7
Surgem
Estratégias 2 0 0 0 0 0 2 0 4
Informam 4 0 1 1 0 0 5 0 11
Dio Pistas
Falsas 3 0 0 0 0 0 0 0 3
Respondem
As Questoes 0 6 0 1 0 3 0 4 14
Avaliam
Respostas 2 0 0 0 0 0 0 0 2
Mal / Errado
| Modulagio 1 0 0 0 0 0 1 0 2
Sinalizacéio de
| Caracterizagio | 0 0 0 0 0 0 1 0 1
Questionam 8 0 1 0 4 0 4 1 18
Totais 23 6 2 2 6 3 15 5 62

Legenda: 1= Intermédio
C = Conservante




ANEXO N.° 11

— O registo dos comportamentos verbais por nivel operatério, nas diades do

sexo feminino

Quadron.® 18

Categorias de

Niveis Operatorios

[Comportamentos 1 c
Verbais Par n.° 10 Parn.’12 Par n.° 14 Par n.° 16
Elsa Sara |Patricia |[Susana | Catia |Andreia§ Ana Clara
4, 18, 4,17 5, 21, 3,4,5
Dao Ordens |22, 25, 23, 42 33,45
39 486, 55,
63
31, 33, 43,50 16, 17116
Questionam |34 14 166 24 151,65 24,5422
69 28
Sugerem 14, 19, 26
Estratégias 18 24,43 34
56 53
D fo Pistas 15 14, 44 47 29
Falsas 57, 63
66
Informam 21 28 123 15 6,7
47 16
Avaliam as
Respostas
- Positiva
- Negativa |20 8,14,22 55
Respondem 33, 35|25 30
As Questoes
Modulacgio 54,62 29 34
Sinalizacao de
Caracteristicas 9
Legenda : I = Intermédio

C = Conservante




ANEXO N.° 12

= A frequéncia_ dos comportamentos verbais nas diades do sexo feminino,

em funcio do nivel operatério.

Quadron® 19

C = Nivel Operatorio Conservante

| Frequéncia de Niveis Operatorios
Comportamentos I Cc
Verbais Parn®. 10 Parn.” 12 Par n.° 14 Par n.” 16
Elsa Sara |Patricia |Susana} Catia |Andreiaj Ana | Clara Totais
Dio Ordens 5 0 7 0 4 0 3 0 19
Surgem
Estratégias 1 0 5 0 3 0 0 0 9
Informam 1 1 2 0 2 0 2 0 8
Dio Pistas
Falsas 1 0 5 0 1 0 1 0 8
Respondem
As Questoes 0 2 1 0 0 0 0 1 4
Avaliam
Respostas
Positivamente /
| Negativamente 1 0 3 0 1 0 0 0 5
Modulagio 0 0 2 0 1 0 1 0 4
Sinalizacio de
Caracterizacio 0 0 1 0 0 0 0 0 1
Questionam 3 1 1 1 5 4 3 0 18
Totais 12 4 27 1 17 4 10 1 76
Legenda: 1 = Nivel Operatorio Intermédio




ANEXO N.° 13

=> O registo dos comportamentos niio verbais por nivel operatério,

no sexo feminino

Quadro n.° 20

Tipos de Niveis Operatérios
Comportamentos I C
Nio Verbais Parn.’ 10 Parn.° 12 Par n.° 14 Par n.° 16
Elsa Sara [Patricia [Susana | Catia | Andreia} Ana |Clara
Ajuda/
Cooperacao 21, 41 21,41115,58 58 123,27 69,28 27
43 60
6, 22 14, 5917, 23,
S.ILN. 21,40 19 30, 36 29
52
Imitagéo /
Estratégias 3,17 58, 63
do Par
7,10 21, 2719, 62,
Faz / Realiza 42 19, 23 |14, 59 43, 56 {64
26 60
Confirma 22 31
Avalia/
Negativamente 19, 31

Legenda : N I =Intermédio

C = Conservante




ANEXO N.” 14

= A frequéncia dos comportamentos nio verbais, por nivel operatorio
no sexo feminino

Quadro n.° 21
Tipos de Niveis Operatorios
Comportamentos I C
Nio Verbais Par n.° 10 Par n.” 12 Par n.° 14 Par n.° 16
Elsa Sara |Patricia|Susana | Catia |Andreia] Ana | Clara Totais
Ajuda/
Cooperaciio 2 3 2 1 3 2 0 1 14
S.LN. 2 0 1 0 5 2 3 0 13
Imitagfo /
Estratégias 0 2 0 0 0 2 0 0 4
do Par
Faz / Realiza 1 3 4 5 3 0 0 0 16
Confirma 0 0 1 0 0 0 0 1 2
Avalia/
| Negativamente o 0 0 0 0 0 0 2 2
Totais 5 8 8 6 11 6 3 4 51

Legenda : 1= Intermédio
C = Conservante




ANEXO N.° 13

=0 registo quantitativo dos comportamentos niio verbais, por nivel operatério

no sexo masculino

Quadro n.° 22
Tipos de Niveis Operatorios
Comportamentos I C
Nio Verbais Parn.°2 Par n.° 4 Parn.’ 6 Parn.’ 8§
Francis.| Luis Ricardo [Cristiano] Jo#o | Micael | Bruno| Jorge
Ajuda/
Cooperacio 35 20 — |34 29
S.ILN. 29, 31 — |14 — 155 — 15, 17 R—
Imitaciio 2] ——| 43,47 —— 36
7,14
Faz / Realiza |33, 34 —_— —— | 4,15 14,7 _ —_— ]
40 23
Confirma 16, 33 —_— | — 51

Legenda : I=Intermédio
C = Conservante




ANEXO N.° 16

= A frequéncia dos comportamentos niio verbais, por nivel operatorio,
no sexo masculino
Quadro n.? 23
?Tipos de Niveis Operatorios
omportamentos 1 C
Nao Verbais Par n.” 2 Par n.’ 4 Parn.” 6 Parn.’ 8
Francis. | Luis  {RicardoCristiano Jodo | Micael | Bruno | Jorge Totais
Ajuda/
Cooperacio 1 0 0 0 1 0 1 1 4
S.LN. 2 0 1 Q 1 0 2 0 6
Tmitacfo 0 0 0 1 0 2 0 1 4
_Faz / Realiza 5 0 0 2 3 0 0 0 10
_ Confirma 0 0 0 0 2 0 0 1 3
_ Totais 8 0 1 3 7 2 3 3 27

Legenda: [=Intermédio
C = Conservante
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