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RE SUMO 

A pre s e nte pesquisa baseou-se, em prime iro lugar, 

nos e studos de Piage t acerca da representação infantil . 

Tais e studos deixam clara a importância que o desenvolvi­

mento do pensamento r e pre s e ntativo caracteristico da 

criança de dois a s e is anos desempenha na evolução do 

conhecimento como um todo . Por isso, argumenta- se no 

s entido de ser fundamental qu e as formas de representação 

da cr ianç a s e jam valorizadas no âmbito da educação pré­

escolar . Em segundo lugar, foram considerados estudos 

recen t es que, baseados na Epist e mologia Genética de Pia­

get, apontam para a possibilidade de existir um déficit 

cognitivo real ent r e as crianças de classes populare s 

brasil e iras. Segundo e ste s estudos, e st e dé ficit estaria 

situado ao nive l da capacidade repres e ntativa dessas 

crianças , constatação qu e confere importância ainda maior 

a questão da valorização das formas de representaçao 

da criança na pré-escola . 
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Em função de tais pressupostos teÓricos, foi realiza-

da uma pesquisa de intervenção com um grupo de seis 

crianças faveladas em idade pré-escolar . A intervenção 

caracterizou- se como uma linha de atuação pedagÓgica 

que pretendia garantir a construção da capacidade repre -

sentativa das crianças atraves da valorização de suas 

formas de representação e de conhecimento . Longe de pre-

tender 11 compensar carências 11
, o que se quis com a atuação 

pedagÓgica proposta foi realizar . uma instrumentalização 

cognitiva . Isto porque, acredita- se aqui, a pré - esco l a 

, 
capaz de beneficiar crianças de classes populares e aquela 

que, atraves do trabalho pedagÓgico que desenvolve, ins-

trumentaliza seus alunos que enfrentarão a primeira serie. 

Aferiu-se, a traves de provas realizadas antes e de -

pois da intervenção, o efeito desta Última sobre o desen-

volvimento cognitivo dos sujeitos da pesquisa . Constatou-

• - se, em todas as crianças, um avanço cognitivo apresen-

tado tanto em termos de capacidade representativa quanto 

em relação ~ operatoriedade de seu pensamento . 



• ABSTRACT 

The present research was based, first and foremost , 

on Piaget ' s studies on child representation . The 

important role played by the development of 2- to - 6-

- year- old child ' s typical r epresenta tive thou gh t i n 

the whole process of the evolution of knowl edge has 

been clearly conveyed throughout such studies . The r efore, 

it is being claimed here to be essential that the 

different forms of child representation shoul d be 

strongly valued in the preschool setting . Secondly, 

more recent studies which, based on Piagetian Genetic 

Epistemology, have pointed out towards the possibility 

of real cognitive deficiency among brazilian lower­

- class children, have also been taken into consideration . 

According to these studies, sue h deficiency takes 

place at these children ' s representa tive capacity 

level . Being that the case, this evidence has proved 

to be an additional reason for considering t h e re l evance 
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of valuating the diffe rent forms of child representation 

at preschool level . 

Based on these two theoretical assumptions, an 

intervention research was carried out wi th six children 

at the age of preschooling, living in a slum. The 

intervention can be defined as a pedagogical praxis 

aiming at beneficiating the construction of representa­

tive capacity, by means of valuating their different 

forms of representation and knowledge . The above 

mentioned approach should be understood as an attempt 

to develop cognitive instruments, rather than an attitude 

towards " compensating privations" . It is believed 

here that a preschool having the power of providing 

benefit to lower- class children is the one which, 

by means of effective pedagogical work, seeks to provide 

cognitive instruments to the students who, later on, 

will attend primary school . 

The analysis of the resul ts of the tests app l ied 

both before and after the intervention has shown the 

positive effects of such kind of approach upon the 

cognitive development of the subjects under consideration. 

Significant cognitive progression among all children 

has been found out, not only in relation to their 
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representative capacity, but to their operatory capacity 

as well . 
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• I NTRODUÇÃO 

Neste estudo abordamos uma questão que julgamos es-

sencial para a teoria e a prática pedagÓgicas a nivel 

da pré-escola - a representação infantil . 

• A escola e a pré-escola não podem desconhecer a natu-

reza do conhecimento ou a evolução pela qual este passa . 

Não pode desconhecer as caracteristicas da criança que 

' atende. Quanto a criança em idade pre-escolar, sua inte-

ligência, como explica Piaget, caracteriza-se pela possi -

... bilidade de representar. A função simbÓlica, constituida 

ao final do per iodo sensÓrio-motor, 
-permite a evocaçao 

de significados os mais diversos através de significantes 

diferenciados, de modo que à criança será possivel falar, 

imaginar, brincar de faz - de-conta , etc . 

Os estudos de Piaget acerca da formação do simbolo 

deixam clara a importância dessas formas de representação 

• de que se utiliza a criança na sua interação com o mundo . 
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A representaçao e sua e volução, que caracteriza esta 

fase do desenvolvimento, r ealiza a passagem do p e r:Í.odo 

s e nsÓrio-motor ao per:Í.odo ope ratÓrio concreto, afirmação 

• que parec e r e sumir toda sua importância . O desenvolvimen-

to da capacidade representativa é, portanto, condição 

para a continuidade da evolução cognitiva da criança; 

e condição para a chegada a um pensamento conceitual, 

logico, coerente e autônomo; é condição para a alfabeti-

-zaçao . 

Um principio básico em torno do qual este estudo 

se desenvolve diz respeito à necessidade de que a educa-

ção pré-e scolar valorize as formas de representação da 

criança, tais como a brincadeira simbÓlica, o desenho, 

sua fala, garantindo, desta forma, a construção da sua 

capacidade representativa . 

.. Para desenvolver este trabalho fundamentamo-nos, 

igualmente, em estudos piagetianos recentes que buscam 

a caracterização cognitiva das crianças de classes popu-

lares. Este referencial teÓrico nos foi muito importante, 

-s e ja porque o presente trabalho insere-se na preocupaçao 

pe lo delineamento de uma pré-e scola que beneficie de 

fato crianças de classes populares, s e ja porque tais 

• estudos apontam para a existência de problemas cognitivos 
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nessas crianças no campo da representaçao, questão sobre 

a qual nos detemos. 

Segundo . Dongo Montoya (1983), as crianças faveladas 

• com as quais trabalhou encontram em seu me i o soe ial uma 

solicitação quase nula quanto às trocas simbÓlicas, o 

que acaba por determinar um bloqueio em seu desenvolvi-

mento cognitivo . Tal bloqueio pode ser caracterizado 

como uma deficiência a nivel de sua capacidade represen-

, 
tativa . Seu meio e bastante solicitador quanto a uma 

inteligência prática, quanto a um "saber fazer", de ma-

-

• neira que estas crianças nao apresentariam problemas 

ao nivel de suas açÕes práticas . O problema aparece quan-

do se trata de e laborar ou de organizar essas açoes no 

plano da representação . A falta de trocas adequadas com 

o meio a nivel simbÓlico determina, então, uma dificul-

, 
dade de representar, isto e , uma dificuldade de elaborar 

o passado em nÍvel representativo, bem como de antecipar 

através do pensamento. 

Em função dessas constatações, -a preocupaçao com 

a valorização da representação infantil no âmbito da 

educação pré-escolar ganha novo sentido e importância 

maior . A criança de 2 a 6 anos está passando pelo proces-

so de reconstrução representativa de suas ações e a pra-
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tica pedagogica pre-escolar, conforme queremos a rgume n-

tar, pod e favorecer mui to e st e processo. Este favoreci-

mento torna-se vi tal qu a ndo se trata de crianças que 

• pode m t e r no meio social miserável em que vivem um fator 

' -de bloqueio a construçao de sua capacidade representati-

va. 

Estas afirmaçÕes não se fazem de ntro de uma concepção 

de educação compensatÓria, onde a pré-escola supriria 

A 

carencias da criança . Fazem-se, isto sim, a partir da 

noção de que a pré-escola que queira favorecer as crian-

• ças de c lasse s populares deve de sempenhar, antes de mais 

nada, a função de instrumentalização . Garantindo a reali-

-zaçao das possibilidades cognitivas da criança, ou, em 

outras palavras, garantindo a construção de sua capacida-

de representativa, a pre-escola, acrec:ii tamos, estara 

instrumentalizando seu aluno para enfrentar a primeira 

s erie e e specialmente a alfabetização . A idéia de instru-

mentalização enfatiza, sem dÚvida, a r e lação da pré-esco-

la com a escolaridade posterior, posto ser impossivel 

ignorar qu e o fracasso escolar e o analfabetismo atinge 

exatamente as classes populares. 

A partir de todas e ssas consideraçÕes, quisemos, 

• como questão empirica deste estudo, averiguar a possibi-



05 

lidade de uma atuação pedagogica pre-escolar, atenta 

a importância das atividades representativas, garantir 

o desenvolvimento cognitivo de crianças de familias per-

• tencentes a classes populares . 

Tal como Dongo Montoya (1988), realizamos uma pesqui-

sa de intervenção com crianças faveladas. Este autor 

trabalhou com crianças maiores de sete anos e freqüentan-

, 
do a primeira serie do primeiro grau, visando a reverter 

um déficit, isto é, visando a reconstrução da capacidade 

representativa de crianças marginalizadas. Nossa pesquisa 

de intervenção, embora tendo se baseado mui to em tal 

trabalho, guarda algumas especificidades . Quisemos situar 

a questão estudada pelo autor (aferição dos efeitos de 

uma intervenção que prioriza o desenvolvimento da capaci -

dade representativa sobre o desenvolvimento cognitivo 

de crianças marginalizadas) no âmbito da pré-escola. 

Assim, nossa intervenção se caracterizaria menos como 

uma tentativa de reversão de déficit do que como uma 

solici taçao adequada e no momento adequado da evolução 

da criança . Para tanto, foram sujeitos de nossa pesquisa 

crianças ainda em idade pré-escolar. 

A intervenção que realizamos caracterizou-se como 

uma linha de atuaçao pedagÓgica que pretendia garantir 
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a construção da capacidade representativa da criança 

através da valorização de suas formas de representação . 

Seus efeitos sobre o desenvolvimento cognitivo dos sujei-

• tos participantes da pesquisa foram aferidos atraves 

de avaliaçÕes cognitivas feitas antes e depois dos encon-

tros com as crianças. 

-A noçao de pre - escola instrumentalizadora parec e 

um a questão fundamental no atual contexto educacional 

brasileiro, onde são conhecidos os altos indices de fra-

casso esco lar entre a população de crianças pertencentes 

a classes populares, e onde é possivel caracterizar o 

analfabetismo como um fenômeno que " longe de ser apenas 

uma h e rança do passado ( . . . ) continua sendo produzido 

a cada novo ano, para não dizer a cada novo dia" (Ferra-

ri, 1985. p . 38) . Quando se compre ende a relação entre 

desenvolvimento e aprendizagem fica mais clara a idéia 

de instrumentalização . Como explica Piaget, a aprendiza-

, 
gem so se realiza quando precedida por desenvolvimentcs 

de estruturas, pois e a estrutura a condição prévia da 

assimilação . Assim, a criança que tem, a nivel 
, 

da pre-

- escola , as chances de ter plenamente realizadas as suas 

possibilidades intelectuais e , portanto, de ter desenvol-

vido as est ruturas de conhecimento caracteristicas da 

fase em que vive, tera as condiçÕes cognitivas prévias 



07 

pa ra r e aliza r a s apre ndizage n s que a prime ira serie su-

-poe . Se e ce rto que o fracasso e s c olar pre cisa s e r enten-

dido d e ma neira ampl a , ja que s e e xplica igualme nte por 

• fator e s exte rnos ao aluno, d e man e ira que as condiçÕes 

cognitivas dest e Último não garantem por si só o sucesso, 

e certo também que sem instrumentos cognitivos ou sem 

as estruturas prévias desenvolvidas nenhuma aprendizagem 

poderá se realizar, de modo que as chances de que esta 

criança fracasse serão bem maiores . É por isso que com 

uma atuação p e dagÓgica eficiente a pré-escola pode con-

tribuir para o ensino de primeiro grau . 

O repe nsar da prática pedagÓgica, e especificamente 

da prá t ica p e dagÓgica pré -escolar, parece fundamental . 

Assumir o compromisso com a construção do conhecimento 

torna-se pre me nte quando nos referimos a uma escola, 

e uma pré- e scola, que atende crianças de classes popula-

, , 
r e s, que talve z t e nham ai a unica chanc e de ter garantido 

seu d e senvolvimento cognitivo e m toda a sua possibilida-

de. 

O texto que segue inicia por uma breve revisao das 

difere ntes concepçÕes acerca da educação pré - escolar 

e de sua função, bem como p e la definição da concepção 

de pré-escola instrumentalizadora. Ainda neste primeiro 
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capitulo abordamos a que stão da caracterização cognitiva 

da c ri a n ça de classe popular brasileira . Tal caracteriza-

-çao e freqüentemente buscada como forma de explicar o 

fracasso na e scola por parte dessas crianças. São caren-

• 
tes? São apenas difere ntes ? De dicamos a maior parte deste 

ponto para os estudos de Dongo Montoya e Ramozzi - Chia-

rottino que, como dissemos, apontam para a possibilidade 

de existirem défici ts cognitivos reais nesta população 

infantil . Mas que definição alcança esta noção de déficit 

no âmbito da teoria piagetiana? E como pode atuar a edu-

cação , e e specialmente a educação pré - escolar, diante 

desta compreensão de déficit? 

Quisemos dedicar a maior parte da fundamentação teÓri 

ca a questão da representação infantil. Como o pensamento 

repres entativo e sua evolução precisa ser entendido no 

quadro ma ior da teoria piagetiana, apresentamos resumi-

dame n te , no segundo capitulo, alguns aspectos da psicolo-

gia e epis t e mologia genética de Jean Piaget . 

Reservamos o terceiro capitulo para um e studo apro-

fundado da r e presentação infantil . O surgimento da ativi-

dade simbÓlica na criança e a evolução pela qual esta 

- , passa sao ai analisados. Baseamo- nos especialmente e m 

"A Formação do simbolo na Criança'', principal obra de 
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Piaget sobre a questão da representação. Dedicamos uma 

parte deste capitulo a algumas reflexÕes sobre o papel 

da representação no desenvolvimento cognitivo, ou sobre 

como se relacionam a representaçao e a operação . No Últi­

mo ponto do terceiro capitulo apresentamos de maneira 

mais sistemática os principais aspectos destacados da 

fundamentação teÓrica que embasam a argumentação acerca 

da importância de que a educação pré - escolar compreenda 

e valorize a representação infantil . 

Por fim, no quarto capitulo, definimos a questão 

empirica de que se ocupou este trabalho, esclarecendo 

acerca dos objetivos e condiçÕes da intervenção realiza­

da, bem como caracterizando metodologicamente a pesquisa . 

Neste capitulo são apresentados os aspectos fundamentado­

res da intervenção e as atividades que a compuseram, 

além do registro dos encontros com as crianças . As ava­

liaçÕes cognitivas feitas com os sujei tos da pesquisa 

antes e depois da intervenção e a análise dos resultados 

das mesmas também compÕe o Último capitulo deste traba-

lho . 



• 1- A EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR E A 

CRIANÇA DE CLASSES POPULARES 

1.1- A Pré-Escola e sua Função 

Parece importante analisar, conforme Kramer & Abramo-

• 
vay (1984), a concepção a respeito da função da pré - esco-

la que e stá presente na politica oficial para a educação 

pre - escolar e na prática dela decorrente . A partir da 

década de setenta , como esclarecem as autoras, a edu cação 

pre - escolar no Brasil 
, 
e proposta , a nivel de discurso 

oficial, como educação compensatoria . Frente a realidade 

do fracasso escolar, fenômeno que se restringe as crian-

ças de classe baixa, a pré - escola de cunho compensatÓrio 

aparece, então, como solução para os problemas da e s cola 

de primeiro grau . 

À educação compensatÓria, embasada teoricamente na 

abordagem da privaçao cultural , é atribuida a função 
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de s a nar as carências culturais (lingüisticas, afet i-

vas . . . ) das crianças d e classe baixa, supostamente res-

ponsaveis pelo seu fracasso . 

• Aos poucos surgiram criticas aos programas compensa-

torios e à abordagem da privaçao cultural, já que crescia 

a compreensão de que não prestavam qualquer beneficio 

as crianças de classes populares , mas, pelo contrário; 

acabavam por discriminá-las com maior precocidade . 

O discurso oficial acabaria por incorporar essas 

criticas, e o Programa Nacional de Educação Pré-Escolar, 

lançado em 1981 pela Coordenação de Educação Pré-Escolar 

do MEC ( COEPRE) , afirma que a educação pré-escolar não 

deve ser vista como preparatÓria para o ensino de primei-

ro grau, ja que tem objetivos em si mesma (Kramer & Abra-

movay, 1984) . 

Além de outras 
~ 

incoerencias, as mesmas autoras apon-

tam para o esvaziamento da função da pré-escola que re-

sul ta dessa Última posiçao, pois, não sendo responsável 

pelo desempenho no primeiro grau, foge-se da discussão 

a respeito da qualidade que esta pré-escola deve ter, 

e 11 fica de lado a discussão sobre o tipo de pré- escola 

que traria contribui çÕes reais às crianças das classes 

populares, pois a pré -escola e considerada importante 
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em e por si mesma" (p . 32) . 

-Este estudo inse r e - se na pre ocupaçao pelo de lineame n-

to de uma educação pré -escolar que be neficie de fato 

• crianças de c lasses populare s. Mas que função deve de s e m-

penha r a pré-escola que -se propoe a tal objetivo? Que 

pré - e scola será essa? 

Certamente não será a que se constitui em mero depÓ -

sito de crianças, e que não desempenha, portanto, nenhuma 

~ 

função educat iva; nem a que se diz corretora de caren-

cias, ja que s e percebe o quanto a abordagem da privação 

cultural e a educação compensatoria servem apenas para 

tornar mais prec oce a marginalização . Tampouco será aque-

la que, proclamando ter " objetivos em si mesma" , acaba 

por se ex imir de aprese ntar o minimo de qualidade , ja 

que se descaracteriza a re l ação da pré - escola com a esco-

la de primeiro grau . 

Kramer & Abramovay ( 1984) manifestam a importância 

de que a pré - e scola que queira favorecer efetivamente 

crianças de c lasses populares exerça uma função pedagÓgi -

-ca. Esta, a partir da conc e pçao da criança como s e ndo 

parte da totalidade que as e nvolve , garantiria uma prati -

ca polÍtica e social a nive l da educação pré-esco l ar . 

• 
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"Quando dizemos que a pré-escola tem 
uma função pedagÓgica, estamos nos refe ­
rindo, portanto, a um trabalho que toma 
a realidade e os conhecimentos infantis 
como ponto de partida e os amplia, através 
de atividades que têm um significado con­
creto para a vida das crianças e que, 
simultaneamente , asseguram a aquisiçao 
de novos conhecimentos . Aqui, como na 
'pré - escola com objetivos em si mesma ' , 
a confiança nas possibilidades das crian­
ças se desenvo l verem e a valorização das 
suas manifestações são indispensáveis . 
No entanto - e nesse ponto está a grande 
diferença tal confiança e valorização 
redundam num trabalho pré - escolar sistemá­
tico e intencional , direcionado à trans­
missão de novos conhecimentos e à garantia 
de novas aprendizagens " (p . 35-6) . 

A função pedagÓgica permitiria, entao, instrumentali-

zar a criança, de modo que tal noção enfatiza a relação 

da pré - escola com a escolaridade posterior . Desempenhando 

um trabalho pedagÓgico de qualidade, a pré - escola poderia 

significar uma contribuição efetiva à escola de primeiro 

grau : " o papel social da pré - escola pÚblica é exatamente 

o de contribuir atraves da sua atuação pedagÓgica para 

o ensino de 1º grau" (Kramer, 1985 . p . 79) . 

Concordamos com a necessidade de afirmar a relação 

da pré - escola com a escolaridade posterior quando se 

quer favorecer crianças de c l asses populares, pois e 

impossível ignorar que o fracasso escolar as atinge em 

grande medida . 
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Especificame nt e , partimos da cre n ça na necessidad e 

de que a educ ação pre - e scolar assuma co mo função a ins-

trumentalização de crian ças de classe b aixa . 

• Acre ditamos que a prática pedagÓgica na pre - escola 

, 
precisa instrumentalizar as crianças , e que isto s e ra 

feito caso elas tenham garantido o seu pleno desenvolvi-

me n to cogn it ivo, Única garantia da r ealização de aprendi-

zage ns presentes e futuras . Pode - se dizer que este estudo 

pretende investigar e, ao mesmo tempo propor um tipo 

de atuação pedagÓgica pré-e sco l ar que garanta esta ins-

trumentalização cognitiva, sendo que , questão sobre a 

qual s e r etornará, e nte ndemos não have r dissociação entre 

instrume ntos cognitivos e inst r umentos politicos . 

1. 2- A Caracterização Cognitiva das Crianças de Classes 

Popula res e a Educação Pr~-Escolar 

Viu-se como a noção de pré - escola com função de 

compensar carencias fundame nta- se na abordagem da priva-

ção cultural enquanto explicação do fenômeno do fracasso 

escolar . As difere ntes abordagens explicativas deste 

fracasso trazem em seu corpo teorico interpretações dife -

r e nciadas ace rca da caracterização cognitiva das crianças 
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de classes populare s . 

Faremos aqui uma breve revisao das abordagens da 

privaçao cultural e da diferença cultural para discutir-

• mos a questão que nos interessa mais de perto: a caracte -

rização cognitiva da criança de classe popular brasileira. 

Os estudos que, baseados na teoria interacionista de 

Piaget, buscam esta caracterização merecem aqui atenção 

especial, seja porque o presente trabalho busca apontar 

para a definição de uma pre-escola eficiente para crian-

ças de classes populares, seja porque tais estudos indi -

• cam a existência de problemas cognitivos nestas crianças 

no campo da representação, questão sobre a qual, justa-

mente, o presente estudo se detém . 

A abordagem da privaçao cu l tural , que fundamenta 

teoricamente a educação compensatoria, -embora nao se 

constituindo em corpo teÓrico fixo, traz claramente deli-

neados pelo menos três pressupostos: 

crença de que as crianças das classes populares 

fracassam porque apresentam " desvantagens socioculturais " 

(carências) entendidas como insuficiências de ordem inte-

lectual, lingüisticas e/ou afetivas, que precisam ser 

corrigidas atraves da intervenção precoce a fim de redu-

• zir as desvantagens educacionais; 
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o " determinismo sociolÓgico" que postula que as 

causas do fraco desempenho escolar encontram- se na fami-

lia e, portanto, no meio social de origem da criança; 

• 
a noção de que a principal deficiência da criança 

proveniente dos meios socioeconomicamente desfavorecidos 

encontra- se no âmbito da linguagem . O fracasso escolar 

seria provocado por défic i ts verbais que dificultariam 

a adaptação ' da criança a escola, bem como a assimilação 

dos conteÚdos por ela transmitidos (Kramer, 1982) . 

vários autores (Campos, 1979; Ferrari e Gaspary, 

• 1982; Ferrari, 1982; Kramer, 1982) chamam a atenção para 

a ideologia que perpassa a abordagem da privação cultural 

e as pedagogias compensatÓrias nela baseadas . -A noçao 

de carência si tua a causa do problema nos individuos 

(a criança, sua famÍlia), -nao sendo questionada nem a 

escola, nem a sociedade (Campos, 1979) . Buscando corrigir 

a desigualdade -da açao pedagÓgica, as social a traves 

pedagogias da compensação negam, desta forma, a propria 

desigualdade social (Kramer, 1982) . 

Já os cri ticos da abordagem da privaçao cultural 

negam o modelo de patologia social nela presente, alegan-

do que não há deficiências, mas diferenças culturais . 

• 
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O modelo da diferença cultural explica o fracasso 

em função de falh a no sistema educacion a l - o que existe 

é a insensibilidade da escola fr e nte às diferenças cultu-

• rais e lingüisticas que as crianças trazem para o ambien-

te escolar . 

, 
O que fundamenta este novo modelo explicativo e a 

tese da variabilidade lingüistica, -segundo a qual na o 

existe uma sÓ linguagem ou cultura padrão, mas sim várias 

-linguagens e culturas diferenciadas, nao passíveis de 

hierarquização . 

• Contra a abordagem da privaçao cultural, ' as criticas 

erri torno da questão da variabilidade lingüistica soma-

se a análise que -poe em evidência o papel da escola na 

est rutura da sociedade capitalista. A escola na socieda-

de de classes não pode ser vista como neutra ou apolitica, 

- ~ segundo esta concepçao que ve a impossibilidade de se 

superar diferenças devidas a origem de classe por me io 

da educação compensatÓria . Na estrutura social de classes 

da sociedade capitalista, a função desempenhada pela 

, 
escola e a de reproduzir de sigualdade, de forma que o 

fracasso é esperado e mesmo produzido por meio de avalia-

çoe s que usam como critério os valores das classes domi-

• nantes e menosprezam os valores culturais das classes 
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dominadas . 

' -Tais criticas a abordagem da pri vaçao cultural sao 

rediscutidas por varios autores, principalmente preocupa-

• dos com o que elas podem significar em termos de implica-

çÕes para a prática pedagÓgica e politica. 

Snyders (apud Kramer, 1984 . p . 46) afirma que "há 

certas desvantagens indiscutíveis que atingem as crianças 

do proletariado ( ... ) e não foi a esco la a suscitá-las". 

Segundo este autor, caso se responsabilize somente a 

escola e caso se considere as crianças apenas diferentes, 

• - , , 
corre-se o risco de concluir que nao e necessario mudar 

este estado de coisas . A idéia da diferença é revista : 

"A linguagem popular tem valor ( ... ) -mas nao escapa a 

deficiências, uma fraqueza, uma pobreza que e precisamen-

te a dos pobres, ou seja, dos explorados " (Snyders, 1981. 

p. 357-8) . 

• 1.2.1- A Contribuição da Epistemologia Genética 

A Epistemologia Genética pode contribuir para escla-

recer a determinação do fracasso escolar de crianças 

de classe baixa, no sentido de elucidar as dificuldades 

• que estas estariam apresentando relativamente à capacida-
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"T e or ias não são elaboradas para ex­
planar a pe na s os fatos que as originaram . 
Se Piaget pre t e nde expl i car a capacidade 
de conhe c e r como fruto de interação meio­
X-organismo, qualquer caso particular 
da capacidade de conhecer deve ser expli­
c áve l com os recursos dessa teoria' ' (Ra­
mozzi-Chiarottino, 1988, p. 8) . 

Considerando o nume ro massivo de crianças pertencen-

tes a classes populares que fracassam na escola, e consi-

de rando que tal exclusão perpetua a condição de margina-

lidade destas mesmas crianças, Dongo Montoya (1983), 

através de um estudo, procurou compreender a maneira 

como o me io social proximo interfere no desenvolvimento 

me ntal da criança pobre, espe cificamente de crianças 

fave ladas . Investigou por que mecanismos o meio soe ial 

e cultural estaria operando no s entido de favorecer ou 

dificultar suas possibilidades cognitivas . 

Conforme o autor afe riu em seu estudo, fundamentado 

t e oricamente na Epistemologia Genética Piagetiana, o 

meio social prÓximo destas crianças é bastante solicita-

dor quanto a uma inteligência prática , quanto a um " saber 

f a zer" . O contexto de sobrevivência premente exige delas 

o de senvolvimento de uma grande capacidade para lidar 

com o meio imediato, d e modo que saem-se bem em tarefas 
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como preparar alimentos, cuidar de irmaos menore s, com-

prar ou conse guir alimentos em feiras ou me rcados, e tc . 

Desta forma estas crianças desenvolvem uma capacidade 

• para respeitar as regularidades e propriedades da nature-

za, de modo que não apresentam problemas em relação a 

construção do r ea l ao nivel de suas açÕes práticas . 

O problema aparece quando se trata de conceitualizar 

ou organizar e stas açÕes ao nivel da representação. Isto 

porque o meio prÓximo destas crianças não solicita, jus-

tamente, a reconstrução representativa das açÕes vividas . 

-
• Como constatou o autor, sao raras as ocasioes em que 

s e conversa com a criança e se pede a ela que relate 

- ~ suas açoes e e xperiencias realizadas . Seus interesses 

simbÓlicos e - -cognitivos nao sao compartilhados pelos 

adultos qu e as cercam . Não há e spaço para que elas comu-

niquem suas fantasias, sonhos, sentimentos e opinioes . 

A comunicação e quase ausente, ja que a criança restrin-

ge-se a obedecer as regras e normas estabelecidas, dada 

a valorização pelo grupo familiar de um comportame nto 

ob e di e nte e passivo por parte da criança . 

Tal configuração -do meio social proximo nao poderia 

deixar de constituir limites a estruturação cognitiva 

• dos sujeitos nele inseridos. A ausência de trocas a nivel 
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simbolico ocasionaria, e ntão, problemas (d~ficits) n a 

capacidade r ep r e s e ntativa desses sujeitos . 

Quanto aos fatores que estariam determinando tal 

caracterização d e ste meio social, -nao e scapa ao autor 

a compreensão, desde uma perspectiva mais sociolÓgica, 

de que este meio e historicamente determinado . A partir 

desta Ótica, que leva em conta a estruturação classista 

da sociedade, entende-se a ausência de trocas simbÓlicas : 

"0 processo de inserção no mercado 
de trabalho em condiçÕes extremamente 
desfavoráveis, que caracteriza a condição 
de marginalidade, limita não somente a 
disponibilidade de tempo e energia para 
a atenção dos filhos, mas tamb~m toda 
possibilidade do seu questionamento e, 
conseqüentemente, a reflexão pelo sujei to 
marginalizado sobre o conjunto das suas 
relações, particularmente familiares " 
(Dongo Montoya, 1983. p. 131). 

Assim, a investigação permitiu constatar que as 

crianças marginalizadas estudadas apresentam, de fato, 

um d~ficit cognitivo . Encontra-se este no nivel da orga-

nizaçao representativa, devido a trocas inadequadas com 

o meio. A preocupação principal do meio prÓximo encontra-

- se centrada nas realizações praticas da criança e -na o 

na compreensao do como e porquê de tais realizaçÕes . 

Dai que suas açÕes visam a um " saber prático", -mas nao 

chegam a visar o conhecimento. "0 fato indiscutivel e 
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-que no meio proximo da criança nao se apresenta um esp a ço 

onde as trocas simbÓlicas poss a m favore ce r a organizaçao 

da sua r e pre s e ntação" (Dongo Montoya, 1983 . p . 130) . 

Além de constatar a falta de estruturação operatoria 

do pensamento dos sujei tos de sua pesquisa, ao termino 

do trabalho o autor conclui : 

"Estas crianças, ao adquirir a capaci­
dade d e representação, não foram solicita­
das no sentido de estruturação das suas 
representações, visto que o meio social 
prÓximo é limitado nas 'trocas simbÓli­
cas ' (Dongo Montoya, 1983. p. 125) . 

" ( ... ) embora as crianças do estudo 
tenham desenvolvido um saber pratico, 
estruturado o real mui to bem, assim como 
adquirido a capacidade de representar 
a traves de imagens, tem no seu me i o pro­
ximo uma solicitação praticamente nula 
para a organização das suas representa­
çÕes " (p. 129) . 

Esta baixa solicitação acaba determinando , então, 

uma dificuldade de representar, isto e, " tudo se passa 

como se só fossem capazes de r e presentar a situação em 

curso . A evocação lhes é difÍcil, quase impossivel" (Ra-

mozzi-Chiarottino, 1984. p . 91) . Tal dificuldade deixa 

estas crianças pre sas ao presente, sendo pobre sua capa-

cidade de elaborar o passado em nivel simbÓlico, bem 

como de antecipar ou prever atraves do pensamento . 

Ramozzi-Chiarottino ( 1987) afirma que este déficit 
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cognitivo e apre sentado e m média pelas crianças de elas-

se baixa. E se todo ser humano traz dete rminadas possibi-

lidades de desenvolvimento , aquele que não realiza plena-

• mente estas possibilidades permanece, sem dÚvida, num 

estágio inferior . É por isso que essas crianças, diz 

a autora, embora não sendo inferiores, certamente estão 

inferiores . 

Crianças que não vao além de um " saber fazer " sem 

tomada de consciência, de u ma desenvoltura apenas a nive l 

- ' das açoes, encontram- se bloqueadas quanto as possibilida-

• 
' , 

des de seu desenvolvimento, quanto a propria possibilida-

de de conhecer, j a que " no entender de Piaget, vivencia 

não é sinÔnimo de conhecimento ( ... ) não há conhecimento 

sem conceitos " (Ramozzi - Chiarottino, 1988 . p . 3 , 4) . 

A deficiência dessas crianças fica assim esclarecida . 

Sem a consciência das suas realizaçÕes, falta- lhes a 

condição para que cheguem a pensar coerente mente ou para 

que cheguem a ope r ar (Ramozzi-Chiarottino, 1984) . 

Constatado o déficit , D. Montoya (1988) situa a ex-

plicação teÓrica de s te em confronto com a abordagem da 

privaçao cultural e com o modelo da diferença cultural . 

Em relação ' a primeira abordagem, o a u t o r vai discordar 

• não da constatação do déficit, mas do modo de interpreta-
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ção dest e . No âmbito des t a c once pção, o dé ficit e defini -

do em r e f e rência ' as compe tênc ias das c lasse s soci a is 

média e· alta . Por outro lado, ta l noção de dé ficit traz 

impl i c i ta uma -concepçao de de senvolvime nto proxima ao 

lamarckismo em Biologia e ao e mpirismo em Psicologia, 

-ja que enfatiza a açao pre ponderante do meio, concebendo 

esta como responsável pela " montagem " , desde o e xterior, 

das competências cognitivas do sujeito. Não s e considera 

a atividade deste Último na construção do conhe cimento . 

Desta forma, " o déficit s e gundo tal concepção é de res -

ponsabilidade exclusiva do proprio individuo e do seu 

meio cultural e não resultado de um sistema de relaçÕes 

sociais que se constituem historicamente " (p . 8) . 

Encarado como um 11 traço essenc ial 11
, o déficit estaria 

significando o que o individuo e -o grupo sao, -e nao um 

estado passive l de ser alterado . Conforme o autor, a 

partir da concepção piagetiana de desenvolvimento cogni -

tivo, a noção de deficiência alcança outro significado : 

"Assim, o 1 dé fie i t 1 não seria apenas 
senão um momento mais ou menos cristaliza­
do do processo de evolução individual 
e social , evolução que se realiza a partir 
das coordenaçÕes intra-individuais (opera­
çÕes mentais) e ao mesmo tempo das coorde -

-naçoes in te r - individuais . Sendo assim, 
as possibilidades do seu avanço e s u pera­
ção não dependeriam da ação externa de 
outra c u ltura considerada como padrão , 



, 
• 

25 

mas de reconstrução das proprias coordena-
-çoes alcançadas e eventualmente cristali-

zadas " (D . Montoya, 1988 , p. 8) . 

Quanto à hipÓtese da diferença cultural, o pesquisa-

• dor argumenta contra a possibilidade de se considerar 

que as crianças de classes populares têm outra l inguagem 

e outra lÓgica, 
, 

e que o fracasso escolar e determinado 

somente em função de uma incompreensao da escola que 

trabalha com a cultura das classes altas . 

A hipÓtese da diferença cultural leva a supor a exis-

tência de diferentes estruturas lÓgicas segundo as diver-

sidades culturais, além de mostrar que estas estru turas 

não estariam sujeitas a hierarquizações, 
- ~ noçoes que nao 

se sustentam quando confrontadas com os trabalhos de 

Psicologia Genética de J ean Piaget . 

A defasagem e, pois, real, não podendo ser substitui-

~ 

da pela noçao de " diferença". Trata- se, isto sim, de 

• defini-la em função do contexto sacio-cultural e a partir 

de uma teoria de desenvolvimento mais sÓlida e abrangen-

te, o que significa entendê - la como uma forma de bloqueio 

ou lentidão da estruturação lÓgica do pensamento . 

Como salienta D . Mon toya, idéia da qual o presente 

estudo partilha , afirmar a existência do déficit 
~ 

na o 
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significa, de modo algum, ignorar a responsabilidade 

da escola na determinação do fracasso das crianças das 

classes populares . Por outro lado, seguindo a mesma linha 

• de raciocínio dos autores que fazem a contra-critica 

' a abordagem da privaçao cultural, o autor alerta para 

o quanto a noção de diferença " obstaculiza as pretensÕes 

-das reais possibilidades de superaçao, pois negar que 

-a apressao acarreta efeitos negativos e , na melhor das 

hipÓteses, convir passivamente com o imobilismo " (1988 . 

p . 15, 16) . 

• Importante na definição de déficit trazido por D • 

Montoya é a idéia de que, longe de se constituir num 

" traço essencial" que a criança marginalizada porta, 

este déficit representa um estado , passível de ser alte-

rado. Se a deficiência 
, 
e ocasionada por uma falta de 

solicitação no que diz respeito a trocas simbÓlicas, 

uma solicitação adequada pode revertê - la . É o que demons -

• tra o autor em sua tese de doutoramento (1988) onde rea-

l izou uma intervenção com vistas à reconstrução da capa-

cidade representativa de crianças portadoras deste défi-

cit. 

Maria Helena Patto ( 1984), em artigo publicado na 

.. Revista Cadernos de Pesquisa, abre um debate a partir 
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do questionamento: "A criança marginalizada para os pia­

getianos brasileiros: deficiente ou não? ", ja que consta­

ta a existência de duas conclusÕes opostas a respeito 

das características cognitivas das crianças de classes 

populares brasileiras, em que pese o fato de ambas abor­

dagens partirem de um mesmo referencial teÓrico piagetia-

no. 

Uma delas encontra-se nas pesquisas de uma equipe 

de trabalho liderada por Terezinha Carraher, junto ao 

Curso de PÓs-Graduação em Psicologia da Universidade 

Federal de Pernambuco. Resumidamente, o grupo conclui 

que "se a criança fracassa na aprendizagem esco lar da 

aritmética , este insucesso não se deve a uma deficiência 

localizada na criança ou em seu contexto sÓcio-familiar, 

mas é um fracasso da prÓpria escola ; esta tem se mostrado 

incapaz de avaliar as reais capacidades de seus a lunos" 

(Patto, 1984 . p. 8) . 

Contrapondo-se a esta posiçao, os trabalhos de Zélia 

Ramozzi-Chiarottino (do Instituto de Psicologia da Uni­

versidade de são Paulo) e de algumas das teses de mestra­

do e .de doutorado por e la orientadas (entre as quais 

os trabalhos de D. Montoya) admitem a possibilidade de 

existirem deficiências determinando as dificuldades de 
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aprendizagem nessas crianças ; tais deficiências encontram 

explic ação no meio onde vive a criança e, mais do que 

isto, nas trocas que esta criança teve possibilidades 

de estabelecer com este meio . 

Está claro que o presente trabalho alinha-se à segun-

da posiçao. A concepção do déficit não revela uma posição 

ingênua ou acri tica em relação à escola e às determina-

-çoes sociais, ja que se percebe, exatamente, o quanto 

ele é socialmente determinado, devendo-se, em Última 

análise, à estruturação classista da sociedade capitalis-

, 
ta. Na verdade e a teoria da diferença que revela toda 

sua força conservadora pois, como denuncia Freitag (1985): 

"As mesmas pessoas que criticam o 
papel pauperizador da classe dominante, 
responsabilizando-a por essa miseria, 
têm um estranho pudor em ir mais longe 
em sua denúncia da sociedade de classes, 
e silenciam diante da mais extrema das -suas iniquidades: a que nao significa 
apenas privar as classes subalternas dos 
seus meios materiais de existência, mas 
dos seus me i os cognitivos de tomar cons­
ciência da sua realidade" (p. 38) . 

Seria estende r - se por demais acompanhar todo o debate 

que se seguiu ao artigo de Patto (Freitag, 1985; Caglia-

ri, 1985; Moro, 1986; Carraher, Carraher e Shl iemann, 

1986; Camargo, 1986). Na verdade, parece que a discussão 

a r espeito da caracterização cognitiva, deficiente ou 
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-nao, de crianças de classes populares, ganha clareza 

à luz da propria posiçao interacionista piagetiana quanto 

aos processos de conhecimento . 

• Para Piaget, conforme veremos mais adiante, a inteli -

~ - -gencia nao supoe apenas a experiencia, nem depende somen-

te de estruturas devidas ao sujeito (pré - formadas); o 

desenvolvimento da inteligência atesta, de fato, uma 

construção que depende , a todo o momento, da interação 

de fatores exÓgenos e fatores endÓgenos . 

Ora , acreditando- se que a cogniçao resulta de trocas 

• entre o organismo e o meio , acredita- se forçosamente 

na possibilidade de uma deficiência cognitiva, caso haja 

algum problema nessa troca . Se a teoria de Piaget nos 

mostra o caminho necessario ( " creodos " ) segundo o qual 

se dá a evolução do conhecimento humano, ela também es-

clarece que esta evo lução existe , a principio, sob a 

forma de possibilidades que poderão ou não ser atualiza-

das na interação do su j eito com seu meio fÍsico e social . 

Está claro que -o meio e as possibilidades de açao 

da criança neste meio tanto podem se constituir em fator 

que fav orece como em fator que obtacul iza . Piaget explica 

isto quando , ao caracterizar os estágios do desenvolvi-

• mento inte l ectual , afirma que estes definem- se pela ordem 



, 
•• 

30 

- -de sucessao das aquisiço e s e nao pela cronologia, ja 

que esta e variável e 
~ 

" depende da experiencia anterior 

dos individuos, e não somente de sua maturação, e depende 

• principalmente do meio social que pode acelerar ou retar-

dar o aparecimento de um estagio , ou mesmo impedir s u a 

manifestação " (1983 . b . p . 235) . 

Desta forma, o interacionismo piagetiano respalda 

teoricamente , de maneira incontestável, a noção de dé -

ficit . 

Terezinha Flores (1984) estudou aspectos do desen-

• volvimento cognitivo em crianças de periferia u rbana , 

buscando relacionar graus nutricionais e niveis cogniti -

vos alcançados nas provas sobre a contradição . Na inves-

tigação da autora observaram- se os niveis descri tos por 

Piaget nas pesquisas sobre a contradição . Mas , mesmo 

-nao tendo sido localizadas inversoes nos niveis de desen-

volvimento cognitivo, foram encontrados retardas . Basean-

do-se nas hipÓteses de Ramozzi - ChiarottinO sobre as defi -

ciências a nivel da estrutu ração das represen tações apre -

sentadas pelas crianças de vilas populares, afirma Fl o-

res : " Hipotetizamos a este respeito , que os nossos s u jei-

tos teriam, por tais ' déficits ' de representação mental, 

baixos niveis cognitivos, especialmente na prova do ca-
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noeiro e dos copos" (p . 175). Conforme aferiu a autora, 

as crianças, especialmente a partir dos dez anos de ida-

de, apresentam desenvolvimentos cognitivos superiores, 

• bem como graus nutricionais melhores, o que a leva a 

hipotetizar que há uma "ativação maior do ambiente" pro-

piciando esta evolução : "por estimulação ambiental, a 

partir dos dez anos, os nossos sujei tos deveriam ter 

tido oportunidades de construção destas estruturas ausen-

tes" (p . 175). A interação organismo X meio estaria ex-

plicando, pois, tanto os problemas (ou atrasos) no pro-

-cesso cognitivo, quanto a possibilidade de reversao de 

• -tais problemas . Tal reversao deve ser entendida como 

a construção a nivel endÓgeno do que não havia sido cons-

truido : "Então, se há possibilidade de compensar, a nivel 

de organismo, os 1 défici ts 1 causados pela desnutrição 

(hipÓtese de Dasen-Inhelder e de Eccles), haveria , por 

extensão, possibilidade de compensar os 1 déficits 1 cogni-

• tivos, na construção e ndÓgena das estruturas cognitivas " 

(p . 175) . 

Não há dÚvida de que a condição social de marginali -

dade pode constituir-se em fator obstaculizante do desen-

volvimento, criando-se déficits cognitivos . Fernando 

Becker (1984), ao aproximar a obra teÓrica de Paulo Frei-

• re à de Piaget, afirma: 
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"Assim como pesquisadore s piagetianos 
de tectaram defasagens sérias em populaçÕes 
adultas ( ... )a ponto de n e las ide ntificar 

, , 
comportamentos prÓprios do nivel pre - ope-
ratorio, assim também Freire encontra 

, 
um quadro nocional que s e situa aquem 
da individualidade e da generalidade ver­
dade iras (pré - conceito) caracterizando­
-se por uma marcante centração sobre o 
ponto de vista proprio, determinado pela 
percepção, e pela conseqüente deformação 
do real (intuição) . ( ... ) Esta atrofia 
do desenvolvimento (cognitivo), encontra­
da na América Latina (nordeste brasileiro, 
interior chi l eno) e na África (Angola, 
Moçambique, Guiné-Bissau, São Tomé e Prin-

~ 

cipe) , produz uma forma de consciencia 
a que Freire dá o 
ingênua, mágica" (p . 

nome de 
95- 96) . 

~ 

consciencia 

O autor constata, junto com Ramozzi - Chiarottino 

(1984) que tais defasagens encontram explicação nas con-

diçÕes 
, 

sociais precarias em que vivem os sujei tos em 

questão. 

Quanto as crianças de classes populare s, o déficit 

parece situar-se no campo da representação. Se estas 

crianças encontram- se ate mais adiantadas do que as de 

classe média e alta quanto às constru ções espaço-tempo-

rais e causais, apresentando mais desenvoltura nas tarefas 

práticas, no que diz respeito a elaboração de 
~ 

sua viven-

cia a nivel da r e presentação, elas apresentam um atraso . 

O me i o soe ial proximo a essas crianças, pouco " so l i c i ta-

dor" em relação as trocas simbÓlicas, determina conforme 
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D. Montoya (1983), esta def iciência . 

Como a 
~ 

noçao de deficiência 
, 
e bastante polêmica, 

ja que por mui to tempo permaneceu ligada a abordagem 

da privaçao cultural, nunca é demais insistir na diferen-

ça entre a noçao de déficit que aparece no âmbito daquela 

~ 

abordagem e a mesma noçao trazida pelos referidos auto-

res, a partir de uma concepção teÓrica totalmente dife-

renciada (e com diferentes implicações educacionais e 

poli ticas) : 

" A noção de ' déficit ' , de pre juizo , 
envolve necessariamente as noções de ' in­
ferioridade ' e de 'superioridade ', que 
têm claro matiz social e cultural . Entre ­
tanto, a teoria de Piaget é bio l Ógica, 
de modo que os dois conceitos ( ' super i o r' 
e ' inferior ' ) não devem ser encarados 
pelo prisma sÓcio- cultural . No contexto 
de sua teoria, o ' inferior ' e o ' superior ' 
correspondem a etapas da construção da 
capacidade de conhecer do ser humano, 
que vai do nivel mais elementar das trocas 
bioquimicas entre o organismo e o meio 
ate o nivel das trocas simbÓlicas que, 
por sua vez , se estabelecem a nivel cons­
ciente ou não . Assim, há um caminho, um 
creodos , como diz Piaget, de um nivel 
mais elementar, mais simples, mais primi ­
tivo, onde as trocas não implicam d i stinção 
entre significado e significante , ate 
o nivel das trocas simbolicas que, por 
sua vez, se estabelecem a nivel incons­
ciente ou consciente sendo este Último 
nivel mais evoluido do que o primeiro . 
Assim , Piaget fala de patamar inferior 
(menos evoluido, menos complexo) e de 
patamar superior (mais evolui do , mais 
complexo) . As noçõe s de inferior e s u pe -
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rior, nesse contexto, não são ideolÓgicas, 
mas biolÓgicas. E não se trata de biologi­
zar a ideologia, mas de identificar a 
prÓpria natureza humana . Aqui, o inferior 
e o superior dizem respeito ao grau de 
atualização das possibilidades da prÓpria 
natureza humana" (Ramozzi - Chiarottino, 
1988. p . 6, 7) . 

Convém novamente salientar que reconhecer a existên-

c ia de problemas cognitivos reais na população infantil 

marginalizada, problemas que estariam dificultando sua 

aprendizagem e contribuindo para seu fracasso na escola, 

não significa, de modo algum, explicar o fracasso escolar 

unicamente por estes problemas . Embora este trabalho 

esteja considerando a caracterização cognitiva das crian-

ças de classes populares como um aspecto muito importante 

na configuração do fracasso, -nao se pretende dar a este 

aspecto o status de causa unica e definitiva , ja que 

--nao se desconhece aqui os mui tos fatores nao so de 

ordem psicolÓgica , mas também social, politica , etc . 

- determinantes do fracasso escolar . 

o reconhecimento de déficits entre os -alunos nao 

e incompativel com a critica à escola que, acredita-se 

aqui , precisa ser feita ; pois no fracasso esco lar esta 

envolvido não 
, 

so o fracasso da aprendizagem, mas tambem 

o fracasso do ensino . 
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De outro l ado , se não e so a caracterização cognit iva 

de crianças marginaLizadas o que dete rmina o fracasso, 

e certo que não sera apenas a modifi cação de tal caracte -

• rizaçao, o que a pré-escola instrumentalizadora pode 

ajudar a realizar, que determinara a inexist~ncia do 

fracasso . Este estudo, situado numa abordagem psicolÓgi -

ca cognitiva, não desconhece a necessidade da intervenção 

de muitas discip l inas - sociologia, antropologia, politi -

ca, e conomia, etc . - na explicação e na busca de supera-

ção do fracasso escolar, embora não deixe de pretender 

ser u ma contribuição neste sentido . Pois, 
, 

se e certo 

• , 
que a presença dos instrumentos , isto e, das estruturas 

, -
cognitivas nas quais se apoiam as aprendizagens, nao 

garante por si só o sucesso escolar, e certo também que 

sem estas estruturas, nenhuma aprendizagem se realizará . 

Como dissemos na introdução deste trabalho, o presen -

t e estudo baseia- se, antes de mais nada, na importânci a 

• que o desenvolvimento do pensamento representativo desem-

penha, segundo Piaget, na evolução do conhecimento como 

~ 

um todo, procurando, como conseqüencia , argumentar no 

sentido de ser fundamental que as formas de representação 

da criança sejam valorizadas no âmbito da educação pré -

escolar . 

• 
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Ora, os estudos a r espeito dos défic i ts cognitivos 

~ 

em crianças de classes popul a res v e m fortalecer este 

argumento, ja que mostram os prejuÍzos ocasionados quando, 

por problemas na interação do sujei to com s e u meio, o 

• , 
processo d e construçao represe ntativa e bloqueado . 

Como explica Ramozzi - Chiarottino (1984), as deficiên-

cias se constituem devido a trocas inadequadas do sujeito 

com o meio num perÍodo critico de zero a s e te anos . Ora, 

é exatamente nesse " perÍodo critico" que a educação pré -

escolar pode atuar , visando a garantir a construção da 

capacidade representativa de crianças que, em geral, 

• 
tem no seu meio social um fator de bloqueio a essa cons-

.trução . 

Isso e diferente de " compensar carências". Simples-

mente, se a esco l a trabalha com o conhecimento , trata-

se de optar por favorecer ou não a sua construção . Se 

a criança e m idade pré - escolar está passando pelo proces -

• so de reconstrução a nivel representativo das coordena-

çÕes alcançadas no plano da ação , trata- s e de favorecer 

este processo valorizando suas formas de representação , 

solicitando a reconstituição a nivel simbÓlico das 
~ 

açoes 

por ela experimentadas . 

Assim carac ter i zada , a pré - escola se constituirá 
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em um espaço onde existirão so licitaç Ões adequadas e 

no momento adequado da evolução da criança. 

, 
A pesquisa empírica, como se vera, dirigiu-se exata-

• mente para esta questão: a definição de uma linha de 

atuação pedagÓgica que valorizando as formas de represen-

tação da criança e solicitando reconstituiçÕes a nivel 

simbÓlico das açÕes por ela praticadas, garanta a constru 

-çao da sua capacidade representativa. Justificável 

para qualquer pré-escola, este objetivo reveste-s e de 

importância ainda maior quando 
, 

se trata de uma pre-esco-

• la que atende crianças de c lasses populares . 

Acredita-se aqui que garantir a construção da capaci-

dade representativa da criança - vale dizer: fornecer as 

condiçÕes para que ela viva intensamente o estágio onde 

se encontra - é, de fato, instrumentalizá-la. É importan-

te salientar que ao valorizarmos o estágio que vive a cr~ 

• ança de pré-escola não o fazemos apenas em função da che-

gada ao estágio seguinte . o fato é que o sentido de um es 

tágio não está somente no seguinte, mas também nele mesmo, 

e é só por ter vivido intensamente este estágio que o se-

guinte será possivel. 

-Repita-se, portanto, que nao propomos aqui uma "inter 

• 
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venção precoce" com o fim de compensar carências,acredita0_ 

do que a desigualdade soci a l será "corrigida" através de ~ 

ma ação pedagÓgica, como quer a educação compensatÓria . A-

penas acreditamos que qualquer mudança social passa pela 

• possibilidade de compreender, julgar, refletir, enfim,so-

bre a sociedade, o que requer instrumentos cognitivos. 

É nesse sentido que entendemos 11 instrumentos cogni ti-

vos" como sendo,em grande medida,"instrumentos politicos". 

Sem instrumentos cognitivos para compreender e transformar 

o meio, tornam- se precárias as condiçÕes de luta da popu-

lação marginalizada. Este estudo partilha da tese de que 

• "a condição de marginalidade poderá ser superada somente 

pelos prÓprios individuas que a sofrem, desde que as pos-

sibilidades para falar, julgar e refletir sua experiência 

sejam uma conquista permanente"(Dongo Montoya,1983 . p . 1) . 

As deficiências que podem se constituir a partir de ~ 

ma baixa solicitação quanto às trocas a nivel representa-

tivo têm sua compreensão facilitada quando se entende o p~ 

• pel fundamental que o desenvolvimento da representação de-

sempenha na evolução cognitiva. Trata-se agora de buscar 

em Piaget a compreensão deste desenvolvimento representa~ 

tivo . Como a representação infantil precisa ser analisada 

no quadro maior da teoria piagetiana, faremos uma bre -

, , 
ve revisao dos principais aspectos desta no proximo capi-

• tulo . 
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• 2- O INTERACIONISMO CONSTRUTIVISTA DE PIAGET -

ASPECTOS DA PSICOLOGIA E EPISTEMOLOGIA GENÉTICA 

2.1- A Perspectiva BiolÓgica da Teoria Piagetiana 

• A inteligência , segundo Piaget ( 1987) , e um caso 

particular da adaptação biolÓgica; é, portanto, uma orga-

nizaçao cuja função e estruturar o uni verso , tal como 

o organismo estrutura o meio . 

A relação entre o pensamento e as coisas , ou e ntre 

o sujeito e o objeto - relação prÓpria do conhecimento 

• - traduz-se em termos de adaptação . 

A adaptação e a organizaçao constituem as funçÕes 

invariaveis , ou a " invariante funcional " do desenvolvi -

mento mental . A invariante funcional , esta sim, e heredi -

taria , e promana da organizaçao biolÓgica . Assim, o "a 

priori " em Piaget diz respeito ao funcionamento da inte-

• ligência e -nao a estruturas acabadas desde o inicio do 
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desenvolvimento . 

É fundamental a distinção que faz Piaget entre as 

estruturas variantes e as funçÕes invariáveis . As estru-

• turas terao que ser construidas, ainda que essa constru-

ção suponha exatamente as funçÕes de adaptação e organi-

-zaçao constantes . 

A adaptação 
, 
e um equilibrio entre a assimilação e 

a acomodação . A inteligência hUmana 
, 
e assimilação na 

medida em que incorpora nos seus quadros (esquemas, es-

truturas) 
~ 

todo e qualquer dado da experiencia . Assimila-

• ção e, pois, uma estruturação por incorporação da realida 

' de exterior a formas devidas a atividade do sujeito. 

Assim, a inteligência, seja ela sensÓrio-motora ou refle-

xiva, adapta- se assimilando os objetos ao sujeito. 

Mas ao incorporador novos elementos aos esquemas 

anteriores, a inteligência modifica-os para ajusta-

los aos novos dados. Entretanto 11 as coisas nunca 

-sao conhecidas em si mesmas, porquanto esse trabalho 

de acomodação so ~ possivel em função do processo inverso 

de assimilação " (Piaget, 1987 . p . 18). 

A adaptação intelectual, portanto, bem como a orgâni-

• ca, realj_za-se por uma equilibração progressiva entre 
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um mecanismo assimilador e uma acomodação complementar : 

l i 

-nao sao 
a assimilação e a acomodação 

duas funçÕes separadas, mas os 
dois polos funcionais, opostos um ao outr~ 
de toda adaptação ( .. . ) . Convém somente 
lembrar sempre que não ha assimilação 
de qualquer coisa ao organismo ou ao seu 
funcionamento sem acomodação corre la ti v a, 
e sem que essa assimilação faça parte 
de um contexto de adaptação " (Piaget , 
1973 . p . 200) . 

A função de organização é indissociável da de adapta-

- -çao : sao elas os dois processos complementares de um 

mecanismo uni co , sendo o primeiro o aspecto interno do 

ciclo do qual a adaptação constitu i o aspecto exterior . 

-A organizaçao esta presente nas operaçoes intelec -

-tuais, que serao sempre relativas a todas as ou tras; 

esta também nos esquemas, pois cada um deles coordena-

- se com os demais , constituindo eles prÓprios totalidades 

formadas de partes diferenciadas . Assim, se a adaptação 

garante a " concordância do pensamento com as coisas " , 

a organização permite a "concordância do pensamento con-

sigo mesmo " " esses dois aspectos do pensamento sao 

indissociáveis : e adaptando-se às coisas que o pensamento 

se organiza e e organizando- se que estrutura as coisas " 

(1987 . p . 19) . 

Em " 0 Nascimento da Inteligência na Criança" P i age t 
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demonstra a continuidade funcional existente entre a 

organizaçao biologica e a inteligência . As invariantes 

funcionais, presentes ao longo de todo o desenvolvimento, 

vão orientar a constituição das estruturas, diferenciadas • 
a cada nivel deste desenvolvimento. 

É assim que a inteligência sensorio-motora testemu-

nha as primeiras "cristal izações estruturais " a partir 

dos reflexos, processos em que a inteligência se baseia, 

ao mesmo tempo que os utiliza (o que atesta a continuida-

de acima mencionada) . 

Como esclarece Piaget ( 1987), a partir das observa-

ções de seus filhos, o mecanismo reflexo já envolve aco-

modaçÕes (porque necessita do meio e da experiência), 

assimilaçÕes (pelo seu exerci c i o, incorporando objetos 

que servem de alimento) e organizaçoes (os mecanismos 

ref l exos constituem totalidades organizadas). Assim, os 

reflexos -sao de grande importância para a continuidade 

futura do desenvolvimento mental . Isto porque as funçÕes 

de adaptação e organização serão reencontradas nas fases 

posteriores, adquirindo importância progressiva . De fato, 

afirma Piaget, quanto mais as estruturas intelectuais 

se complicarem tanto mais esse nÚcleo funcional consti-

tuira o essencial dessas mesmas estruturas . 
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Assim, a atividade adaptativa que se manife sta a 

principio at ravés dos esque mas r ef lexos, engendrará novos 

e squemas que se organizarão progressivamente . 

O desenvolvimento da inte ligência dá-se, então, desde 

a primei r a fase do periodo sensÓrio-motor at e o nivel 

da inteligência reflexiva por uma construção assimilado-

ra e acomodadora: 

11 É de 
~ 

noçoes de 
de ordem 

s e notar ainda que essas duas 
assimilação e acomodação são 

puramente funcional . (E tomadas 
de empréstimo sem modificação à Biologia, 
que define a 1 acomodação 1 pela variação 
individual sob a influência do ambiente) . 
As estruturas às quais correspondem , ou, 

, ~ 

dito d e outra maneira, os orgaos que 
preenchem essas funções, podem ser, em 
principio, absolutamente indiferentes: 
do refl e xo à inteligência sensÓrio-motora, 
encontramos essas duas invariantes funcio­
nais (do mesmo modo que , a seguir, da 
representação e l ementar à operação racio­
nal) 11 ( Piage t, 1978 . p . 348). 

De fato, todo e qualquer conhecimento contem um pro-

cesso de assimilação a estruturas anteriores, sendo que 

a incorporaçao do novo objeto a estruturas prévias 
~ 

na o 

se segue uma destruição destas Úl timas, ou qualquer des -

continuidade com o estado precedente; há, isto sim, aco-

modação à nova situação. 

Esse fator de assimilação a estruturas anteriores 
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conferirá significação ao que e visto ou concebido , o 

que e essencial , ja que todo o conhecimento refere - se 

.a significações . A significação da- se -a traves da açao 

• assimiladora . A assimilação, pois, 11 exprime o fato funda-

-mental de que todo conhecimento esta ligado a uma açao 

e que conhecer um ob j eto ou acontecimento é utilizá- los, 

assimilando- os a esqu emas de ação 11 (Piaget , 19 73 . p . 

15) . 

2. 2- Interação entre o Sujei to e o Objeto - Superando 

• o Emp i rismo e o Apriorismo 

A posiçao epistemolÓgica de Piaget supera todo empi -

rismo e todo apriorismo . Pois na teoria da assimilação 

- - -sao resgatados aspectos destes que nao serao justapostos , 

• mas sim reconstruidos . Tal teoria aparece, então, como 

• o resultado de um movimento dialético que, negando, con-

servando e superando aquelas posiçÕes afirma o interacio-

nismo como explicação do processo cognitivo . 

A superação dialética (aufheben) e simultaneamente 

a negação de uma determinada realidade (situação, idéia), 

a conservaçao de algo de essencial que existe nessa rea-

• l idade negada e a elevação dela a u m nivel superior (Kon-
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der, 1981) . 

Em relação ao empirismo, Piaget ( 1987) " conserva" 

a idéia do papel essencial que a pressão do meio exterior 

• A 

e a experiencia desempenham no desenvolvimento da inteli-

gência . É inegável a ação das experiências passadas (his-

tÓria vivida pelo sujeito) 
A 

sobre a experiencia atual. 

Os prÓprios esquemas -sao sempre resumos de experiência, 

e suas assimilaçÕes reciprocas sempre exprimem uma reali -

dade experimental (passada ou futura) . 

A 

Piaget nega , entretanto, que a experiencia se imponha 

por si mesma e que exerça pressão direta sobre o espirito 

do sujeito (nega, portanto, -a concepçao empirista de 

experiência), porque é a atividade deste Último que torna 

possivel essa experiencia. Nas palavras do autor, " a 

- - - -experienc ia nao e recepçao, mas açao e construçao pro-

gressivas " (1987 . p . 342) . 
A 

O contato com a experiencia 

é uma acomodação e, como ja foi dito, 
, 

esta e sempre in-

dissociável de uma assimilação dos dados ' a atividade 

do prÓprio sujeito ; tal contato supÕe, pois , uma ativida-

A 

de estruturante ou organizadora, de modo que a experien-

cia nao se imprime tal e qual no espirito do sujeito . 

-Quanto ao apriorismo e a sua concepçao de estruturas 

• pré - formadas na constituição psicofisiolÓgica do prÓprio 
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suj eito, Piaget também nega c onservando . Referindo - se 

mais especificamente à Gestal ttheorie, admite, tal como 

esta Última, a idéia de estruturas e nquanto totalidade s; 

-
• os esquemas manifestam-se como totalidades e nao como 

resultado de associaçÕes e ntre e lementos isolados . Ainda, 

juntamente com esta Psicologia, entende que as estruturas 

- -intelectuais nao sao produto de uma energia especial 

de organizaçao ( " forças substanciais", como quer o vi ta-

lismo), mas devem ter sua origem buscada nos processos 

biolÓgicos concebidos como sistemas de relaçÕes . 

, 
Piaget nega , porem, outros aspectos da Gestalttheo-

ri e . Um primeiro aspecto diz respeito ao fato de que 

enquan to uma "Gestal t" não tem histÓria, -porque nao leva 

A 

em conta a experiencia anterior , um esquema resume em 

si o passado, consistindo numa organizaçao ativa da expe -

-A 

riencia vivida . Para Piaget (1987), as estruturas nao 

resultam apenas do grau d~ maturação do sistema nervoso, 

• como quer a teoria da forma, mas também da experiência 

atual e passada . 

Fica resgatada , assim, a importância da histÓria 

vivida pelo sujeito . A sucessão de fases do periodo sen-

sÓrio- motor atesta , segundo o autor, " a realidade da 

• evo lução dos esquemas e , por conseqüência, o papel da 
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experi~ncia e da histÓria" (1987 . p . 358) . 

Há uma continuidade total entre as condutas caracte -

risticas das diferentes fases, e cada descoberta acarre -

• ta, historicamente , uma série de outras . 

Em resumo, o esquema e uma Gestalt que tem uma histó-

ria. 

Um segundo aspecto negado por Piaget e que , ao con-

trário do esquema que se aplica a diversidade do meio 

-exterior e se generaliza , a Gestal t nao se general iza 

e aplica- se imediatamente à situação percebida . Qu er 

dizer : a estruturação seria um processo predeterminado 

(resultado de uma necessidade intrinseca) que se impoe 

sempre quando a situação o exige , e sem implicar a ativi -

dade de esquemas que t~m uma histÓria e que se generali -

zam . 

• 
Verifica- se uma terceira discordância de Piaget com 

• relação ' -a concepçao gestaltista, resultante das duas 

anteriores . É que - -a concepçao de Gestal t nao imp l ica 

nenhuma atividade : " na medida em que as formas não pos-

suem histÓria nem poder generalizador , a prÓpria ativida-

da in te 1 ig~nc ia encontra- se preterida, em bene fie i o de 

um mecanismo mais ou menos automático " (1987 . p . 362) . 

• 
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~ 

Ocorre que os esqu emas nao surgem como entidades 

autônomas, mas como produtos de uma atividade continua 

que lhes é i manente e de que eles constituem os suc e ssi -

• vos momentos de cristalização . 

~ 

Lembre-se qu e os e squemas sao , de fato, esquemas 

de ação . A organizaçao dos esquemas e apenas o aspecto 

interno da sua adaptação, esta sendo sempre uma ativida-

de, fisica ou mental , que e simu ltaneamente assimilação 

e acomodação . É a ação combinada da assimilação e da 

acomodação que exp l ica a existência dos esquemas e sua 

• organizaçao; ou , em outras palavras, o esquematismo da 

organizaçao e inseparáve 1 de uma atividade assimilado r a 

e acomodadora , cujo funcionamento e a unica explicação 

plau sive l para o desenvolvime nto das sucessivas estru tu-

ras . 

• Portanto , para Piaget a inte ligênci a não supÕe apenas 

~ 

• a experiencia , nem depende some nte de e struturas devidas 

ao su j eito (e pr~ - formadas); o desenvolvimento da inte l i -

gência atesta , de fato, uma construção que depende a 

todo momento da interação de fator e s exÓgenos e endÓgenos. 

A teoria da assimilação expressa, pois , o interacio-

ni s mo piagetiano , onde o conhecimento sÓ é possive l atra-

• vés de u ma assimilação da realidade aos esquemas e estru-
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turas do sujei to e de uma acomodação complementar do 

sujei to à realidade . Seja no plano biolÓg.tco (assimila-

ção biolÓgica do meio ao organismo), seja no plano sensó-

• rio - motor ou no plano racional, e a assimilação qu e , 

do ponto de vista funcional, constitui o fato primordial 

que explica a inteligência e seu funcionamento . Isto 

porque nos três planos a acomodação 
, , 

so e possivel em 

função da assimilação , ja que a propria constituição 

dos esquemas que terão de acomodar- se é devida ao proces-

so assimilador . 

• vê - se como Piaget 
~ 

opoe a noção ativa de assimilação 

- , 
a noçao passiva de associaçao, propria do empiri s mo . 

O empirismo é necessariamente associacionista , pois qual -

~ 

quer outra forma de registro da experiencia do su j eito , 

além da assoe iaçao, -supoe uma atividade intelectual que 

participa na construção da realidade exterior percebida 

pelo sujeito . 

• 
~ , 

Por outro l ado, contra a noçao de est ru t u ras pre -

formadas , dadas a priori, e portanto sem histÓria, o 

autor apresenta a idéia de construção . As estru t u ras 

da inteligência não são inatas e , -repita- se, serao cons-

truidas exatamente na interação entre o sujeito e o obje -

• to . Resgata-se, assim , a importância da histÓria vivida 
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pe lo suj e ito, da sua e xp e ri e nci a ant e rior . 

o duplo movimento de assimilação ' as estruturas e 

de acomodação destas ao real traduz a interação continua 

entre o sujeito e o objeto . 

" Diremos pois que a primeira função 
do conhecimento e ser uma assimilação, 
no sentido precisamente de uma intera­
ção entre o sujeito e o objeto , tal que 
ha ao mesmo tempo acomodação tão extensa 
quanto possivel aos caracteres do objeto, 
e incorporaçao, igualmente essencial, 
a estruturas anteriores " (Piaget, 1973 . 
p . 70- 1) . 

Nem o meio impoe - se ao sujeito, modelando- o no curso 

do funcionamento, nem o sujeito impoe ao meio estruturas 

hereditárias independentes deste, mas há, isto sim, uma 

interação radical entre as duas espécies de fatores (en-

dÓgenos e exÓgenos), estes indissociáveis e de igual 

importância . 

A interação implica uma interdependência entre o 

sujeito e o objeto, de maneira que o desenvolvimento 

' do sujeito e correlativo de um conhecimento cada vez 

mais objet .ivo do meio exterior . Tais são , segundo o au-

tor , as liçÕes da análise psicogenética : 

-" De uma parte, o conhecimento nao 
procede , em suas origens, nem de um sujei ­
to consciente de si mesmo nem de objetos 
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ja constituidos (do ponto de vista do 
sujeito) que a ele se imporiam . O conheci­
mento resultaria de interações que se 
produzem a meio caminho entre os dois, 
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo 
tempo, mas em decorrência de uma indife ­
renciaçao completa e não de intercâmbio 
entre formas distintas . De outro lado, 
e, por conseguinte , se não há, no inicio, 
nem sujeito , no sentido epistemolÓgico 
do termo, nem objetos concebidos como 
tais , nem, sobretudo, instrumentos inva­
riantes de troca, o problema inicial do 
conhecimento será pois o de elaborar tais 
mediadores. A partir da zona de contato , 
entre o corpo proprio e as coisas eles 
se empenharão sempre mais adiante nas 
duas direçÕes complementares do exterior 
e do interior , e é desta dupla construção 
progressiva que depende a elaboração soli­
dária do sujei to e dos objetos " (Piaget, 
1990. p . 7, 8) . 

-O instrumento de troca inicial e a propria açao. 

Lembre-se que a assimilação e a acomodação implicam sem-

pre uma ação . A ação é formadora de esquemas , ao mesmo 

tempo que os esquemas são condiçÕes da ação . Primeiramen-

te, a partir do exerci c i o dos reflexos, são cons ti tu idos 

os esquemas motores . Estes, " além de serem responsaveis 

pela ação exÓgena, também o são pela construção endÓgena, 

ou seja , pela organizaçao interna, a ni.vel neurolÓgico . 

De acordo com a hipÓtese piagetiana, a criança age ' no 

mundo ', organizando- o e estruturando-o e, concomitante -

mente, ocorre a construçao (interna) das estruturas men-

tais - graças , jus tamente, a essa atividade motora " (Ra-
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mozzi - Chiarottino, 1988 . p . 11) . 

• 2.3- As Estruturas Cognitivas 

Ainda que não programadas, j a que deverão ser cons-

truidas, -as estruturas mentais nao deixam , por isto , 

~ 

de ser organicas . Como afirma Zelia Ramozzi -Ch iarottino 

(1988)' a idéia de 
~ 

estrutura organica nada programada 

- -e uma noçao nova trazida pela teoria de Piaget . Tal noçao 

indica que a espécie humana traz no genoma possibilidades 

• que podem ou não atualizar- se em função da solicitação 

do meio . " É claro que as possibilidades genéticas do 

ser humano, com respeito às estruturas mentais especlfi -

cas para o ato de conhecer , estão determinadas pela espé -

cie, mas sua atualização vai depender do meio' ' (p . 9) . 

-Tais estruturas nao foram detectadas no organismo, 

• - , 
razao pela qual Piaget as explica a traves de modelos, 

que são " hipÓteses relativas a uma realidade fisica não 

observável, e rigidas a partir dos efeitos observáveis 

daquela realidade " (Ramozzi - Chiarottino, 1988 . p . 14) . 

Há entao uma estrutura subjacente ao comportamento 

• ou às ações do sujeito: 



• 
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11 Una e structura n o es perceptible. 
Por esta razÓn a mucho s e mpiricos no les 
gusta el concepto de e structura . Sencilla-
mente no cre en en él. Pero, aunque no 
puede percibirse, no por ello deja de 
ser una realidad psicolÓgica. Una estruc­
tura es la suma total de lo que puede hacer 
la mente de un nino 11 (Piaget, 198 2 . p . 14) . 

-Portanto, ainda que as estruturas nao sejam obser-

vaveis como tais, as condutas do sujeito indicam a existên 

cia psicolÓgica delas: 

''Lo que podemos observar, no obstante, 
es el comportamiento de un nino en relaciÓn 
con las cosas que l e rodean y, partiendo 
de a lli, podemos inferir la estructura 11 

(1982. p. 16). 

Segundo Piaget (1979-b), 
, 

uma estrutura e um sistema 

de transformaçÕes que comporta leis enquanto sistema e 

que se conserva ou se enriquece pelo prÓprio jogo de suas 

transformaçÕes, sem que estas conduzam para fora de suas 

fronteiras ou utilizem elementos exteriores. Conforme es-

ta definição , uma estrutura compreende as caracterist icas 

de totalidade (o todo é irredutivel aos elementos, is to é, 

possui leis de composição que confe r em a ele propriedades 

distintas das que pertencem aos elementos), de transforma 

-çoes (as estruturas -sao simultaneamente estruturadas 

-e estruturantes e 11 uma atividade estruturante nao pode 

-consistir senao em um sistema de transformaçÕes 11 
- p . 



í 
• 

54 

12) e de autoregulaçÕes (a auto-regulação acarreta a 

-conservaçao e um certo fechamento da estrutura , apesar 

da construção indefinida de novos elementos) . 

• 
2.4- A Natureza Dialética do Desenvolvimento Cognitivo 

Segundo Ramozzi-Chiarottino (1988), a construção 

do conhecimento caracteriza uma 11 adaptação dialética 11 , 

pois abrange uma evolução onde 
, 

cada etapa e, ao mesmo 

tempo, superação e conservação da anterior . 

• 
É assim que ao longo do desenvolvimento da inteligên-

cia cada nova estrutura deriva da anterior, superando-

-a e integrando- a . 

Entendendo as estruturas como sinteses construidas 

em função de um processo de adaptação, que se desencadeia 

a partir de desequilibraçÕes, pode - se dizer que cada 

nova estrutura da lugar a um maior equil i brio . Então 

as estruturas cognitivas representam patamares de equili -

brio nos intercâmbios do sujeito com o objeto. 

O proc esso de adaptação expressa-se, pois, em termos 

de um equilibrio progressivo . 

• 



• 
55 

Entendida, porem, a adaptação como um processo de 

abstração refletidora, o carater d .ialético do processo 

de conhecimento fica mais claro . 

•• 
A construção das estruturas cognitivas procede por 

abstraçÕes sucessivas, processo que pode ser analisado 

tanto do ponto de vista formal quanto psicolÓgico . 

Do ponto de vista formal ou lÓgico, esclarece Piaget 

(1973), o desenvolvimento de uma estrutura não pode ser 

feito exclusivamente em seu prÓprio patamar, por simples 

extensão das -operaçoes dadas e co mbinação dos elementos 

• conhecidos . A evolução consiste em construir uma estru tu-

ra mais ampla que abranja a precedente, mas introduzindo 

novas operaçÕes . Tais operaçÕes novas são obtidas a par-

tir da estrutura anterior, não em função de um prolonga-

mento desta Última, mas sim a partir da abstração de 

-elementos dados nela, que serao recombinados num novo 

plano . Portanto a abstração dos resultados contidos na 

-estrutura anterior permite chegar a u ma nova operaçao , 

que garante a construção de uma nova estrutura que a 

engloba . 

Do ponto de vista psicolÓgico , este processo de abs -

tração e muito característico do pensamento lÓgico- mate-

• - - , matico e faz - se sobre as açoes ou as operaçoes pre v ias 
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do proprio sujeito com seus resultados : 

" A abstração consiste então em primei­
ro lugar em tomar consciência da existên­
cia de uma dessas ações ou operaçÕes ( . . . ) 
Em segundo lugar trata- se de ' refletir ' 
(no sentido fÍsico da palavra) a ação 
notada , projetando- a sobre um novo p l ano, 
por exemplo , o do pensamento , por oposição 
à ação prática, ou da sistematização abs ­
trata , relativamente ao pensamento concre ­
to ( ... ) Em terceiro lugar , trata- se de 
integrá-l a em uma n ova estrutura , ou se j a , 
construir esta , mas isto sÓ é possivel 
sob duas condiçÕes : a) a nova estru tura 
deve primeiramente ser uma reconstru ção 
da precede n te , do contrário não há nem 
coerência nem continuidade ; a nova estru­
tura será portanto o produto da precedente 
sobre o novo p l ano escolh ido . b) mas deve 
tambem ampliar a precedente , generalizan­
do - a por co mb i nação com os ele mentos prÓ­
prios do novo plano de reflexão , do con­
trário não haveria qualqu er novidade . 
Estas duas Últimas condiçÕes caracterizam 
portanto uma ' reflexão •, mas desta vez 
no sentido psicologico da palavra , isto 
e, um novo arranjo, feito pelo pensamento , 
da matéria anteriormente fornecida em 
estado bruto ou im·ediato " (Piaget, 1973 . 
p . 362 - 3) . 

Este processo de reconstru ção num plano s uperior 

do que foi transferido ou retirado de um plano inferior , 

permitindo a integração da estrutura precedente numa 

mais rica e de nivel superior , caracteriza a abstração 

refletidora ( " abstraction réfléchissante " ) (Piaget , 

1977 - c) . 

Ao contrario da ab s tração empírica qu e ti r a informa-
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- -çoes dos objetos ou das açoes do sujeito em suas caracte -

risti cas materiais (portanto, dos observáveis), a abs-

tração refle tidora apeia- se , como se viu, sobre as coar-

• denações das -açoes do sujeito . Estas coordenações e o 

processo refletidor podem permanecer inconscientes ou 

dar lugar a tomadas de canse iene ia e a cone e i tuaçõe s . 

Neste Último caso, tem-se uma abstração reflexiva 

("abstraction réfléchie") que e , portanto, o resultado 

de uma abstração r efletidora , assim que se torna cons-

ciente (Piaget, 1977-c) . 

• Há, ainda , a abstração pseudo- empirica . ApÓia- se 

esta sobre as propriedades que enriqueceram o obj eto 

a partir das coordenações das ações do sujeito (por exe m-

plo, ao ordenar os e l ementos de um conj unto), de modo 

que as constatações deste ao agi r sobre o objeto e seus 

observáveis atuais atingem, de fato, os produtos da coar-.. 
denação das açÕes do sujeito . Por isso a abstração pseu-

do-empirica é considerada (Piaget, 1 977 - c) um caso par ti -

cular da abst ração refletidora, que se realiza com a 

ajuda de observáveis exteriores , mas que são organizados 

graças a e l a e dotados de propriedades conferidas pela 

ação do sujeito . 

• Caracterizando o funcionamento de toda organizaçao 
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viva bem como a natureza do processo cognitivo, a abstra-

çao refletido r a, isto é , "a r ee qui 1 ibração por recons tru-

ção endÓgena , seguida d e ul trapassamento, graças a uma 

• reorganizaçao com novas combinações, cu jos elementos 

são retirados do sistema anterior " (R.-Chiarottino, 1988. 

p. 54) esta presente em todos os niveis da vida. Mesmo 

um bebê, ao se deparar com um problema novo, e capaz 

de utilizar certas coordenaçÕes com estruturas ja cons-

truidas e reorganizá-las em função de dados novos ( p . 

54) . 

• A abstração refletidora permite compreender a presen-

ça simultânea da novidade e da continuidade no processo 

construção O processo genético 
, 
e de do conhecimento. 

a um só tempo construtivo e reflexivo. Há efetiva cons-

trução , ja que cada nova estrutura não se reduz à prece-

dente, mas a amplia e a generaliza por combinação com 

os elementos proprios do novo plano de reflexão, o que 

se constitui em novidade . Ao mesmo tempo , há continuidade, 

já que no processo de reflexionamento dá-se a reconstru-

ção da estrutura precedente . 

Este processo construtivo e reflexivo pode ser recua-

, 
do indefinidamente pois e proprio de toda organizaçao 

• viva, o que atesta a continuidade afirmada por Piaget 
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entre o organico e o mental . 

Há, portanto , ligação das formas racionais com as 

organicas, sem que isso signifique pré - formação das pri -

• meiras nas segundas . A continuidade existente entre elas 

, 
se exprime no cara ter proprio a todo desenvolvimento 

bio l Ógico , seja ele orgânico ou me n tal : a diferenciação 

e a integração complementares entre si . 

Para Piaget, a explicação das novidades que se suce -

dem ao longo do desenvolvimento de v e ser buscada na equi -

l ibração das diferenciaçÕes e das i ntegrações , propria 

• da abstração refletidora . Isto vale dizer que 11 a fonte 

das novidades está, portanto, na necessidade de uma equi-

libração entre a assimilação e a acomodação e no fato 

de ser esta a cau sa de diferenciaçÕes tanto endÓgenas 

quanto exÓgenas 11 (1977 . c . p . 13) . 

Assim, para Piaget , as novas estruturas que se tornam 

necessarias -na o estão pré-formadas nem no meio nem no 

interior do sujeito, no transcurso dos estágios anterio-

res de seu desenvolvimento , mas encontram sua exp l icação 

nas equilibrações, que podem ser definidas como auto -

- regulações com um funcionamento em circuitos fechados 

e uma tendência intrinseca ao equilibrio . Os sistemas 

• reguladores são encontrados em todos os degraus do fun -
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cionamento do organismo, desde o genoma ate o comporta-

mento e relacionam-se aos caracteres mais gerais da orga-

nizaçao vi tal: " Ora, as regulaçÕes nos oferecem ja a 

imagem de reelaboraçÕes indefinidas, de degrau em degrau, 

sem que as formas superiores estejam contidas de antemão 

nas inferiores, e sua ligação consistindo num funciona-

mento análogo que tornou possíveis novas elaboraçÕes " 

(1990 . p . 66). 

A construção de novas formas so e intelig i vel, então, 

na qualidade de novo equilÍ.brio, isto é, de produto de 

uma reequilibração que constitui a resposta a uma tensão 

do meio ; e quem diz reequilibração , diz regulação (Piaget, 

1973) . 

Os diversos niveis que se sucedem desde a organizaçao 

genética ate as -formas superiores de conhecimento nao 

, 
se constituem em series lineares simples, mas sim em 

series complexas que comportam reconstruçÕes convergentes 

com superações . Deste modo , a abstração refletidora en-

contra- se ligada a processos gerais encontrados na vida 

inteira , que Piaget denomina " reconstruçÕes convergentes 

com avanços" : 

" as es tru tu r as lÓgico- ma temáticas 
prolongam mui to mais estritamente do que 
parece o funcionamento organizador ge r al 
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as estruturas vivas , sim­
fato deste funcionamento 

estar presente na ação e no sistema nervo­
so , assim como em qualque r outra organiza­
ção, e pelo fato d e a abstração reflexiva 
nao ter começo absoluto e r e montar as 
' reconstruções convergentes com adianta­
mentos ' , comuns a todas as construções 
organizadas " (1973 . p . 375) . 

2.5- Os Estágios 

, 
Como se sabe , Piaget identificou u m caminho necessa-

rio - " creodos " (1973 . p . 29) - segun do o qual se s u cedem 

, 
as estruturas cognitivas, isto e , os estagias do desen-

volvimento da inteligência . 

Os períodos sensÓrio- motor (O a 2 anos*) , simbÓ l ico 

ou pré - operatÓrio ( 2 a 7 anos*) , operatorio concreto 

(7 a 12 anos*) e operatÓrio formal (12 anos* em diante) 

marcam os quatro grande s estágios por que passa o desen-

volvime nto cognitivo . 

No e stágio s e nsÓrio-motor v e ri f i c a - se a e xis tênc ia 

- -* Tais idades sao relativas . Embora a ordem de sucessao 
das aquisiçoes seja constante, a cronologia varia, pois 
depende da experiência anterior dos individuas e depende , 
principalmente , do meio social , que pode acelerar ou 
retardar o aparecimento de um estágio (Piaget, 1983-b ) . 
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de uma int e l igência pratica, capaz de r eso lver um conjun-

-to de problemas no plano da açao , o que p e rmite a cons-

trução de um sistema complexo d e esquemas d e assimilação 

• e a organizaçao do r ea l de acordo com um conjunto d e 

es tru t u r as e spaciais , temporais e causais . O desenvolvi-

mento mental ocorrido nos primeiros dezoito mese s de 

vida (ou dois anos) s e rvira de ponto de partida para 

as construções perceptivas e intelectuais posteriores. 

Por um lado, o sistema dos esquemas de assimilação sensó-

rio -motores r everte numa lÓgica das permitindo -açoes, 

a constituição d e e struturas de ordem e reunioes que 

s ao a subestrutura das f uturas operaçÕes do pensamento. 

Ao mesmo tempo, no plano da organização do real, há a 

construção - -das grandes categorias da açao que sao os 

esqu emas do objeto permane nte, do espaço , do tempo e 

da causalidade , que s e constituem em subestruturas das 

futuras noçÕes correspondentes . Todas estas construções 

• apoiam-se -em p e rc epç oes e movimentos, isto é , realizam-

- se atraves d e uma coordenação sensÓrio-motora das açÕes, 

sem que haja ainda a intervenção da repre sentação ou 

do pensamento . 

O estágio que i ni cia e ntre um ano e meio e dois anos 

este ndendo-se até por volta dos sete anos é marcado pelo 

• surgimento da função simbÓlica ou semiÓtica que permite 
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a representaçao de diferentes sign.ificados por meio d e 

significantes dife r e nc.iados e e specif icas para e ssas 

r e presentaçoes (imagem mental, linguagem, brincadeira 

• de faz - de - conta, etc . ) . Tal função geradora da represen-

tação (sobre a qual dedicaremos toda uma parte deste 

texto) é de importância fundamental para a evolução das 

condutas posteriores . A função simbÓlica permite a inte-

riorização das açÕes, mas não garante, por si só, a cons-

tituição -das operaçoes, para o que se fará necessaria 

toda uma evolução ocorrida ao longo do estágio repre-

sentativo . .. 
Por volta dos sete anos, inicia- se o estágio operato-

- - -rio concreto . As operaçoes sao açoes (por exemplo o ato 

de reunir) .interiorizaveis e reversiveis Cà r euniao cor-

r e sponde a dissoc .i ação), que se coordenam em sistemas 

de conjunto (uma classificação, no caso) e que int e rvêm .. -nao apenas nos raciocinios particulares, mas nas intera-

• ções e ntre individuas . 

Ne st e estagio fala-se -em operaçoes concretas, no 

-sentido de que se base .iam nos objetos e nao ainda nas 

hipÓteses e nunc i adas v e rbalme nt e . As operações nascentes 

coordenam- s e em estruturas de conjunto, por exe mplo, 

• classificações, seriaçoes, correspondências termo a ter-
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mo, etc . 

No estágio das -operaçoes formais, -as operaçoes , que 

antes so se efetuavam em conexão mais ou menos indisso-

ciável com seus conteÚdos , agora, por uma diferenciação 

da forma e do conteÚdo, podem realizar- se sobre proposi-

çÕes hipotéticas . 

Tais estágios so têm sentido se compreendidos no 

quadro geral da teoria piagetiana, fato sobre o qual 

chama a atenção Ramozzi - Chiarottino (1988) . Tendo em 

vista que Piaget ocupou- se do sujeito epistêmico (sujeito 

do conhecimento) e não dos sujeitos psicolÓgicos (indivi -

duos concretos) os estagios indicam as possibilidades 

-do ser humano, e nao dizem respeito necessariamente a 

todos os individuas . 

Para Piaget só e possive l falar em estágios ou fases 

quando são satisfeitas as seguintes condiçÕes : 

" 1) seja constante a sucessão dos 
comportamentos independentemente das ace­
lerações ou retardamentos que podem modi ­
ficar as idades cronolÓgicas médias em 
função da experiência adquirida e do meio 
social (como das aptidÕes individu ais) ; 

2) seja definida cada fase não por 
uma propriedade simplesmente dominante , 
mas por uma estrutura de conjunto, que 
caracterize todos os comportamentos novos 
prÓprios dessa fase ; 
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3) essas estruturas apresentem um 
processo de integração tal que cada uma 
delas seja preparada pela precedente e 
se j_ntegre na seguinte 11 (1973 . p . 27 - 8) . 

O autor considera que o caráter seqüencial do desen-

volvimento da inteligência atesta , sem dÚvida, a necessi -

dade de um f a to r e ndÓgeno de ma tu ração nervosa, 11 mas 

não exclui nem a intervenção do meio (experiência), nem 

sobretudo, a das interações maturação x meio, no intimo 

de um processo de equilibração ou auto-regulação progres-

siva 11 (1973 . p . 29) . 

2.6~ Os Fatores do Desenvolvimento Mental 

são quatro, portanto, os fatores gerais identificados 

por Piaget como sendo os responsáveis pelo desenvolvimen-

to mental : 

1) O crescimento orgânico, especialmente a ma turação 

do complexo formado pelo sistema nervoso e pelos sistemas 

endocrinos , que desempenha um papel durante todo o desen-

volvimento mental . Apenas, este papel consiste em abrir 

possibilidades novas, de maneira que a maturação se cons-

ti t u i em condição necessaria do aparecimento de certas 

condutas , mas n ão em condição suficiente, 11 pois continua 
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a s er igualmente indispensável que as possibilidades 

assim abertas se r ealize m e , para i sso , qu e a maturação 

seja acrescentada de um exe rcÍcio funcional e d e um mini-

• mo d e experiência" (Piaget e Inhelder, 1986. p . 130) . 

De sta manei ra, a maturação orgânica e um fator necessario 

ao desenvolvimento, mas nao explica totalmente este Últi-

mo, não represe ntando senão um fator entre outros. 

~ 

2) o exercício e a experienc ia adquirida na açao 

efetuada sobre objetos (por oposiçao 
' ~ 

a expe r iene ia os 

social) . Há que 
~ 

se considerar dois tipos de experiencia : 

• a fÍsica e a lÓgico-matemática . A primei ra consiste em 

agir sobre os objetos e e xtrair dess e s as propriedades . 

A s egunda consiste e m agir sobre os objetos para conhecer 

o resultado da coordenação 
~ 

das açoes sujeito sobre do 

eles . Nest e Último caso, o conhecimento é abstraÍdo da 

ação (que r e Ún e , ordena, etc . ) e não dos objetos . 

• 
• 

~ ~ 

A expe ri e ncia a que se refere Piaget nao s e confunde, 

~ 

de modo algum, com uma açao do meio exterior, concebida 

~ 

pelos e mpiristas, ja qu e se trata d e açao construtora 

exercida pelo sujeito sobre os objetos exteriores . Nem 

mesmo a e xp e riência fÍsica é um simpl e s registro de da-

dos, mas constitui, isto sim, uma e struturação ativa, 

• já que é sempre assimilação a quadros lÓgico-matemáticos . 
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3) As interaçoes e transmissÕes sociais . Trata-se 

de u m fator essencial, mas também insuficiente pois assim 

como no caso da experiência fisica, 
- , 

11 a açao soe ial e 

• ineficaz sem uma assimilação ativa da criança , o que 

-supoe instrumentos operatÓrios adequados " (Piaget & 

Inhelder, 1986 . p . 132) . E isto é verdadeiro mesmo nos 

casos em que o sujei to parece mais receptivo, como na 

transmissão escolar . 

4) O processo de equilibração ou de auto - regulação 

enquanto o mecanismo interno da e volução mental (que 

• caracteriza uma construção) , mecanismo este que se obser-

va por ocasiao de cada construção parcial e de cada pas-

sagem de um estágio ao s eguinte . O processo de equi libra-

-çao deve ser entendido no sentido "hoje preciso graças 

à cibernética, de auto - regulação, 
, ~ 

isto e , de seqüencia 

-de compensaçoes ativas do sujeito em resposta as pertur-

• bações exteriores e de regulagem ao mesmo tempo retroati-

• va (sistemas de aneis ou feedbacks) e antecipadora , que 

constitui um sistema permanente de tais compensações " 

(Piaget e Inhelder, 1986. p . 132) . 

• 



• 

• 3- A REPRESENTAÇÃO INFANTIL 

A compreensão da representação infantil precisa 

se dar dentro da tese piagetiana sobre a continuidade 

funcional entre os diferentes estágios do desenvo l vime n to 

• mental , sendo essa continuidade qu e orienta a constru ção 

das diferentes estruturas . O jogo simbÓlico e a imitação 

nada mais são do que a assimilação e a acomodação , torna-

das mentais dada a presença da função simbÓlica . 

• 3.1- A Função SimbÓlica 

• 
A função simbÓ l ica ou semiÓtica , qu e surge por v o l ta 

dos dois anos de idade, é a função de representação , 

-pois permite a evocaçao representativa de um objeto ou 

acontecimento ausente (significado) por meio de um signi -

ficante diferenciado . É com a função simbÓlica que se 

• dá essa diferenciação e coordenação simultânea entre 
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significante s .e significados. 

-Os primeiros significante s diferenciados sao forne-

c idos p e la imitação e o s e u de rivado, a imagem mental, 

que prolongam a acomodação aos objetos exteriores . As 

significações são fornecidas pela assimilação. Assim 

expressa-se Piaget a respeito da constituição da função 

simbÓlica : 

"Depois de se dissociarem progressiva­
men te , no plano sensorio-motor, e de se 
desenvolverem ao ponto de poder ultrapas­
sar o prese nte imediato , a assimilação 
e a acomodação apoiam- se, pois, uma na 
outra, numa conjunção final que se tornou 
necessaria por causa dessa mesma ultrapas­
sagem; é essa conjunção entre a imitação, 
efetiva ou mental, de um mo de lo ausente, 
e as significaçÕes forn ecidas pelas diver­
sas formas de assimilação que permite 
a constituição da função simbÓlica" (1978. 
p . 12) . 

E assim que , para Piaget, a função simbÓlica l evant a 

um problema de ordem psicolÓgica (e -na o soe iolÓgic a ou 

neurolÓgica) o da diferenciação e ntre o significante 

e o significado . 

Acompanhando a historia das diferent e s formas ini -

ciais de acomodaçÕes e assimilações sensÓrio-motoras 

e mentais é possivel compreender, como diz o autor, que 

essa diferenciação ent r e dois tipos de esqu e mas, os sig-
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, 
nificantes e os significados, e tornada possível pela 

diferenciação da acomodação e da assimilação, ou seja, 

da imitação e dos mecanismos assimiladores da inteligên-

• cia e do jogo . 

É 
, 

so depois de consti tuida a função simbolica que 

a aquisiçao da linguagem , isto e, dos signos coletivos, 

se torna possivel. Portanto a função simbÓlica ultrapassa 

largamente a linguagem, pois tambem diz respeito aos 

simbolos, por opos içao aos signos, ou seja, ' as imagens 

que intervêm no desenvolvimento da imitação, do jogo 

e das representações cognitivas . 

• 
A função simbÓlica atesta, neste período representa-

tivo , a continuidade funcional que orienta a constituição 

das estruturas, o que explica por que Piaget se refere 

ao pensamento representativo ou simbÓlico como "a ponte 

• entre a atividade sensÓrio-motora que precede a represen-

tação, de um lado, e as formas operatÓrias do pensamento, 

do outro lado" (1978 . p. 9) . Pois, para o autor, e graças 

ao con junto tanto dos simbolos individuais como dos sig-

nos coletivos (linguagem) que os esquemas sensÓrio-moto-

res transformam-se em conceitos. 

Dai a importância -da compreensao da formação do 

• simbolo. O simbolo, que e preparado pelo esquematismo 
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sensÓrio-motor, prepara, por seu turno, o conceito, cons-

tituindo - se, portanto, e m condição previa -da operaçao . 

vê-se como a continuidade funcional, que subsiste à des-

continuidade relativa das estruturas, permite que cada 

uma destas Últimas prepare as seguintes, utilizando ao 

mesmo tempo as precedentes . 

' Um outro aspecto a ser observado diz r espe ito a 

interação das diversas formas de representação . Há repre -

sentação na imitação diferida, no jogo simbÓlico, na 

linguagem . Essas diversas representações comportam um 

- , 
mecanismo comum. Tal mec anismo nao e a imagem, enquanto 

continuação direta da percepção, como afirmava a psicolo-

gia associacionista clássica . -De fato a imagem, que nao 

- -prolonga a percepçao como tal, e assim nao aparece na 

vida mental antes do segundo ano de vida, é, ela prÓpria, 

um significante ou simbolo, cujo papel trata-se de com-

preender no âmbito de toda atividade representativa . 

• 
De outro lado, discordando de Wallon, Piaget nega 

o recurso exclusivo aos fatores sociais, como o ri to, 

o mito, a linguagem e as formas superiores da imitação, 

para explicar a representação . Não é , então, a vida so-

cial em bloco que a Psicologia deve invocar, mas sim 

• uma série de relaçÕes diferentes que se estabelec e m entre 
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individues de niveis dife r e nciados e e m função de diver-

sas formas de interaçao (cooperação, -coaçao, etc . ) . Mesmo 

que desempenh e papel essencial, a vida social não explica 

por si só o inicio do simbolo. 

É, pois, justame nte a função simbÓlica que aparece 

" como mecanismo comum aos diferentes sistemas de repre -

sentação, e como me canismo individual cuja existência 

prévia é necessaria para tornar possiveis as interações 

do pensamento entre individues e, por conseqüencia, a 

constituição ou aquisiçao das significações coletivas " 

(1978 . p . 14) . 

Relativizando o papel da vida social na explicação 

do inicio do simbolo, Piaget (1978) demonstra como este 

Último é preparado pelo esquematismo pré-representativo . 

Toda evolução da imitação e do jogo sensÓrio- motor 

conduzem da ação à represe ntaçao, a primeira fornecendo 

seus significante s e a segunda as significações . 

3.2- Da Imitação SensÓri o-Motora à Imitação Representati-

va - o Surgimento da I mage m 

Desde logo é preciso considerar a imitação como 
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uma das manifestações da inteligência da criança . Longe 

de ser automática, a imitação sensorio-motora indica 

a e xis tênc ia de coordenações in te l igen tes, tanto na a-

prendizagem dos meios que emprega como nos seus prÓprios 

fins . 

As fases da imitação se sucedem em estreita conexão 

com as fases da inteligência sensÓrio-motora, o que 

não poderia ser diferente, pois a imitação é apenas um 

aspecto diferenciado da inteligência . 

Ocorre que se a in te l igênc ia sensÓrio-motora é uma 

• atividade assimiladora e acomodadora, fala- se em adapta-

ção propriamente inteligente quando é procurado um equi-

librio estável entre ambas. Mas na medida em que " os 

objetos exteriores modificam os esquemas d e ação do su-

jeito, sem que este, por seu turno, utilize diretamente 

esses objetos ou, por outras palavras, na medida em que 

a acomodação predomina sobre a assimilação, a atividade 

se desenrola no sentido da imitação " (1978 . p . 18) . A 

imitação é, pois, um prolongamento da acomodação de onde 

se compreende seu intimo parentesco com o ato de inteli-

A 

gencia. 

-Durante a fase de exercicio dos reflexos, nao se 

observa a presença de imitaçao, embora esta esteja sendo 
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preparada p e lo funcionamento dos mecanismos r e flexos . 

Na segunda e terceira fases do periodo sensorio-

- motor, a imitação ainda se encontra limitada pelas con-

diçÕes das reaçÕes circulares : na reação circular primá-

ria , a acomodação e assimilação encontram- se reunidas, 

e na secundária ainda não há acomodação precedendo a 

assimilação e procurando as novidades pelas novidades . 

Desta forma, até aqui a imitação é essencialmente conser-

vadora, sem tentativas de acomodação aos novos modelos . 

A criança imita sons conhecidos , ou movimentos de outros 

• análogos aos seus proprios movimentos conhecidos e visi -

veis . Quer dizer, a reprodução de modelos conhecidos 

confunde a imitação dos outros com a imitação de si mes -

mo, que constitui a prÓpria reação circular . 

Na Fase IV, com a coordenação dos esquemas (disso-

ciação dos fins e dos meios), a acomodação começa a se 

diferenciar, o que permite que um inicio de imitação 

do novo aconteça . 

É 
, 

so aqui, graças a essa acomodação cada vez mais 

diferenciada, que se constitui essa função especifica 

de imitação que é a reprodução de novos modelos . A imita-

çao esta agora consti tuida enquanto função particular 

• que prolonga a acomodação, distinguindo- se da simples 
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assimilação reprodutora, me smo que a utilize . A " imitação 

se especializa em função da acomodação como tal " ( p . 

69). 

Na fase V, com a acomodação diferenciada a ponto 

de conduzir a uma experimentação ativa para descobrir 

as novas propriedades dos objetos (reações circulares 

terciárias) passa a ser possivel a imitação de qualquer 

novidade, mesmo que ainda mediante explorações tateantes . 

A acomodação torna- se capaz, aqui, de preceder novas 

assimilações e diferenciar os esquemas de onde resu l tou . 

Não se pode perder de vista , entretanto, que a im i tação 

do novo prolonga sempre a imitação do conhecido : ambas 

supÕem uma assimilação prévia, o que e evidente, ja que 

não poderia haver acomodação se não existissem esquemas 

suscetiveis de acomodação, e o exercicio desses esqu emas 

pressupÕe a assimilação . Apenas, enquanto as acomodaçÕes 

inerentes ao ato de inteligência aplicam esquemas ao 

objeto e incorporam este a um sistema de utilizações, 

na imitação o que acontece é uma acomodação sistemática 

que modifica os esquemas em função do objeto, sem que 

este seja utilizado . 

Na sexta fase da inteligência sensÓrio- motora, apa­

recem as combinaçÕes mentais, pois a coordenação dos 
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- -esquemas nao depende mais da perce pçao imediata e da 

experiência e mpirica . As t e ntativas e e xplorações tatean-

tes se inte riorizam d e agora em diant e e a coordenação 

• opera- se interiormente , antes e independentemente de 

um ajustamento exterior . O mesmo acontece com a imitação, 

com a diferença de que é a acomodação que se interioriza, 

em contraste com o siste ma total das assimilações e aco -

modações combinadas do ato inteligente . 

Com a interiorização da acomodação, três novidades 

simultâneas tornam- se possíveis . Primeiro, a imitação 

• imediata de novos modelos complexos, sem tateio externo, 

em função da acomodação efetuada interiormente . Verifica-

se também, como uma conduta fundamental no sentido de 

atingir os primÓrdios do ni vel representativo, o surgi -

mento de imitações diferidas . Nesta ultima, a primeira 

reprodução do modelo se faz na a u sencia deste, e depois 

• de intervalo razoavelmente longo de tempo . Em um dos 

• filhos d e Piaget , esta conduta aparece quando a criança 

reproduz as atitudes de uma outra (choro, gritos, ponta-

pés) doze horas depois d e ter assistido à cena . 

E surge tambem a imitação de objetos materiais s e r-

vindo para a sua r e spectiva representação . Por exemplo, 

• a criança querendo abrir uma caixa de fÓsforos para reti -
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rar dela um obj e to , depois de observá-l a com atenção , 

abre e fecha a boca seguidamente. O que a criança faz 

, 
e representar os meios de ampliar a abertura da caixa 

• atraves da sua boca, que aparece como um significante 

ou simbolo representativo . O exemp lo mostra como " o es -

sencial para ela , como o demonstra o contexto de suas 

condutas, é pensar a situação e , para fazê-lo, recorre 

à sua representação ativa" (1978 . p . 85) . 

A imitação diferida, onde a reprodução do modelo 

parece apoiar- se numa simples recordação, -nao acompanha-

• da de percepção presente, levanta uma questão fundamental . 

Trata- se de saber se é a intervenção de uma nova 

faculdade (memÓria de -e vocaç ao , representação, etc . ) 

que explica o surgimento da imitação diferida, ou se 

esta não passa de uma inte r iorização da imitação das 

• fases precedentes, estando portanto em continuidade com 

• estas Últimas . A questão é decidir se o "modelo interno " , 

que substitui o modelo percebido exteriormente na imita-

ção de algo já distante no tempo e no espaço , é produto 

da imitação ou da 11 representação " em geral que, aparecen-

do neste nivel, transformaria a imitação , bem como expli -

caria o surgimento da linguagem e da inteligência repre -

• sentativa . 
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Em primei ro lugar, Piaget (1978) faz uma distinção 

a r espei t o do termo "re prese ntação", c uj a acepçao mais 

lata r efe r e -se ao pensamento como um sistema de conceitos 

ou esquemas mentais, enquanto que e m sua acepção estrita 

diz r e speito à imagem mental, isto e , à evocação simbÓli­

das real idades ausentes . "Assim, chamaremos doravan te ' re­

presentação conceitual ' à representação em sentido l ato 

e 're presentação simbÓlica ou imaginada', ou 'simbolos' 

e ' imagens ', simplesmente, à represe ntação no sentido 

estrito " (p. 88) . 

Seguindo a terminologia dos lingüistas, Piaget utili­

za, ainda, a distinção e ntre simbolo e signo, referin­

do-se o primeiro aos significantes motivados, porque 

apresentam uma relação de semelhança com o significado, 

e o segundo dizendo respeito aos significantes arbitrá­

rios, porque socialmente convencionados. Além dos concei­

tos e simbolos, na fase em questão, aparece também um 

começo de emprego de signos (linguage m falada e imitada), 

de forma que o problema formulado acima envolve três 

termos : conceitos, simbolos ou imagens e signos v erbais . 

Piaget discorda, como ja s e mencionou anteriormente, 

daque l es que , como Wallon, solucionam a ques tão interli­

gando e stes três termos e concebendo-os como devidos, 

simplesmente , à vida social . Embora os fatores sociais 
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sejam important e s para e xplicar o pensamento, '' o r e curso 

ao conceito global d e ' vida social ' parece - nos inadmissi -

-vel em Psicologia : a 'sociedade ' nao e uma coisa nem 

• uma causa, mas um sistema de relaçÕes e ' a Psicologia 

compete distinguir essas relaçÕes e analisar separadamen-

te seus efeitos respectivos ( .. . ) e, no dominio tão con-

fuso dos primÓrdios do simbolo, trata- se de proceder 

a uma dissociação metÓdica dos fatores possiveis , antes 

de passar de um sal to da Neurologia para a Sociologia" 

(p . 89) . 

• Está claro que antes da linguagem, como esclarece 

a comparação com os antropÓides , podem se constitu ir 

sistemas complexos de representação, implicando já signi -

ficantes diferenciados . A propria imitação diferida não 

requer necessariamente a intervenção de representações 

conceituais nem de signos , e há simbolos como a imagem , 

• 
o objeto simbÓlico , -etc . , que sao inerentes aos mecanis -

• mos individuais do pensamento . 

Seria possivel, então, supor que a imagem mental 

aparece como um fator novo que se integra aos mecanismos 

da imitação, mesmo que sendo estranho a estes? 

Chega- se assim a questão da imagem : como e l a se cons-

• ti tui? Por qu e surge na s exta fase do desenvolvimento 
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sensÓrio-motor? A imitação diferida supÕe a imagem desde 

o inicio ou conduz a ela? 

Negando a suposiçao de que a imagem surge como um 

• novo fator, Piaget considera a imagem mental, ou o simbo-

lo, enquanto reprodução interior do objeto, como um pro-

duto da interiorização da imitação. 

A imitação propriamente dita acontece quando a acomo-

dação dos esquemas sensorio-motores se manifesta em ges-

tos visiveis, mas quando a acomodação permanece virtual 

e interna, pois já se desenvolveu o suficiente para dis-

• pensar as exp loraçÕes exteriores, conduz ela a uma imita-

- , 
çao interiorizada, que e a imagem . Esta e sempre o esboço 

de uma imitação possivel . 
, 

Decisiva a este respeito e 

a j a mencionada observação da imitação diferida de um 

dos filhos do autor : quando a criança deseja abrir a 

• caixa que esta quase fechada, abre e fecha a propria 

• boca, prevendo desta forma pela representação o desenro-

lar posterior da situação . vê-se neste exemplo como a 

imitação desempenha o papel da imagem interior . Ocorre 

que a imagem usada ai ainda não 
, 
e mental, porque permane-

ce exterior . " É evidente pois, -numa tal reaçao, que a 

imitação representativa precede a imagem e não lhe suce-

• de, sendo o sÍmbolo interior, assim , um produto de inte -
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-nao um novo -na o riorizaçao e fator surgindo s e sab e de 

onde " (p . 93) . 

A partir da imitação diferida, dos dois aos sete 

• anos, a imitação representativa amplia- se e generaliza-

- se, nunca constituindo- se como uma conduta auto - sufi-

ciente , pois é sempre um prolongamento da inteligência 

a acomodação imitativa esta sempre na dependência da 

assimilação do modelo aos esquemas do su j eito . 

Tal imitação representativa comporta novos fatores . 

Um deles é a valorização da pessoa imitada , determinando , 

• por exemplo, a imitação de u m adulto que dispÕe de auto-

ridade pessoal, ou de uma criança mais velha e admirada . 

Outra peculiaridade da imitação entre iguais ou entre 

mais novos e mais velhos nesta idade, é que muitas vezes 

ela se dá inconsciente ou involuntariamente . Quer dizer, 

• a criança imita mui tas vezes sem saber, por confusão 

• de pontos de vista ou da atividade propria com a de ou-

tros . Tal se constitu i u ma manifestação tipica do egocen-

trismo infantil , que é na sua essência um fenôme n o de 

indiferenciação : há confusão do ponto de vista proprio 

com o dos outros, ou da ação das coisas e pessoas com 

a atividade prÓpria do sujeito . 

• Ao nivel da imitação representativa a imagem do mode-
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lo pre c e d e a sua copia . Isto quer dize r que, se até a 

fase V não há image ns me ntais, e na fase VI a imagem 

permanec e imanente na imitação , surgindo mesmo como inte -

• riorizaçao desta Última, de agora em diante a imagem 

adquire vida propria e antecede a imitação. Trata-se 

de saber, então , se neste novo periodo do desenvolvimento 

a imagem mental ainda pode ser considerada como uma imi-

tação interior. E, ainda , como se relacionam a imagem 

e a percepção, dado que antes a imitação era provocada 

por esta Última, enquanto que agora o é pela imagem. 

• Até agora a imitação prolongava as acomodações da 

inteligência sensÓrio- motora, e a imagem nasceu desta 

imitação interiorizada. Antes de tudo é preciso afirmar , 

segundo o autor, que a inteligência sensÓrio-motora -na o 

s e transforma totalmente em pensamento conceitual , mas 

s e conserva durante toda a existência . Os esquemas sensÓ-

rio-:-motores vão então constituir o que Piaget chama de 

• atividade perc e ptiva , por oposição à percepção pura. 

É que há dois niveis distintos nos mecanismos percep-

tivos . Em um de l es há " a apreensão direta das relaçÕes 

perceptivas , dando lugar a estruturas relativamente inde -

pendentes da idade " (p . 98), e noutro registra-se "uma 

• atitividade perceptiva que consiste em comparações, 
, 

ana-
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-lises, previ soes, e te . , a qual e a origem de correçoes 

e controles e aumenta r egularmente com a idade" (p. 99) . 

É esta atividade perceptiva, que se situa ao mesmo tempo 

• -acima das percepçoes e movimentos e abaixo do pensamento 

refletido, que prolonga a inteligência sensÓrio-motora. 

Posto isto, assim como as acomodaçÕes da inteligência 

característica dos primeiros dezoito meses de existência 

constituem a imitação sensÓrio-motora, também as acomoda-

çÕes da atividade perceptiva constituem a imagem. Portan-

to, mesmo nos ni ve is da representação, a imagem e uma 

• imitação interiorizada devido à acomodação dos esquemas 

sensÓrio-motores sempre presentes. 

Fica claro , pois, que "é essa atividade perceptiva, 

- - , e nao a percepçao como tal, que engendra a imagem, espe -

cie de esquema ou de cÓpia resumida do objeto percebido, 

• e não continuação de sua vivacidade sensorial" (p . 102) . 

Além disso, quando a atividade perceptiva se integra 

nas formas conceituais da inteligência, também a imagem 

é integrada nesta inteligência conceitual a titulo de 

significante. 

vê-se que a imagem, ao mesmo tempo em que é imitação 

sensÓrio-motora in te riori zada, é um esboço de imitações 

• representativas. A imagem sonora de uma palavra, por 
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, 
exemplo, e simul tan eame nt e o r esul tado inte riorizado 

de uma imitação sensorio- motora adquirida e o e sboço 

de sua produção post e rior, ou s e ja , de uma imitação r e -

presentativa. Uma image m visual e , da mesma maneira , 

o prolongame nto dos movime ntos e da atividade perceptiva 

, 
acomodados ao obj e to, ao mesmo tempo em que e a fonte 

de imitaçÕes possíveis . Dai que Piaget considere a imagem 

como o ponto de junção do sensorio- motor e do representa-

tivo : 

- , 
" Em resumo, a imagem nao e um elemento 
estranho que se vem intercalar , nu m deter­
minado momento , no d e senvolv imento da 
imitação, mas uma parte integran te do 
processo da acomodação imitativa ; imitação 
interiorizada em esboço de imitação exte ­
riorizada, ela assinala o ponto de junção 
do sensÓrio- motor e do representativo " 
(1978 . p . 345) . 

De fato a imitação vai prosseguir, com as imagens, 

o sistema essencial dos " significantes" de que se serve 

tanto a representação individual ou e gocêntrica quanto 

a representação 
, 

a trave s de signos, ja que 
, 
e a imitação 

que pe rmite a aquisição da l inguagem . E é por este canal , 

conforme Piaget, que a imitação se torna u m instrumento 

de aquisição d e uma quantidade indef inida de significan-

tes, sendo e stes formador e s de inume rave is representações 

socializadas . Há, conforme Piaget & Inhe l der (1986) ' 
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uma diferença entre as imagens do ni ve l 
, , 

pre - ope ratorio 

e as dos nÍveis operatÓrios . O autor considera a e xistên-

cia de duas grandes categorias de imagens mentais as 

• imagens reprodutivas, que evocam apenas os espe taculos 

percebidos anteriormente, e as imagens antecipadoras, 

que evocam movimentos e transformaçÕes, assim como seus 

resultados, sem que a sua realização tenha sido ante-

riormente assistida . As imagens reprodutivas podem a-

poiar-se em configurações estáticas, em movimentos (mu-

danças de posição) e em transformações (mudanças de for-

ma) . 

• 
No nivel pré - operatÓrio, as imagens mentais da crian-

ça são quase exclusivamente estáticas . SÓ no nivel das 

-operaçoes concretas, as crianças chegam a reproduzir 

movimentos e transformaçÕes, ' e chegam as imagens anteci-

padoras . Para o auto r isto prova : " 1) que a reprodução 

acompanhada de imagens de movimentos ou de transforma-

• ções mesmo conhecidos, supÕe também antecipação ou rean-

te c ipação ; e 2) que toda imagem (assim reprodutiva como 

antecipadora) de movimentos ou transformações se apoia 

-em operaçoes que permitem, ao mesmo tempo, compreender 

e imaginar esses processos " ( P i age t & Inhe lde r, 1986 . 

p . 63) • 

• 
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Entre os sete e oi to anos , a imi tação representativa 

progride e m três sentidos : h a i mit ação dos porme nores, 

com aná l ise e reconstituição dos modelos , há consciencia 

• de imitar , e há escolha no s e ntido de que a imitação 

so i ntervem em função de necessidades esp ec ificas (traba-

lho pessoal, e tc . ) . Trata- se ai de um a imi tação r efleti-

da, ja que submetida à propria inte ligência . Dizendo-

- o de forma mais precisa, a imitação "re integra-se no 

dominio da inteligência, pois nunca deixou de ser o pro-

longame nto da acomodação propria dos esquemas da inteli -

A 

genc i a e e n a med ida em que os progressos d e sse mecanismo 

• acomodador são e quilibrados p e los da assimilação mental 

que o intercâmbio dos dois processos substitui a imitação 

no quadro de toda atividade in te ligente " (Piaget , 197 8 . 

p . 10 2) . 

• 3.3- Do Jogo SensÓrio-Motor ao Jogo SimbÓlico 

Segundo Piaget (1978 ) , e nquanto a i n teligência tende 

para um equi librio permane n te e ntre a assimilação e a 

acomodação, e a imitação prolonga e sta Última, o j ogo 

sera, inversamente, a assimi l ação predominando sobre 

• a acomodação, isto é, uma espécie de assimilação livre 
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sem acomodação às condiçÕes especificas do obj e to . 

Quase todos os comportamentos das fases iniciais 

da inteligência sao sucetiveis de se converter em jogo, 

• quando se repeti rem por assimilação pura, 
, 

isto e, por 

simples prazer funcional . Assim como a acomodação pode 

ultrapassar o equilibr io entre a acomodação e a assimi -

lação (adaptação propriamente dita), o mesmo acontece 

com a assimilação : os esquemas exercitam- se por si mesmos, 

sem finalidade além do prazer funcional, 
, 

por uma especie 

de relaxamento do esforço adaptativo, que suporia uma 

• acomodação desses esquemas aos ob j etos . 

Em seus primÓrdios o 
, 

jogo e , portanto, a reciproca 

e o co mpl emento da imitação. Se no nivel da representação 

jogo e imit~ção se unirao, formando o conjunto das adap-

tações inatuais, em contraste com a inteligência em ato , 

nas fases sensÓrio-motoras encontram-.se separados e ate 

.. em oposição . Na primeira fase da inteligência sensÓrio-

, - -- motora, o exercicio dos reflexos nao sao considerados 

verdadeiros jogos pois, consolidando o f uncionamento 

da montagem hereditária, eles manifestam uma autêntica 

função adaptativa . Já as reaçÕes circulares poderão pro-

longar-se em jogos, sempre que os esqu emas derem lugar 

• a uma assimilação pura . 
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Na quarta fase, a aplicação de e squemas conhecidos 

às novas situações , condutas caracterÍsticas deste perio-

do, prolongam- se igualmente em jogos, sempre que forem 

• executadas por pura assimilação , 
, 

isto e , pelo prazer 

de agir, sem es forço de adaptação . A mobilidade dos es -

quemas agora adquirida dá origem a combinaçÕes lÚdicas. 

Estas comportam o que Piaget chama de " ritualização " 

-dos esquemas, que sao imitados ou jogados plasticamente 

fora do seu contexto adaptativo . Por exemplo , a criança 

executa ritualme n te os gestos habi tuais do inicio do 

sono (deita-se de lado, segura o travesseiro, chupa o 

• polegar, etc . ) , simplesmente porque este esquema foi 

evocado na seqüência das combinações que executava . A 

ritualização prepara a formação dos jogos simbÓlicos, 

pois o ritual lÚdico se transformará em sÍmbolo quando 

a criança, no caso , "f ingir " (canse ien temente , portanto) 

• que dorme . 

• Na fase V, há um progresso no sentido da ritualização 

lÚdica dos esquemas , o que acarreta um desenvolvimento 

correlativo do simbolismo . O ritual que separa o esquema 

de s e u contexto de adaptação evoca- o simbolicamente, 

havendo já um esboço de sÍmbolo em ação; mas não o sÍmbo-

-l o propriamente di to , pois a crianç a nao aplica esses 

• esquemas simbolicamente a novos objetos. 
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É com a sexta fase qu e o simbolo lÚdico desliga-se 

do ritual sob a forma de esquemas simbÓlicos . A consciên-

cia do " fazer de conta" está ai presente : uma criança, 

• por exemplo, faz de conta que come os objetos à sua volta 

dizendo " mui to bom " , ou faz de conta que bebe usando 

uma caixa . Reunem- se ai as duas condiçÕes que, segundo 

Piaget, caracterizam o inicio da ficção: aplicação do 

esquema a objetos inadequados (do ponto de vista de uma 

adaptação efetiva) -e evocaçao, a traves desses objetos, 

para auferir prazer . 

• Quando na fase IV o esquema de adormecer dá origem 

a ritualizações na presença do travesseiro não há simbolo 

porque a criança aplica seus gestos ao prÓprio travessei -

ro que é o excitante normal da conduta . Há jogo na medida 

em que o esquema só é exercido por prazer, mas não há 

simbolismo . Quando a criança brincar que dorme segurando 

um objeto qualquer, então o esquema não está sendo evoca-.. 
do por seu excitante usual , e estes objetos substituem 

o travesseiro . são s ubstitutos simbÓlicos, pois acampa-

nhados de gestos que simulam o sono . Desta forma , " há 

simbolo , e não apenas um jogo motor, porque há assimila-

, 
ção ficticia de um objeto qualquer ao esquema, e exerci-

cio deste sem acomodação atual " (1978 . p . 128) . 

• 
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vê-s e que, para Piaget , não e a socialização v erb al , 

mas sim o trabalho ant e rior da assimilação que exp l ica 

a formação do simbolo lÚdico, em qu e p e s e o fato de que 

este surge no mesmo p e riodo em que a criança come ça a 

• falar. Como no caso da imitação repre s e ntativa, esse 

simbolo -na o surge como um novo fator num determinado 

momento do desenvolvimento mental, pois há sempre conti-

nuidade funcional entre as sucessivas fases, mesmo quando 

, 
as estruturas difere m, como e o caso dos esquemas senso-

rio-motores e dos esqu emas representativos. É por isso 

que é possivel afirmar que o simbolo lÚdico esta em germe 

• no sentido de preparado funcionalmente (e -na o de 
, 

pre-

- formado) d e sde a assimilação lÚdica da segunda e tercei-

ra fases . Está claro que Piaget relativiza mas não n ega 

o papel da vida social na explicação da representação 

- , 
mental . De fato, a repre sentaçao so acontece num contex-

to social, mesmo que ela só seja possive l em função do 

trabalho anterior da assimilação e da acomodação s ensÓ-• 
rio-motoras . 

Nas fases IV e V, o d e senvolvimento dessa assimila-

çao conduz a uma dife renciação mais acentuada ent re s ig-

nificante e significado, que acarreta um progresso na 

direção do simbolo. É o que acontec e , por exemp lo, nas 

• ri tualizações que envolvem o esquema de adormecer, que 
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comportam um esboço de diferenciação e ntre significante 

(os movimentos e xecutados na brincadeira) e o significado 

(o esque ma completo que se desenrolaria se fosse o caso 

• da criança dormir realmente) . O esquema simbÓlico que 

, 
aparece na sexta fase e, portanto, o termo senso rio - mo-

tor de uma diferenciação progress iva entre o significante 

e o significado . Por exemplo, quando a criança finge 

dormir usando um brinquedo qualquer como se fosse um 

travesseiro, ela assimila este brinquedo ao travesseiro 

e ao esquema de adormecer - o significante é o brinquedo 

e também os gestos imitativos do sono , enquanto qu e o 

• , 
significado e o dormir de fato (esquema) e o objeto , 

o travesseiro , a que este esquema se ap l ica . "Portanto, 

ha r e prese ntação , visto que o significante está dissocia-

do do significado e este e constituido por uma situação 

não- perceptivel e simplesmente invocada através dos obje -

• tos e gestos presentes . Mas essa represe ntação simbÓlica , 

• como no caso das imitações diferidas , 
, 
e apenas o prolon-

gamento de toda construção sensÓrio-motora anterior " 

(p . 133) . 

Quanto a explicar, no caso especifico do simbolo 

lÚdico, a passagem do sensÓrio- motor para o representati -

vo, Piaget lembra a conte mporaneidade de tais simbo l os 

• com a imitação diferida e com a interiorização dos esqu e -
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mas característica da s e x ta fase do desenvolvimento s e n-

sÓrio-motor, e afirma : 

" Ora , essas três e speci es de t ransfor--maçoes apoiam-se umas nas outras , indubi-
tavelmente . Por uma parte, tem de invocar-
-se, como já fiz e mos antes para 
gência ( ... ) , o progresso dos 
no s e ntido da mobilidade e da 

a inteli­
e sque mas 
rapidez , 

de maneira tal que as suas coordenações 
e diferenciaçÕes deixam de e xigir as ex­
plorações tateantes externas ou efetivas 

, 
e passam a efetuar-se antes que os pro-
prios movime ntos se desenrolem . Essa inte­
riorizaçao dos e squemas da inteligência 
torna e nt ão possivel a imitação diferida, 
visto que a imitação e uma acomodação 
dos esqu emas e o s e u carater diferido 
resulta então de sua int e riorização . Mas 
a imitação diferida r e p e rcute então na 
inteligência, possibilitando a representa­
ção ( ... ), isto é, facilitando precisamen­
te a acomodação inte rior dos esquemas 
às situaçÕe s que é mister antecipar . Ora, 
assim como a imitação , cujos progressos 
são devidos à inteligência , reforça esta 
mediante uma retroalimentação , também 
a assimilação lÚdica, cujo carater, si­
multâneame nt e mais mÓve l e diferido , se 
desenvolve na fas e VI e m virtude das mes­
mas causas gerais, é apoiada pela prÓpria 
imitação, que lhe fornec e os elementos 
repre sentativos necessários à constituição 
do jogo simbÓlico, propriamente di to " 
(1978. p . 134) . 

O jogo simbÓlico, como explica Piage t, comporta uma 

uniao e ntre a assimi lação lÚdica e a imitação representa-

tiva, sendo que a primeira fornece as significaçõe s e 

a s egunda constitui o significante especifico do simbolo . 

Mas a acomodação imitativa mantém-s e subordinada à assi -
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milação, pois e l a int e rve m a titulo de significante, 

-de maneira que nao diz resp e ito ao objeto presente, mas 

sim ao ausente que se trata de evocar . 

• Portanto, no ni vel s e nso rio - motor, a imitação pro-

longa a acomodação, o jogo prolonga a assimilação e a 

inteligência as mantém em equillbrio . Com a r e presentação, 

a imitação, que pode acomodar- se agora aos objetos ausen-

tes , além dos presentes , adquire uma função formativa 

de significantes, em relação aos -significados que serao 

adaptados ou lÚdicos , con forme promanarem da assimila-

• ção acompanhada de acomodação atua l (inteligência) ou 

da assimilação deformante (jogo) . 

3 . 3 .1- O Jogo Simb Ólico : Evolução e Cl assificação 

• Conforme Piaget (1978) , em sua evolução posterior, 

• a partir do aparecimento da linguagem, o jogo se apresen-

ta sob formas comp l exas , de onde s u rge a necessidade 

de classificá- las adequadamente . 

O autor nega as classificaçÕes corrente s que se ba-

s eiam mais em interpretações, em função de teorias expli-

• cativas previas , do qu e e m u ma descrição dos j ogos e 



• 
94 

e m um a análise e s trutura l . Segundo e l e , há ape nas um 

criterio simult a n eamente geral e capaz de aplicar-se 

, 
aos detalhe s dos casos particulares, que e a c lassifica-

• ção s egundo as estruturas envo lvidas nos jogos . Há três 

grandes tipos de estruturas que caracterizam os jogos 

infantis : o e xercicio, o simbolo e a regra . Nos jogos 

de e x e rci c ios , -as estruturas sao exercitadas no vazio, 

isto e , sem qualquer finalidad e além do praze r do funcio -

name nto . O jogo de simples exercicio caracteriza as con-

dutas animais, como por exemplo, a do gatinho que perse -

gue um nov e lo de lã . Na criança, tal jogo e o primeiro 

• a aparecer, caracterizando as fases II a V do desenvolvi -

mento pré-verbal, em contraste com a fase VI, na qual 

inicia o jogo simbÓlico . Está c laro que o jogo de exerc i -

cio pode e nvolver as funçÕes superiores, sempre qu e o 

, 
exerc i c i o funcional pre dominar, como e o caso de faz e r 

• perguntas pelo praze r de perguntar, sem intere sse p e la 

• resposta ou pela prÓpria questão . 

O jogo simbolico implica a repres e ntação de objetos 

ausentes (significados) por meio de significantes dife -

r e ne iados . Por exemplo a criança qu e brinca de comida 

com areia representa simbolicamente a primeira pela se-

gunda e satisfaz- se com uma ficção , pois o vinculo entre 

• o significante e o significado permanec e inteiramente 



• 
95 

subjetivo . Implicando a r e presentação , o j ogo simbÓlico 

- ' nao e xist e e ntre os animais e so aparece n a criança du-

rant e o segundo ano de vida. A maioria dos jogos simbÓli-

• cos, na me dida em que e nvolvem movimentos e atos comple -

xos, são simultaneamente sensorio-motore s e simbÓlicos, 

sendo que são chamados de simbÓlicos porque, na verdade, 

os demais elementos se integram ao simbolismo. Também 

porque suas funçÕes se afastam do simples exercicio (com-

pensação, realização dos desejos, etc.) . 

Os jogos com regras supÕem as relaçÕes sociais ou 

• interindividuais, o que não acontecia com o simbolo . 

Podem ter o mesmo conteÚdo dos jogos precedentes, como 

o exercicio sensÓrio-motor ou a imaginaçao simbÓlica, 

sendo que o que caracteriza este tipo de jogo e uma regu-

laridade imposta pelo grupo a regra, e lemento novo 

que resulta da organização coletiva das atividades lÚdi-

• cas . 

• 
' Portanto, o que Piaget faz e construir uma classifi -

cação genética baseada na evolução das estruturas, em 

função do que ele chega a três classes de jogos (de e xe r-

cicio, de . simbolo, de regra ) que corresponde m a três 

-
fases, sendo que essas fases tamb e m sao caracterizadas 

• pelas diversas formas sucessivas da inteligência sensÓ-
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rio-motora, representativa e reflexiva . Os jogos de cons-

trução não definem uma fase, ou uma classe, "mas ocupam, 

no segundo e , sobretudo, no terceiro nivel, uma posiçao 

situada a meio caminho entre o jogo e o trabalho inteli-

• gente, ou entre o jogo e a imitação" (p . 149) . 

Interessa-nos aqui especialmente a classificação 

e evolução dos jogos simbÓlicos . 

Vimos que o esquema simbÓlico, que aparece na fase 

VI do sensÓrio-motor, é a mais primitiva forma do simbolo 

lÚdico, assinalando a passagem e a continuidade entre 

• o exercício sensÓrio- motor e o simbolismo. O esquema 

simbÓlico é uma forma primitiva do jogo de simbolo porque 

so pÕe em ação um esquema atribuido à conduta do proprio 

sujeito . Quer dizer, a criança faz de conta que exerce 

- -uma de suas açoes habituais, mas nao as atribui a outros 

nem assimila os objetos entre si, fazendo de conta que 

um exerce a atividade do outro . Assim, é a conduta (es-• quema sensÓrio-motor) que faz a vez de simbolo, -e nao 

um objeto ou uma imagem qualquer . Mas o esquema simbÓlico 

garante já o primado da representação sobre a ação pura, 

, 
o que permitira ao jogo assimilar o mundo exterior ao 

eu com instrumentos mais poderosos do que os do simples 

exercicio : " 0 que o jogo de exercício realiza mediante 

• 
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a assimilação funcional, o jogo simbÓlico reforçará, 

pois, pela assimi lação representativa de toda realidade 

ao eu . O ' esquema simbÓlico' realiza a transição, consti -

• tu indo ainda um exerc ic i o de condutas proprias mas um 

exercicio que, por outro lado, ja 
, 
e simbÓlico" (1978 . 

p. 158) . 

A partir da aquisiçao sistematica da linguagem, as-

siste-se ao sucessivo aparecimento de uma serie de formas 

novas de simbolos lÚdicos que Piaget ( 1978) classifica 

da seguinte forma : 

• Fase I (2 a 4 anos) 

Tipo I -A - "Proj eção dos esqu emas simbÓlicos nos objetos 

novos". Graças à correspondência estabelecida entre o 

eu e os outros, devido ao mecanismo da imitação , a crian-

ça passa a atribuir a outros e as coisas o esquema ·que 

• se tornou familiar, generalizando estas condutas . Por 

• exemplo, e la faz um urso de brinquedo dormir , depois 

de ter, ela prÓpria, brincado de dormir . 

Tipo I-B "Projeção de esqu emas de imitação em novos 

objetos". Neste caso, os esquemas aplicados aos novos 

objetos o são por imitação, 
' -em vez de pertencerem a açao 

• do suje i to . Por exemplo, a criança usa uma concha para 
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, 
fingir que e a arrumadeira varre ndo . Tanto n e ste caso 

como no anterior a imi tação aparece e n q uanto e l e mento 

simbolizante , s e ndo qu e no primeiro caso o simbolizado 

, -
• e a açao anterior do sujei to e , no segundo , o proprio 

modelo . Nos dois casos a assimilação lÚdica envolve um 

nÚmero mais elevado de intermediários do que anteriormen-

te , desligando-se ainda mais da ação do sujei to, o que 

resulta numa dissociação compl eta e ntre o significante 

e o significado, que s e generaliza nas condutas seguin-

tes . 

• Tipo II-A - "Assimilação simpl e s d e um obj eto a outro" . 

A assimilação de um objeto a outro ja aparecia nos jogos 

prec edentes , mas estavam inseridas numa ação de conjunto 

que a determinava . Aqui, ela aparece d e modo dire to e 

, 
ocasiona o jogo ou serve-lhe de pretexto, como e o caso 

da criança qu e vê um a concha e diz antecipadamente " xi-

• cara" , e só então a pega e faz de conta que bebe . 

• 
Tipo II - B - "Assimilação do corpo do sujeito ao de outre m 

ou a quaisquer objetos". Este jogo prolonga a forma co-

nhecida como "jogo de imitação ". Por exemp lo, a criança 

, 
finge que e a mae, ou a empregada . 

Ne stas c ondutas de tipo II - A e II - B, intervêm simul-

• taneamente a imitação e a assimilação simbÓlica. A novi-
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dade destas condutas em r e lação a s imediatamente anterio-

res e que a assimilação simbolica (por exemplo , concha 

xicara) 
, 

precede o movime nto imitativo e e anunciada 

• -verbalmente antes da açao, e m vez de ser precipitada 

pela ação . Tais condutas consumam a fusão da imitação 

simbolizante e da assimilação lÚdica, servindo a primei-

ra, junto com o objeto dado , para evocar os significados 

(objetos) ausentes . Quando o que é evocado é um persona-

gem (como no tipo II-B) o gesto imitativo igualmente 

desempenha a função de simbolizante, revelando- se nova-

mente o simbolo como o " produto de u ma colaboração qu e 

• se tornou generalizável entre a assimilação l Údica e 

a imitação " (1978 . p . 165) . 

Tipos III Os tipos III caracterizam as combinações 

simbÓlicas, que so se manifestam plenamente a partir 

dos três a quatro anos de idade (segunda metade da fase 

• I) . Tais combinações crescem em complexidade, unindo 

• de forma ins e paráve l a assimilação ao eu e os elementos 

de imitação . 

Tipo III - A " CombinaçÕes simples 11
• Situam-se entre a 

simples transposição da vida real até a invençao de seres 

imaginarias sem modelo atributivo . Um exemplo do primeiro 

• caso é o da criança que da de comer a sua boneca e fala 
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com ela, incentivando-a como fazem com ela propria na 

hora das refeiçÕes ( " come, vai, so mais um pouquinho 

... " ) . Estes jogos reÚnem elementos de imitação e de 

assimilação deformante, que se fundem completamente e 

constituem o apogeu das construçÕes simbÓlicas . 

Nessas combinaçÕes simbÓlicas o sujeito reproduz 

e prolonga o real, sendo o simbolo imaginativo um meto 

de expressão e de ampliação daquele . O elemento imitativo 

(o simbolizante), segundo Piaget, pode ser comparado 

aos desenhos desta idade , que atestam uma cÓpia do real 

por justaposição de alusões , sem representação adequada . 

O conteÚdo desses jogos (o simbolizado) é a prÓpria vida 

da criança, sendo que ela reproduz o vivido como uma 

afirmação do eu por prazer de exercer seus poderes e 

de reviver a experiência passada . 

Tipo III-B - " Combinações compensatÓrias" . Como no tipo 

precedente, este tipo de jogo é assimilação do real por 

meio da ficção simbÓlica, mas nesse caso o real é algo 

mais a corrigir do que a reproduzir . Por exemplo , uma 

menina proibida de entrar na cozinha, brinca que vai 

numa cozinha " de mentirinha" , ou , estando de dieta, inven 

ta toda uma cena de refeição . 

Outra forma de jogo vizinha destas Últimas é aquele 
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em que a criança reage pelo jogo contra um medo ou reali -

za pelo jogo o que não tem coragem de fazer na r ealidade , 

sendo que neste caso a imitação torna-se catarse . Por 

• exemplo, a criança estando com medo de visitar uma casa 

onde um grupo de crianças faz um teatro , organiza com 

suas bonecas um jogo teatral, tanto para compensar como 

para " purgar " seu medo . 

Tipo III - C " CombinaçÕes liquidantes". Ao enfrentar 

situações penosas ou desagradáveis a criança pode compen-

sá-las, como no caso precedente , ou aceitá-las. Mas, 

neste Último caso, procura revivê-las mediante uma trans-

• posiçao simbÓlica . É o que acontece no exemplo dado por 

Piaget onde uma de suas filhas fica impressionada ao 

ver um pato morto e depenado sobre a mesa da cozinha 

e, no dia seguinte , dei ta-se imovel em um sofá, com os 

braços colados ao longo do corpo e as pernas dobradas , 

• afirmando ser um pato morto . Noutro exemplo , tendo sido 

• involuntariamente machucada por s eu pai, que deixou 

-cair um ancinho sobre suas maos, a criança brinca de 

reproduzir a cena, agora invertendo os papeis e sendo 

ela, portanto , quem machuca e depois se desculpa . 

Conforme o autor, essas formas d e jogo que consistem 

em liquidar uma situação desagradável revivendo-a ficti-

• 
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ciamente, " mostram com particular clareza a função do 

jogo simbÓlico, 
, 

que e assimilar o real ao eu, libertando 

este das necessidades da acomodação " (1978 . p . 173) . 

• Tipo III - D " Combinações simbÓlicas antecipatÓrias " . 

Neste tipo de jogo o sujeito aceita uma ordem ou um con-

~ 

selho, antecipando simbolicamente as conseqüencias da 

desobediência que se seguiriam, no caso de recusar- se 

a acatá- los . 

Fase II (4 a 7 anos) 

• Os jogos simbÓlicos começam a declinar dos quatro 

aos sete anos . Não 
, 

diminuem em numero ou intensidade 

afetiva, mas e que o simbolo , ao aproximar- se mais do 

real, perde seu caráter de deformação lÚdica e se avi -

zinha de uma simp l es representação imitativa da realidade. 

• Três caracteristicas diferenciam os jogos simbÓlicos 

• desta fase em relação à fase anterior . Em primeiro lugar, 

aparecem uma coerência e uma ordem progressivas no jogo, 

opostas a incoerência das combinações simbÓlicas de tipo 

III . Tais são os jogos de combinação simbÓlica ordenada . 

Em segundo lugar, cresce a preocupação de verossimi l hança 

e de imitação exata do real, sendo também crescente a 

• preocupação com a exatidão nas construçoes materiais 
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que acompanham o jogo, como casas , mesas, desenhos, mode -

lagens, etc . Assim, o simbolo lÚdico evo lui no sentido 

de uma simples copia do real, os temas gerais ficando 

• simbÓlicos, e os detalhes das construções tendendo para 

a acomodação precisa e para a adaptação inteligente . 

A terceira característica 
, 
e o in i c i o do simbolismo 

coletivo, que supÕe a diferenciação e o ajustamento de 

papeis . Conforme Piaget, o simbolismo coletivo, que esta 

intimamente relacionado com os progressos no sentido 

da ordem e 
A 

da coe rene ia, manifesta, agora no dominio 

• do simbolismo lÚdico, o mesmo circulo de aquisiçÕes so-

ciais e mentais que se observa no domÍnio da representa-

ção adaptada : " Nos dois casos, há passagem do egocentris-

mo inicial para a reciprocidade, graças a uma du~la coor-

denação nas relações interindividuais e nas representaçoes 

correlativas" (1978 . p . 179) . No caso do simbolismo lÚdi-

• 
co, o progresso da socialização culmina no sentido da .. 
imitação objetiva do real . 

Fase III (7 a 11 anos) 

Entre os s ete a oito anos e os onze a doze anos nota-

se o declÍnio do simbolismo, quer em favor dos jogos 

de regras, quer em favor das construçoes simbÓlicas cada 

• vez menos deformantes e cada vez mais prÓximas do traba-
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lho adaptado . 

Comparando as formas iniciais e finais do jogo simbÓ-

lico, Piaget constata que no ponto de partida a constru-

• ção simbÓlica (o objeto dado e o gesto imitativo) repre-

senta situações e objetos sem relação com ela , e estes 

Últimos são assimilados a um sistema de combinações sub-

jetivas. Ja no ponto de chegada a construção simbÓlica 

(por exemplo, casas, cidades) é uma reprodução imitativa 

direta da realidade correspondente , sendo que esta e 

evocada num contexto de esforço de compreensão: " portanto, 

, -
• o símbolo tornou- se imagem e esta ja nao serve para a 

assimilação ao e u, mas outrossim, para a adaptação ao 

real" (p . 182) . Compreende-se o declÍnio do simbolismo, 

pois que, quanto mais a criança se adapta às realidades 

fÍsicas e sociais, menos se ent rega às deformações e 

transposiçÕes simbÓlicas, visto que, em vez de assimilar 

• o mundo ao seu e u, submete progressivamente o eu ao real . 

• Ao mesmo tempo fica c laro que as mesmas causas que expli-

cam o declÍnio do jogo simbÓlico, explicam também a afir-

- -maçao de jogos soe ial i zados e di se ipl i nados que sao os 

jogos de regras . 

Pode-se esquematizar a classificação e evolução dos 

• jogos infantis segundo Piaget da seguinte forma : 
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JOOCB DE 

EXERCÍCIO 

JOOCB 
SIMBÓLI­

Cü:3 

1 0 5 

<
Jogos, de exercicio 

sensoriü--f[X)tor 

Jogos de exerci cio 

do pensamento 

Jogos de exercici~ sirrples; 
Jogos de canbinaçoes sem finalidade; 

Jogos de canbinaçÕes can finalidade; 

~ Jogos de exercicio sirrples ; 

~Jogos de exerc~cio sem finalidade; 
Jogos de exercicio can finalidade; 

Fase I 

(2 a 4 

anos) 

Fase II 

(4 a 7 

anos) 

Fase III 

(7 a 11 

anos) 

Esquemas slirbÓlicos 

. ------- A-Projeção dos esquemas slirbÓlicos a objetos novos; 
Tlpo I --- - -B-Projeçao dos esquemas de imitaçao a objetos novos; 

A-Assimilação sirrples de un objeto a outro; 
Tipo n< -B-Assimilaçao do corpo do sujei to ao de outro ou a 

um objeto; -
A-Canbinaçoes sirrples; 

Tipo III 
CanbinaçÕes B-Carbina~ carpensatórias; 
sirrbÓlicas C-furbinaçoes liquidantes; 

D--CarbinaçÕes antecipatórias; 

DecÜnio ~o / Canb~ção simbÓlica orà.enada; 
jogo simbo- '\Imitaçao exata do real; 
lico: SimboliSITO col eti vo ; 

(

Ein favor do jogo de regras; 

Declinio do - , 
imbo 

. Ein favor das construçoes simbolicas mena; deforman-
s llsmo: , , 

tes e mais proximas do trabalho (o simbolo torna-

-se imagem) ; 

<
Jogos de regras institucionais 

JOOCB DE (transmitido de gerações em gerações , 

REGRAS caro esportes, etc . ) ; 
(iniciam 
na fase II, Jogos de regras de natureza contratual e m::xnentânea 
subsistem 

durante a 
vida) 

(regras que surgem de acordos rocmentâneos na brincadeira 

entre iguais) ; 
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vê-se que ao definir o jogo infantil Piaget nao pos-

tula que este Último compreenda uma função isolada, 

ou um tipo particular de atividade entre outras. Dai 

• que atribui sua predominância 
~ 

na criança nao por razoes 

especificas de dom:Í.nio lÚdico, mas pelo fato de que as 

I tendências (funções) que caracterizam as condutas e o 

pensamento são menos equilibrados no começo da vida men-
( 

tal do que no adulto . 

-Em todas as fases do desenvolvimento, sao r eencontra-

das a acomodação e a assimilação, embora sempre mais 

• diferenciadas e conseqüentemente mais complementares 

em seu equi l:Í.brio crescente . Como explica Piaget, o jogo 

infantil é a expressão de uma das fases dessa diferencia-

çao progressiva, sendo " o produto da assimilação disso-

ciando- se da acomodação antes de se reintegrar nas formas 

de equil:Í.brio permanente que dele farão seu complemento, 

• ao. n:Í.vel do pensamento operatÓrio ou racional " (1978 . 

• p . 207) . 

Assim, desde o principio da dissociação entre a assi -

milação e a acomodação , começa a existir jogo . O jogo 

de exercicio se constitui sempre que a assimilação, 

dissociando-se da acomodação, subordina-a, funcionando 

• por si propria . No nivel representativo, igualmente será 
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o predominio da assimil a ção o que definirá o jogo, sendo 

que a ficção simbÓlica explica-se pelos atribu tos da 

assimilação pela assimilação , 
, 

que e deformante na medida 

em que não se acompanha de uma acomodação comp l ementar 

• 
às coisas e às pessoas. Há um parentesco, no sentido 

de uma filiação entre o jogo de exe rci c i o (assimilação 

funcion a l ) e o jogo simbÓlico (assimilação simbÓlica) : 

" o j ogo simbÓli co esta para o jogo de exe rcicio como 

a inteligência r eprese n tativa esta para a inteligência 

sensorio-motora. Entretanto, se e xiste assim filiação 

no sentido diacrÔnico, e preciso acresc e ntar, do ponto 

• de v ista sincrÔnico, que o jogo simbÓlico é , para a inte-

ligência representativa, aquilo que o jogo de exercicio 

e para a inte ligência sensÓrio-motora, 
, 

isto e , um desvio 

ou uma dissociação no sentido da assimilação pura" (p. 

209) . 

• O pensamento representativo inicia quando, no siste-

• ma de significações que constitui toda inte li gência, 

o significante se diferencia do significado . Na adaptação 

dos esqu emas sensÓrio-motores já s e registra a inte rvenção 

de significantes, que são os indicias . Mas estes Úl timos, 

constituindo um aspecto do objeto ou situação a qu e se 

r efere , não e stá dissociado do significado . Pelo contra-

• rio, na linguagem os significantes e stão totalmente dife-
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renciados dos significados, os primei ros constituindo 

as pal avras e nquan to signos co l etivos, e os s egundos 

sendo forn e cidos pe l as si gnificações das palavras, isto 

• e, os conceitos . Ocorre qu e , como esclarece Piaget , entre 

o indicio e o signo, ou ent r e o esquema sensÓrio- motor 

e o con ce ito lÓgico, int e r cala- se a imagem simbÓlica 

e a r e prese ntação por image ns ou p r é - conceitual . A image m 

é uma imitação interiorizada, sendo assim um e squema 

anteriormente acomodado, que s e rve as assimilaçÕes atuais 

a ti t u lo de significao te . Desta forma a imagem e um 

significante difere nciado, mais do que o indicio , porque 

• e desligado do objeto perc e bido, mas menos do que o signo, 

porque sendo imitação do objeto 
, 
e um signo motivado e 

não arbitrário . 
, 

Por isso mesmo, a image m e um significao-

te acessivel ao pensamen to individual, enquanto que o 

signo puro é s e mpre social . 

• O simbolo lÚdico também é imagem e , por isso , tamb é m 

• imitação e , de sta forma, acomodação . Mas este e squema 

anteriormente acomodado serve de significante às assimi -

laçÕes livres do real , que pre dominam sobre as acomoda-

çÕes atuais . vê - s e a diferença entre a repre sentação 

simbÓlica do j ogo , e a r epresentação propr iame nt e cogni -

tiva . É qu e nesta Última há adaptação ao significado 

• (equilibrio e ntre a assimilação e a acomodação), sendo 
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-que o si gnificant e sao image ns, r e ais ou me ntais, acomo -

, 
dadas ou imitadas e xa t ame nt e , das quais o obj e to e um 

repre s e nt a nt e d e uma classe g e ral . Na r e presentação sim-

• bÓlic a d e ordem lÚdica, 
, 

o significado e assimilado ao 

eu, isto é , e vocado para e feitos de satisfação do sujei-

to, e o significante não é uma imitação mental precisa, 

mas uma imitação por meio de quadros materiais onde os 

proprios objetos são assimilados a titulo de substitutos 

do s i gnif ic ado . 

Assim como o jogo d e exe rc icio representa o polo da 

• assimilação no nivel sensÓrio-motor, o jogo simbÓlico 

repre sent a o pÓlo da assimilação no pensamento, e assimi -

- , 
l a livre me nt e o r e al ao e u . O real nao e assimilado desde 

logo ao p e nsame nto lÓgico e experimental p e lo simples 

fato de qu e este pensamento não está ainda construido 

durante a primeira infância . Além disso, como veremos 

a s e guir, o pensame nto mais lÓgico e adaptado de que 

a criança peque na é capaz e, ainda assim, pré-lÓgico 

e egocêntrico, sendo sua estrutura intermediária entre 

o jogo simbÓlico e o pensamento adulto. 

Segundo Piaget é possivel resumir tudo isto numa 

unica afirmação: o jogo simbÓlico 
, ~ 

e o pensamento e gocen-

' • trico em estado puro . Para que o pensamento chegue a 
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objetividade e preciso qu e a assimilação do real ao sis-

tema das noç~es do sujeito esteja equilibrada com a aco-

modação dessas noç~es as coisas e ao pensame nto dos ou-

tros . Este equilibrio só é alcançado com a reversibilida-

de operatÓria que permite ao pensamento conservar suas 

noç~es apesar das transformaç~es do real. Para P i age t , 

a operação reversivel exprime tanto as modificaç~es do 

real quanto as transformaç~es reguladas do pensamento 

e e por isso que ela é, ao mesmo tempo, acomodação e 

assimilação . 
- , -Ocorre que tais operaçoes reversiveis nao 

estao acabadas a não ser no final da primeira infância, 

antes do que o pensamento da criança necessariamente 

oscila entre três tipos de estados : os equilibrios momen-

tâneos entre a assimilação e a acomodação; o predominio 

da acomodação ; assimilação do real ao eu, que é o pensa-

mento centrado sobre si mesmo, na falta de uma acomoda-

ção correlativa. Conside rando-se o desequilibrio do pen-

sarnento da criança, entende-se ser a assimilação do real 

ao eu uma condição vital de continuidade e desenvolvimen-

to : 

"Ora , o jogo simbÓlico preenche essa 
condição dos dois pontos de vista ao mesmo 
tempo, das significaç~e s (do significado) 
e do significante. Do ponto de vista do 
significado, o jogo permite ao sujeito 
reviver suas experiências vividas e tende 
mais à satisfação do eu que à sua submis-
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-sao ao real. Do ponto de vista do signifi-
, 

cante, o simbolismo oferece a criança 
a linguage m pessoal viva e dinâmica, in­
dispensável para exprimir sua subjetivida­
de intraduzivel soment e na linguagem cole­
tiva . O objeto-simbolo, enquanto sucedâneo 
verdadeiro do significado, torna-o presen­
te e atual a um grau que o signo verbal 
não atingirá jamais" (1978 . p . 214) . 

Restaria compreender porque o emprego do simbolo, 

à ficção e -na o verbal, chega oposiçao ao conceito 

a crença . Sabe-se que ja bem cedo a criança distingue 

- -a fantasia e o real, o que nao significa que ela nao 

mantenha nenhuma espécie de crença durante o jogo . Segun-

do Piaget, a criança que brinca não acredita no conteÚdo 

do seu simbolismo do ponto de vista da crença socializa-

da, mas, pode-se dizer, precisamente porque o simbolismo 

é um pensamento egocêntrico, que ela acredita " para ela" 

no que quer . No jogo da criança não há interferências 

da realidade dos adultos. Ha apenas a realidade da crian-

, 
ça, em que ela acredita simplesmente porque e o uni ver-

so do eu ; e o jogo tem por função proteger esse universo 

acomodações obrigatÓrias ' a realidade contra as comum . 

Assim, a criança não se questiona a respeito da verdade 

de seus simbolos porque, sendo uma satisfação direta 

do eu, o jogo simbÓlico comporta sua crença propria, 

, 
que e uma verdade subjetiva . 
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3.4- A Re pre s e ntação Cogn i t i v a 

Toda inteligência , desde a adaptação sensÓrio-moto-

• ra, compreend2 um nÚcleo essencial de coordenação entre 

a assimilação e a acomcdação . ' Paralelamente as represen-

taçÕes da imitação e do jogo desenvolve - se a representação 

cognitiva propriamente dita , onde u m equilibrio entre 

a assimilação e a acomodação 
, 
e buscado , -ainda que nao 

atingido no per iodo em questão . Trata- se de compreender 

a evolução desta representação cogn itiva , bem como suas 

relações com o simbolo l Údico, e a imagem imitativa . 

• 
De fato, só e possivel considerar essas diversas 

formas do pensamento representativo (imitação, jogo e 

representação cognitiva) como solidárias umas das outras , 

na medida em qu e as três evoluem em função do equilibrio 

progressivo da assimilação e da acomodação . 

Mesmo que os signos verbais coletivos intervenham 

com os simbolos para tornar possivel a construção dos 

, 
conceitos , a posiçao de Piaget , como ja foi dito , e a 

de que a passagem da inteligência sensÓrio-motora à con-

ceitual não pode explicar- se somente pela intervenção 

da vida social. Na verdade , a socialização e a verbaliza-

• ção dos esqu e ma s constitu em ape n as uma das dimensÕes 
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do processo de transformação do esquema sensorio- motor 

em conceito . Os simbolos utilizados no jogo e na imitação 

e os signos soe i ais coletivos ( 1 inguagem) desenvolvem-

• - se paralela e interdependentemente para tornar possivel 

a construção dos conceitos . 

A explicação da representação deve ser capaz de pene -

trar no pormenor dos mecanismos representativos, seguindo 

passo a passo o processo evolutivo interno que conduz 

da inteligência sensÓrio- motora à inteligência conceitual , 

-ainda que nao se perca de vista a vida social , enqu anto 

• um dos fatores desta evolução, que caracteriza um " qu adro 

mu ltidimensional ". 

Tal formação dos conceitos a par t i r dos esqu emas 

sensorio- motores 
, 
e lenta e inicia pela constituição dos 

esquemas verbais . São os esquemas ligados a signos s emi -

~ . - verbais, contemporaneos da fase VI da inteligência sen-

• sorio-motora , que, no inicio , -servem de expressao a 

criança . Por exemplo , o termo " tch- tch", que imita o 

som do trem, aplica-se ao que aparece e desaparece visto 

de uma j anela , " papai " é generalizado para todas as espé -

c ies de homens, " ta tá 11 designa açÕes bem sucedidas , e te . 

Estes esquemas verbais são intermediários entre os 

• esquemas sensÓrio- motores e os esquemas conce i t u ais, 
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assim como os esque mas simbÓlicos sao intermediários 

ent re o jogo de exercício e o jogo simbÓlico, e a imita-

ção diferida e intermediaria e ntre a imitação sensÓrio-

• - motora e a imitação representativa . 

Se os conceitos (sistemas de classes e relaçÕes) 

assimilam (reunindo, seriando ... ) os objetos segundo 

suas propriedades objetivas, o esquema verbal procede 

por uma assimilação das coisas do prÓprio ponto de vista 

do sujeito . Como explica Piaget (1978), os termos desig-

nam, sobretu do , açõe s particul ares qu e interessam à c r ian-

• ça ou relativas a ela (por exemplo , " papai " são as pe s soas 

que estendem os braços como papai) , mais do que objetos 

propriame nte ditos . 

- - , 
Portanto , os esquemas verbais nao sao e squemas se n so-

rio-motores puros, nem conceitos verdadeiros, mas sim 

• esquemas sensorio- motores em vias de c onceitual ização . 

Como o esquema sensÓrio- motor, - -eles sao modos de açao 

generalizáveis , qu e se aplicam a objetos cada vez mais 

numerosos . Mas já apresentam , do conceito , um semi - des l i -

gamento em relação ' a atividade , além de anunciarem o 

elemento característico da comunicaçao . Há duas particu-

laridades do esqu ema verbal que o limitam em re l ação 

• ao conceito . Trata-se , em primeiro lugar, de sua sign ifi -
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cação flutuante, por oposiçao a significação fixa dos 

conceitos . Em s e gundo lugar , as palavras empregadas no 

-esque ma v e rbal sao anteriores aos signos propriamente 

• ditos, p e rmanecendo int e rme diários entre o simbolo indi -

vidual ou imagem imitativa e o signo propriamente social . 

Estando os esquemas conceituais ligados ao sistema 

dos signos verbais organizados, o progresso da represen-

taçao conceitual será solidário ao da prÓpria linguagem. 

Desta forma, a partir dos semi-signos iniciais a criança 

aprende a falar palavras-frases, frases de duas palavras 

e frases completas . 

Na passagem da linguagem ligada ao ato imediato para 

a construção de representações mentais propriamente di-

tas, a narrativa cumpre papel intermediário fundamental, 

ja qu e constitui um meio de evocação e de reconstituição. 

A partir d e agora a linguagem deixa de acompanhar sim-

-plesme nte o ato em curso para reconstituir a açao passada 

que começa a representar . A palavra passa a funcionar 

como signo, pois não faz mais parte do ato, mas o evoca . 

SÓ aqui o esquema verbal destaca-se do e sque ma sensorio-

motor para adquirir o que Piaget chama d e "função de 

reapre s e ntação", isto é , de nova apresentação . 

• - -Mas a narrativa apenas recons ti tu i a açao, nao che-
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gando à constatação, para a qual sera n ecessar io que 

, 
ela se prolongue ate atualizar-se , para acompanhar nova-

mente a ação, descrevendo-a, em vez de fazer part e int e -

grante dela. A descrição torna-se representação atual, 

que " desdobra necessariamente o esquema sensÓrio-motor, 

, ... , -
isto e , forra o esquema inerente a propria açao com um 

esquema representativo, que o traduz em uma especie de 

conceito " (p . 287) . 

Como explica Piaget, a linguagem da criança desse 

nivel permanece a meio caminho entre a comunicaçao com 

os outros e o monÓlogo egocêntrico . A soe ial ização -na o 

implica numa troca fundada em u ma diferenciação ni tida 

entre o eu e os outros, constituindo-se p e lo contrário, 

numa indiferenciação entre e sses dois termos . Esse ego-

centrismo da linguage m não poderia deixar de manifestar-

- se no dominio correlativo da conceitualização , que per-

manece , na forma dos pré - conceitos, intermediária e indi -

ferenciada . 

De fato, tais pre-conceitos usados pe l a c r i ança de 

-dois a quatro anos nao atingem nem a g e neralidade nem 

-a individualidade verdadeiras , porque as noçoes que em-

prega oscilam entre estes dois termos . Quer dizer, os 

• indivÍduos particu lares têm menos individualidade , como 
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se p e rmanece ssem menos idênticos a si me smos, de modo 

que, por exemplo , uma criança chamada Jaqueline, refere -

' ' - se a " Jaqueline do espelho" ou a "Jaque line da fotogra-

fia", como se não fossem a mesma pessoa . Ao mesmo tempo, 

-as classes nao chegam a ser genericas, e sim constituem 

uma especie de " individuo-tipo " que se repete em varias 

exemplares, de modo que a criança, por exe mplo , diz " a 

lesma" para todas as lesmas que aparecem no caminho do 

seu passe i o. Estando a me i o caminho do individuo e do 

geral, o pré - conceito constitui, segundo Piaget, uma 

espec i e de " participação" : " ausência de in c lu são num 

todo, e identificação direta dos elementos parciais entre 

si, sem mediação desse todo " (1978. p . 290). 

As estruturas pré-conceituais -sao aparentadas da 

estrutura dos simbolos lÚdicos, 
, 

pois que tanto o pre-

conceito quanto o simbolo lÚdico procedem por assimilação 

• direta, sem identidades nem generalidades verdadeiras, 

por participação pré-lÓgica e -nao por -operaçoes . Há, 

de fato, toda espécie de intermediários e ntre o simbolo 

lÚdico, a imagem imitativa e o pré-conc eito . Este ultimo, 

na verdade , é considerado por Piaget como estando a meio 

caminho do simbolo e do conceito propriamente dito . Por-

que , como o simbolo lÚdico, o pré-conc e ito implica a 

• , 
imagem e e em parte determinado por ela, pois a imagem 
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e o representante do " individuo- tipo " , por exemplo " a 

lesma " que representa todas as lesmas : " sendo o pre - con-

cei to assimilação a um objeto privilegiado, sem acomoda-

ção generalizada a todos, a acomodação a este objeto, 

quando o pensamento se relaciona com os outros, se pro-

longa então necessariamente em imagem, intervindo esta 

a titulo de suporte necessario da assimilação, portanto 

de significante privilegiado e em parte substituto " (p . 

293). 

A estrutura quase simbÓlica e a ausência de generali -

• dade dos pré - conceitos -sao tambem caracteristicas dos 

primeiros raciocínios infantis as transduções, que 

não procedem nem do geral para o singular (dedução) nem 

do singular para o geral (indução), mas do singular para 

, 
o singular . Por exemplo, e di to a uma criança que ela 

não pode comer laranjas porque ainda não estão amarelas, 

• isto e, maduras . Momentos mais tarde, a criança que toma 

um chá de camomila diz que a camomila esta amarela e 

portanto ela ja pode comer laranjas . Seu raciocínio, 

que procede do particular para o particular, e o seguin-

te : estando a camomila amarela , as laranjas também devem 

estar . Outro exemplo diz respeito a criança que todas 

as tardes dorme e sesta . Uma tarde ela não o faz e então 

• afirma que não é de tarde porque não fez a sesta . 
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Como se vê, a transdução realiza uma assimilação 

indevida, que r da classe geral a um dos seus casos parti-

culares, quer de um ponto de vista a outro . Tal assimila-

çao do particular ao particular, portanto deformante 

e irreversivel, assim o é em função do fato de ser cen-

trada : o raciocínio menospreza alguns elementos , que 

-sao assimilados aos elementos centrados pelo pensamento 

-do sujeito, seja porque estes sao objeto do interesse 

ou da atividade da criança, seja porque caracterizam 

seu ponto de vista . A assimilação só será lÓgica na medi -

da em que a sua descentração a fizer reversi.vel : "Assim, 

• os processos constitutivos da transdução -sao, apenas, 

caso particular desse mecanismo geral que, da centração 

à descentração perceptivas e do egocentrismo à reciproci-

dade lÓgica, caracteriza todo desenvolvimento das funçÕes 

cognitivas " (p. 301) . 

• Em Última análise , a transdução 
, 
e o resultado de 

• ~m equilibrio incompleto entre uma assimilação deformante 

e uma acomodação parcial . 

O pensamento intuitivo (quatro - cinco a sete anos) 

constitui-se em intermediário entre o pre-conceito e 

o simbolo de um lado, e a operação de outro. A assimila-

• ção, mesmo que ja nao centrada num objeto tipico, ainda 
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esta insuficienteme nte des c entrada. E a acomodação, embo-

-ra nao se ligando mais a imagem de um objeto individual 

(como no pré-conceito) continua a ser fonte de imagens . 

• É assim que nas seriaçoes e inclusÕes intuitivas o pensa-

mento permanece preso às c onfigurações (que são imagens) 

' -ou a percepçao . 

SÓ com o pensamento operatÓrio a assimilação se torna 

reversivel, porque a acomodação esta generalizada, -na o 

mais se traduzindo em imagens . A imagem subsiste , mas 

a titulo de ilustração que pode acompanhar ou não o es-

• quema operatÓrio , não fazendo mais parte integrante deste 

Último . 

3 . 4 . 1 - A Representação Pré - OperatÓria como Condição de 

Passagem do SensÓrio- Motor ao Conceitual 

• 
• 

Piaget (1978) ' 
, 

De acordo com e apenas do ponto de 

vista funcio n al que se podem estabelecer as equivalências 

entre a inteligência sensÓrio- motora e o pensamento con-

c e i tual , quando se considera que os esquemas senso rio -

- , 
-motores sao os equivalentes praticas dos conceitos e 

• das relações e a assimi l ação sensorio- motora , um j uizo 
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também de ordem pratica . Pois em que pesem tais equiva-

lências funcionais, do ponto de vista da estrutura há 

e ntre a inteligência sensÓrio-motora e a inteligência 

• conceitual diferenças fundamentais, que dizem respeito 

não só a natureza das coordenaçÕes que se estabelecem 

numa e noutra, mas também quanto ao campo a que se apli-

cam . 

Em primeiro lugar, os atos da inteligência sensorio-

-- motora coordenam entre si apenas percepçoes e movimentos 

-sucessivos . Reduzindo-se a sucessoes de estados, tais 

• atos não garantem uma representação de conjunto , que 

permitiria refletir estes estados num quadro total e 

simultâneo. Por isso, Piaget diz que a inteligência sen-

~ 

sorio-motora procede como um filme em camara lenta no 

~ 

qual s e ve todos os quadros como imagens i moveis, sem 

a fusão de imagens . 

• 
• Em segundo lugar, como decorrência da questão ante-

rio r, a inteligência sensorio-motora tende ao êxito e 

- ' nao a verdade ou ao conhecimento propriamente di to . O 

ato sensÓrio - motor dirige-se a um objetivo prático e 

não busca a constatação ou explicação . É uma inteligência 

vivida e não uma inteligência reflexiva . 

• Além disso, quanto ao seu campo de aplicação, dado 
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que apenas dispÕe de instrumentos perce ptivos e motores, 

a inteligência sensÓrio-motora 
, 

so trabalha nas proprias 

-realidades e nao nos signos, símbolos e esquemas que 

• a elas se referem . Desta forma, os atos sensorio- motores 

só comportam distâncias muito curtas ent r e o sujeito 

e os objetos. 

Por fim , a inteligência 
, 

sensorio-motora e emi nente -

-mente individual, ja que nao conta com os enriquecimentos 

sociais adquiridos com o emprego dos signos. 

Compreende-se assim que a passagem da inteligência 

• sensÓrio- motora ao pensamento conceitual faz-se e m função 

de quatro condiçÕes que seguem. Primeiro, 
, 
e preciso que 

as açÕes sucessivas fundam - se, por uma aceleração das 

velocidades, num todo simultâneo. Tal desenrolar rápido 

do filme caracteri za a representação interior, concebida 

• como um esquema antecipador do ato . Depois, uma tomada 

• de consciência da ação total, não apenas de seus resulta-

dos, mas também de seus e mp e nhos, o que permite desenro-

lar o filme nos dois sentidos, de forma que a constatação 

e a expl icação vêm complementar a busca do êxito . 

Uma terceira condição consiste num sistema de signos 

que acrescido às açÕes permite a construção dos conceitos 

• gerais . As açÕes simbÓlicas, refere ntes às representaçÕes 
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das r ealidade s (simbolos e signos) 
~ -vem prolongar as açoes 

' relativas as proprias realidades, o que permite a multi-

plicação infinita das distâncias espaço-temporais entre 

• o sujeito e os objetos . 

Por fim, a soe ial i zação que acompanha o emprego dos 

signos garante a in se rçao do pensamento in di v i dual em 

uma realidade objetiva e comum. 

Ora, a criança que "fala, imita e brinca", na expres-

são de Piage t, não realizará estas condiçÕes em bloco, 

pelo efeito sÚbito da representação. Se r á preciso uma 

• nova e lenta evo lução estrutural que reproduzirá, no 

novo plano das representaçÕes, 
, 

aquela recem terminada 

- -no plano da açao pura . Isto porque a evocaçao dos esque-

mas praticas, tornada possivel desde a crescente coorde-

naçao e interiorização das ações na fase VI do sensorio-

• motor, e que se manifesta na imitação diferida, no esque-

• ma lÚdico simbÓlico, no surgimento da imagem mental e 

- - -na aquisiçao da linguagem, tal evocaçao nao basta, nao 

acarreta por si sÓ a construção das operações . 

A operação caracteriza-se por um equilibrio permanen-

te entre uma acomodação estáve l e continua aos dados 

da experiencia e uma assimilação caracterizada por ser 

• reversivel e, por isso, não-deformante . Ora, a assimila-
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çao e a acomodação sensÓrio-motoras -nao se prolongam 

diretamente em tais assimilaçõe s e acomodaçÕes operato-

rias . Entre as primeiras e as segundas resta percorrer 

um longo caminho que culminará na reversibilidade do 

pensamento e na reciprocidade intelectual entre indivi-

duos; 

11 De fato, a assimilação e a acomodação, 
que haviam atingido equilibrio provisorio 
na fase VI da inteligência sensÓrio-moto­
ra, se dissociam no plano da representação 
e da linguagem pela intervenção das reali­
dades novas, de ordem extra perceptiva 
e social, realidades que ainda estao por 
exp lorar: para encontrar o equil i brio 
no plano representativo, tem-se, pois, 
de novamente percorrer o caminho semelhan­
te a que elas acabam de completar 11 (1978 . 
p . 307). 

E o percorrer deste caminho que se observa durante 

o periodo representativo (1;6 anos a 7-8 anos aproximada-

mente) onde, até que o equilibrio permanent e entre 

a assimi lação e a acomodação (grupamento) seja alcançado, 

o pensamento apresentara uma serie de equilibrios par-

ciais ou instáveis, cuja gama explica o conjunto dos 

esquemas que vão do simbolo lÚdico e da imagem imitativa 

ao pre-conceito e a transdução . Se no plano sensorio-

-motor o e quilibrio se dá entre uma assimilação e uma 

acomodação atuais, no plano representativo as acomodações 

e assimilações anteriores interferem com as presentes, 
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as primeiras sendo conservadas no prese nte a titulo de 

significantes, e as segundas a titulo de significaçÕes . 

Assim, no plano da representação as acomodaçÕes são du-

• plas : atuais (acomodações simples) e anteriores (imita-

çÕes representativas e imagens); bem como as assimila-

çÕes: atuais (incorporaçÕes dos dados aos esquemas ade-

quados) e anteriores (conexões estabelecidas entre esses 

esquemas e outros, cujas significaçÕes -sao evocadas e 

não percebidas no momento atual). 

Considerando-se estas diferenciações, o equilibrio 

• no plano representativo não pode se fazer de modo imedia-

to e o caminho percorrido no plano sensorio-motor tera 

de ser refeito neste novo patamar. E tal equilibrio se 

fará no rumo da descentração, repetindo-s e o mesmo pro-

cesso que no sensorio-motor partiu d e uma assimilação 

centrada na atividade prÓpria para descentrar-se gradual-

• 
mente . Também a assimilação represen tativa inicia-se 

• por um mecanismo de centração, sendo, por isso, uma assi-

milação irreversivel. Da descentração resultara o equili-

brio entre a assimilação e a acomodação, equilibrio que 

tende, necessariamente, para uma estrutura reversivel . 

• 
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3 . 4 . 2- A Causalidade , o Objeto , o Espaço e o Tempo Re pre-

senta ti vos 

• Interessa tambem examinar como evoluem as categorias 

da causalidade , do objeto, do e spaço e do tempo neste 

nivel representativo . 

Como exp lica Piaget ( 1978), essas categorias se de -

senvolvem, a partir da aquisiçao da linguagem, segundo 

dois processos . Por um lado, con tinuam a desenvolver-

- se no campo das manipulaçÕes praticas, e por outro lado, 

• ultrapassam es s e domÍnio -da açao , ocasionando diversas 

representações espaciais e temporais, e de mitos pseudo-

- explicativos bastante peculiares . 

Entre os mitos espontâneos da criança pré - operatÓria 

que s e situam a meio caminho entre o simbolismo lÚdico 

• ou imaginativo e a pesquisa propriame nt e inteligente 

• esta o artificialismo . Este consiste em considerar as 

coisas como o produto da fabricação do homem, e expressa , 

assim, uma tendê ncia a confundir a causalidade material 

com a fabricação humana (Piaget , s. d . ) . A criança conce -

be os astros, como o sol, a lua e as estre l a s, como fei -

tos pelo homem . Também a origem da no i te, das nuvens, 

, 

• da chuva, dos rios, dos lagos e da propria agu a , das 
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, , 
arvores, das montanhas , etc . e representada do mesmo 

, ' modo: e a atividade humana que a criança recorre para 

- ' explicar as coisas, e nao as proprias coisas . 

• Como esc larece Piaget ( 1978), há no artificialismo 

uma assimilação dos processos naturais à atividade huma-

na, assimilação essa que se processa a maneira do pre-

-conc eito , isto é, por participação direta e sem classes 

gerais, de onde s e entende a continuidade possivel com 

o simbolo lÚdico, cujo tipo de assimilação é o mesmo, 

em grau me nor de acomodação . 

• Também é a assimilação egocêntrica, prÓpria da estru-

tura do pré-cone e i to, -que explica as noçoes animistas . 

O animismo e definido por Piaget (s . d . ) como a tendência 

a considerar os corpos inertes como vivos, conscientes 

e dotados de intençÕes . A assimilação egocêntrica deter-

• mina, então, que sentimentos interiores (intenção, esfor-

• ço, etc.) sejam projetados sobre objetos ine rtes ou movi-

mentos fisicos (os -dados exteriores sao deformados em 

função do eu) . 

Ocorre que por falta de uma tomada de consc iene ia 

da subjetividade do pensamento, da intencionalidade, 

etc . , esses e lementos interj_ores são atribuidos a qual-

• quer quadro externo que corresponda aos movimentos e 
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' a atividade proprios, por uma analogia imediata e nao-

conceitu a l. Como a assimilação egocêntrica que caracteri-

za as est ruturas pré-conc e ituais acha-se em continuidade 

• com a assimilação simbÓlica caracteristica dos simbolos 

ludicos, e possivel, conforme Piaget (1978), entender 

essa atribuição de caracteres subjetivos a objetos mate-

riais e e xternos como um simples caso particular do meca-

nismo muito geral que constitu i o pensamento simbÓlico . 

No mesmo nivel da explicação animista e artificialis-

ta, a criança tende a materializar o pensamento e os 

fenômenos mentais . Ela acreditará, por exemplo, que pen-

• , 
samos com a boca; supora que as palavras fazem parte 

das coisas e estão nelas situadas (de modo que não dis-

tinguirá as palavras das coisas nomeadas); 
, 

pensara nos 

, 
sonhos como algo exte rior a nos: o sonho esta no quarto. 

Todas essas representações da criança pesquisadas por 

• Piaget (s . d . ) atestam a falta de distinção nitida entre 

• a interioridade psi.quica e a exterioridade material . 

-Estas conc epçoes s e apresentam com força no auge 

do simbolismo, e nquanto que quando este se atenua e os 

conceitos se suc edem aos pré-conceitos, então o pensamen-

to ocasiona uma tomada de consciencia suficiente para 

• que s e u funcionamento s eja localizado internamente. vê-
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--se novame n te a c one x ao e ntre e ssas categorias r e prese n-

tativas e o pe nsam e nto simbÓlico . 

Também derivando de uma assimilação egocêntrica, 

• propria de uma e strutura pré-conceitual de pensamento, 

está a causalidade "mágico- fenomenista " , que se explica 

em função dos sentimentos de participação . A participação 

é a r e lação que o individuo acredita perceber entre dois 

seres ou dois fenÔmenos que considera ou como parcialmen-

te idênticos, ou como tendo uma inf luência estreita um 

-sobre o outro, ainda que nao haja entre eles nem contato 

• espacial , nem conexão causal inteligivel . A magia designa 

o uso que o individuo acredita poder fazer das relações 

de participação para modificar a realidade . Por exemplo, 

uma das filhas de Piaget ao vê - lo afastar-se em uma moto -

cicleta, o que lhe provoca medo, coloca os dedos na boca 

• 
' -de uma maneira especial e diz a mae : " ponho os dedos 

assim para que papai volte ". Noutra ocasiao , bate com 

• 
os pés no chão para qu e a sopa fique boa : " Quando bato, 

a sopa e boa" ( 1978 . p . 328) . Nestes dois exemplos ha 

"magia por participação dos gestos e das coisas " , pois 

a criança acredita que um gesto exerce por participação 

uma influência sobre um acontecimento desejado ou temido 

(s . d . p . 112) . 

• 
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O pensamento egocêntri co da criança pré-operatÓria 

parece, d e fato, estar na b a s e dessas concepç5es de mund~ 

O realismo, que é a confusão do pensame nto e das coisas, 

• ou do e u e d o mundo exterior, é um fenômeno d e ordem 

individual fundamental para a coopreensão da causalidade 

, 
infantil : "o p e nsame nto da criança e r ealista e o pro-

gresso consiste em desembaraçar-se dest e realismo ini -

cial. Com efe ito, durante os estágios primitivos, acrian-

- A 

ça nao tendo ainda a consciencia de sua subjetividade, 

todo o real é disposto em um plano unico por confusão 

dos dados externos e dos dados internos. O r ea l esta 

• impregnado de aderências do eu, 
, 

e o pensamento e concebi -

do sob as e spécies de matéria fisica . Do ponto d e vista 

da causalidade, todo o universo e passivel d e estar em 

comunicaçao com o e u e a e le obedecer . Há participação 

e magia. Os d e sejos e as ordens do eu sao considerados 

• absolutos, porque o ponto de vista proprio e conside rado 

• como o Único possivel . Há egocentrismo integral por falta 

da consc iência do e u" (s . d . p. 137) . Como explica o au-

tor , é precisamente ao egocentrismo que s e deve o r ealis-

-por nao discernir, na representação das coi -mo, pois e 

sas, o papel da perspectiva prÓpria, que o e spirito r e a-

lista é incapaz de dissociar o subjetivo do ob j etivo . 

• 
Piaget r e f e re-se a dois e gocentrismos, o lÓgico e 
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o ontologico, j a que da mesma maneira que a criança faz 

sua v e rdad e , e la faz sua realidade: 

"0 egocentrismo ontolÓgico é capital 
para a compreensão do universo infantil . 
Assim como o egocentrismo lÓgico nos dá 
a chave do julgamento e do raciocínio 
infantis, o egocentrismo ontolÓgico nos 
dáadarealidade e da causalidade na crian­
ça . A pré-causalidade e o finalismo deri­
vam, na verdade, diretamente deste egocen­
trismo, posto que eles consistem em con­
fundir as ligaçÕes causais e f:Í.sicas com 
as ligaçÕes de motivação psicolÓgica, 
como se o universo tivesse o homem como 
centro . O animismo e o artificialismo 
são as just ificações destas ligações pri­
mitivas " ( s . d . p . 13 8 ) . 

são, então , os sentimentos de participação, devidos 

à confusão do eu e do mundo exterior, que estão na origem 

do animismo e do artificialismo . É quando a criança tenta 

sistematizar tais sentimentos de participação, que ela 

recorre aos mitos animistas e artificialistas (Piaget, 

s . d . ) . 

Piaget destingue entre o pensamento pré - conceitual 

que engendra as representações de mundo acima descri tas 

e o pensamento operatÓrio, que chega a uma causal idade 

por composiçao espaço-tempora l, um a fase de p e nsamento 

intuitivo (mais ou menos entre os cinco e os sete anos). 

Esta fase intermediária atesta, como s e viu, uma equili -

bração progressiva da assimilação com a acomodação, a 
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primeira deixando aos poucos de ser di r eta e a s egun da 

de s er imagistica, para tender ambas na direção do esque -

ma geral e reversivel . 

• O pe nsame n to intuitivo atestará o declinio do artifi -

cialismo e do animismo, chegando a criança a formas de 

exp l icação por identificação intuitivas de substâncias 

(a terra sai da água, a lua e d e ar , etc . ) . I gualme nte 

ne sta fase os instrumentos do p e nsamento, antes projeta-

dos nas coisas, passam aos poucos a ser tomados como 

funçÕes interiores . Quanto às no ç Ões mágico- fenomenistas, 

• a coordenação crescente dos pontos de vista deste periodo 

intuitivo pe rmit e que a criança se liberte desses pre -

conc eitos egocêntricos para chegar , progre ssivamente, 

a noçÕes mais objetivas . 

-Tamb e m as noço e s de objeto, esp aço e tempo evoluem 

• a partir dos esquemas sensorio- motores, ao e stado de 

esquemas pré - conceituais e , d e pois, in tu i ti vos , para che-

gar finalm e nte a noçÕes operatorias . 

Durante as seis fas e s da inteligência sensÓrio- motora 

efetua- se uma vasta construção espaço-temporal . Partindo 

de um mundo sem obj etos ne m pe rmanenc ias substanciais , 

de espaços senso rios mÚltiplos e centrados sobre o pro-

• -prio corpo, e tendo como unico tempo o instante da açao 
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propria, esta constru ção chega a um un ive rso formado 

por objetos p erman e ntes , constituidos num e spaço pratico 

uni co (onde 
, , 

o proprio corpo e um e l e me nto entre outros) 

• e qu e se desenrola em seri e s temporais que permitem a 

r econstituição e a antecipação práticas. 

-Para constituir o universo representativo serao ne-

cessarias , de um lado, a extensão no tempo e no espaço 

do universo prático (o que exige a representaçao que 

ultrapassa a percepção), e , de outro, a coordenação do 

prÓprio universo com o dos outros (objetivação em função 

• da coordenação de pontos de vista). Piaget (1978) explica 

que e ste processo de constituição do universo representa-

tivo é , de fato, um processo de reconstruçao . É que a 

r e presentação amplia e coordena as conqui stas da inteli-

-ge ncia sensorio-motora, nao havendo, portanto, ruptura 

com e sta Última, mas sim reconstruçao sobre um novo plano 

• 
(representativo ) . Há defasagem, e certo, entre e sta re-

• cons truçao e as construçÕes anteriores, mas não há d es-

continuidade . 

Ao passo que a permanência de forma e substância 

dos objetos proximos, bem como a e strutura do espaço 

-e do tempo proximos, nao nec e ssitam s e r reaprendidas 

• no plano representativo, sendo diretament e integradas 
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nas representaçÕes, tudo o que ultrapassa o espaço e 

o tempo prÓximos e individuais exige uma construçao nova . 

Ocorre que esta nova construção reproduz em linhas gerais 

• o desenrolar da construção já concluida no plano sensÓrio 

- motor no que diz respeito às estruturas proximas : •• É 

precisamente esse novo desenrolar de que as etapas carac -

terizam o pré-conceito , depois a intuição e , e n fi m, os 

prÓprios mecanismos operatÓrios 11 (1978 . p . 338) . 

O nivel do pre - conceito (desde o surgimento da lin-

guagem até quatro anos ou qu atro a nos e meio) cor r espon de 

ao nivel da inteligência sensÓrio- motora no qual os obj e -

tos não têm ainda qual que r identidade permanente (por 

exemplo , uma montanha encarada de um ponto de vista novo 

, 
e concebida pela criança como tendo assumido novas formas 

e novas dimensÕes realmente : 11 El e mudou todo •• - p . 335) . 

- -Nesta fase o espaço e o tempo nao sao organizados obj eti -

• 
vamente (a criança toma, por exemplo, o movimento aparen-

• -te do sol como sendo real, e tem uma noçao total mente 

subjetiva do tempo , podendo considerar u m irmao r ecem 

, 
nascido como mais velho •• porque e um menino •• - p . 33 7 ) . 

O nivel da intuição estabelece a transição, assim como 

os niveis sensorio-motores intermediários. E o nivel 

das operações corresponde ao termino da construção do 

• universo prático (coordenaçÕes práticas da fas e VI da 
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inteligência sensÓrio-motora) . 

• 3.5- Da Representação Egocêntrica à Represe ntação Opera-

t o r i a 

Retomemos sinteticamente a evolução por que passa 

a atividade representativa . 

Viu-se como Piaget considera as diversas formas de 

pensamento representativo imitação , jogo simbÓ l ico 

• e representaçao cognitiva como solidárias urnas com 

as outras e evolu indo todas em funç ã o do equillbrio pro-

gressivo da assimilação e da acomodação . 

A representação envolve assimi l ações e acomodaçÕes 

que devem se realizar não mais apenas no plano perceptivo 

• e motor, pois o que a caracteriza é justamente o ultra-

• passamento deste plano e a conseqüente ampliação do campo 

da adaptação . A representação imp l ica a reuniao de um 

-significante que permite a evocaçao e de um significado . 

Este significante, segundo Piaget , e consti tuido pela 

acomodação, enquanto ela se prolonga em imitação e, con-

seqüentemente, em imagens (imitaçÕes interiorizadas) . 

• 
, 

Reciprocamente , o significado e fornecido pela assimila-
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-çao, que, i ncorporando o objeto a esquemas anteriores, 

fornece - lhe por isso mes mo uma sj_gnifj_cação . Disso, 11 se -

gue - s e que a representação implica um duplo jogo de assi -

• milaçÕes e acomodações , atuais e passadas, das quais 

o equilibrio de umas e m r e lação ' -as outras nao poderia 

ser rapido, mas ocupa, na verdade , toda a primeira infân-

cia 11 (1978 . p . 346) . 

Este dup l o jogo de assimi l ações e acomodaçÕes proprio 

da atividade representativa pode ser assim detalhado : 

a acomodação aos dados presentes (que acontece no niv e l 

• sensÓrio- mo t or) acrescenta- se uma acomodação imitadora 

aos dados não perceptiveis , de maneira tal que , além 

da significação do ob j eto atual, fornecida pela assimi l a -

ção pe rceptiva, intervêm também as significações ass imi-

ladoras li gadas aos significantes que constituem a evoca 

ção imitativa . • 
• Este sistema duplo de assimilaçÕes e acomodaçÕes 

que constitui o pensamento representativo pode , como 

se viu, des locar- s e segunto três modalidades , de acordo 

com o primado dos processos acomodadores (im i tação) , 

dos processos assimiladores (jogo simbÓlico) , ou da ten-

dência ao e quilibrio dos dois (repre sentação cogn i tiva), 

• que não chega a atingir, no periodo em questão , os verd a-
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deiros conceitos. 

É, portanto, justamente a ausencia de equilÍbrio 

permanent e e ntre os processos assimiladores e acomodado-

, 
r es que explica a imitação, o jogo simbÓlico e o pre-

conceito . Tal desequilÍbrio explica igualmente a predomi-

nância do jogo e da imitação sobre a representação cogni -

tiva . Pois quanto a saber por que esta Última desempenha 

um papel limitado no conjunto da atividade representativa 

ne sta fase inicial do desenvolvimento das representaçÕes 

o que significa perguntar por que a criança pequena 

brinca simbolicamente e imita durante quase todo o tempo 

a resposta, diz Piaget, é simples . A acomodação e 

a assimilação -na o podem equilibrar-se de saÍda quando, 

ultrapassado o plano da ação ime diata, o sujeito depara-

-se com uma realidade fÍsica desdobrada no espaço e no 

tempo, assim co mo com a realidade social: 

"O novo unive rso aberto a representa­
ção obriga portanto a criança a r ep roduzir 
a e volução já concluÍda no plano do uni­
verso sensorio- motor: não podendo compre­
ender desde o inicio (por assimilação 
e acomodação r eunidas) , ora ela assimila 
o real ao seu eu, sem a ele acomodar- s e 
(jogo simbÓlico ) , ora acomoda sua ativida­
de ou representação a mod e los, sem assimi­
lá- los de saÍda (imitação, de senho , e te . ) 
e o e sforço d e adaptação a r e unir as duas 
funçÕ e s não ocup a então mais que uma posi­
ção intermediária, r e strita aos seus pri ­
mÓrdios , mas destinada a se ampliar cada 



• 

• 

• 

• 
• 

• 

138 

vez mais e a e nglobar progressivament e 
suas duas alas . O desequil{brio e ntre 
a a ssimil ação e a aco modação , simples 
expressão da situ ação ge ral que caracte ri­
za a adaptação representativa e m seu ini­
cio, basta assim para exp l icar a . pobreza 
inicial das representaçÕes propriamente 
cognitivas" ( 1978 . p . 359) . 

Há, assim, n a primeira fase da ativ idade r epre s e nta-

tiva , chamada de pe ns ame nto pré - conce itual, um d e sequili-

brio de conjunto que determina o primado da assimilação 

sobre a a c omodação, ou o primado inverso , ou , ainda , 

assi milaçÕes e acomodações incompletas que caracterizam 

o pré-c onceito . A assimilação é incompleta porque centra-

da sobre o exemplar-tipo, e m vez de englob ar todos os 

eleme n tos do conjunto, e a acomodação é incompleta também 

porque se limita a imagem do individuo-tipo, em vez de 

estende r-s e a todos . 

Tal desequilibrio de conjunto é expressão de um pen-

sarnento egocêntri co , que se caracteriza por suas centra-

-çoe s, o que quer dizer que e m vez de adaptar- s e objetiva-

' -me nte a r ea lidade , e l e a assimila a açao propriamente 

di ta, e deforma assim as r e l aç Ões s egundo o ponto de 

vista desta Última . vê-se , como conseqüência , que a evolu 

ção só pode se fazer no caminho do e quilibrio . 

O pensamento intuitivo, que marca a s egunda fase 
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da ativi dade r ep r ese nt ativa (quatro, ci nco a sete a nos), 

da testemunho de um prime iro progresso ness e sentido . 

O deslocame nto e m direção ao equilibrio da assimila-

• ção e da acomodação é visivel na e sfera do jogo simbÓlico 

e da imitação, como se viu a respeito da evolução destas 

atividades r e pre sentativas. O jogo torna-se mais expres-

são da r ealidade , e o simbolo aproxima-s e cada vez mais 

da construção imitativa e da imagem adequada . 

Quanto ao pensame nto adaptado ocorrem transformações 

c orre lativas, sendo a i ntuição o interme diário entre 

• o pensamento pre - concei tual e o pensamento operatorio, 

o que se const ata no exe mplo a seguir . Quando se pede 

' a criança que faça corresponder os objetos de uma deter-

mi nada co l eção aos de uma outra, segundo sua ordem de 

g r a ndeza, observam-se as seguintes fases . Na primeira, 

• que caracteriza ainda o pensamento pré -conceitual, o 

, 
sujeito so consegue r e unir os objetos por duplas ou pe -

quenos conjuntos , s em s e riaçao nem correspondência se-

rial . Na segunda ele consegue , por tateios, encontrar 

a . ordem e a correspondência serial, -mas nao acredita 

mais na e quivalência das duas col eç ões quando s e desman -

cha a figura qu e ela acaba de construir. Na terceira 

• fase, operatoria , o suj e i to consegue realizar a corres-
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pondênc ia e a c r e dita na e quival ê n c ia ap e s a r das transfor-

maçÕes da figura . 

A primeira fas e prolonga a transdução pre - conceitual, 

• , 
pois o que acontec e e qu e , incapaz de antecipar a figura 

total de uma serie simples ou dupla, a criança fica no 

nivel das relaçÕes semi-individuais, semigerais e justa-

pÕe essas relações por c e ntrações sucessivas, sem assimi -

lação e acomodação de conjunto . A segunda fase, que cor-

responde justamente ao pensamento intuitivo, atesta um 

progresso no sentido da descentração e da extensão dos 

• processos adaptativos . Os pequenos conjuntos sao assimi-

lados entre si ate a construção da serie total . Esta 

assimilação se apoia numa figura de conjunto (o esquema 

da serie ou da correspondência) que serve de significante 

ou imagem diretriz, ja que a construção 
, 
e antecipada 

por uma acomodação imi t ativa . Mas o esquema da serie 

• 
e da correspondência -na o 

, 
e um sistema operatÓrio , mas 

• é ainda uma imagem, uma figura ligada a acomodação da 

ação projetada, por oposiçao ao simbolo mÓvel de uma 

ação reversivel . O que diferencia a figura intuitiva 

da imagem da fase precedente é que esta Última e uma 

imagem individual, enquanto que a prime ira constitui 

uma estrutura figural complexa , isto é uma " configura-

• ção": "Vê -se, pois, o progresso dessa intuição articula-
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da em relação ' a intuição pré - conceitual , mas consta ta-

- se tambem o que lhe falta para chegar ao esquema opera-

torio, ou seja, precisamente libertar-se de toda imagem 

• e acomodar o pensamento nao somente a configuraçÕes está-

ti c as, mas às transformaçÕes poss i v eis como tais" ( 197 8. 

p . 364). 

É a atividade representativa de ordem operatoria 

que marca um equilibrio permanente ent r e a assimilação 

e a acomodação , equilibrio atingido primeiro no plano 

das operaçÕes concretas (sete a oito anos) e, depois, 

• no plano das operaçÕes formais (por volta dos doze anos) . 

Assim como nos inic i os da represen taçao, o desequi-

librio da assimilação e da acomodação acarretara ao mesmo 

tempo a diferenciação do jogo e da imitação e a estrutura 

semi-imitativa e semi-simbÓlica do pensamento pre-concei-

• tual, da mesma forma o equi libri o progressivo conduz 

• agora, ao mesmo tempo, ao alargamento da inteligência, 

que integra em si a imitação e a brincadeira simbÓlica, 

e a sua estruturação no sentido de uma coordenação perma-

nente entre os processos assimiladores e acomodadores . 

Tal coordenação em equ ilib rio permanente e o proprio 

pensamento opera to r i o. Um sistema de operações é o con-

• junto de transformações objetivas reproduzidas sucessiva-
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mente por e xperiencia me ntal (acomodação imitativa), 

podendo ser também concebido como um sistema de combina-

- ' çoes devidas a atividade assimiladora do sujeito . E a 

-• reversibilidade, que e o que caracte riza as operaçoes, 

se explica precisamente como o produto desse equilibrio 

entre a assimilação e a acomodação . A acomodação sozinha 

é irreversi.vel porque fica submetida às modificaçÕes 

em sentido unico da realidade exterior; a assimilação 

sozinha é tambem irreversivel, porque, sem acomodação 

correlativa, ela deforma seu objeto em função da ativida-

, 
de propriamente dita, que e, e l a propria, em sentido 

• unico. " Com o equilibrio da assimilação e da acomodação, 

a primeira é, ao contrário, descentrada em função das 

transformaçÕes do real , e nquanto que a acomodação tem 

de l e var em conta tanto os estados anteriores quanto 

os ulteriores : o e qui l ibr i o das duas tendências garante 

-• assim a reversibilidade e cria por isso mesmo a operaçao 

como tal ou ação tornada reversivel " (1978 . p . 367) . 

vê-se como -as operaçoes - sistemas de conjuntos ca-

racterizados por uma estrutura mÓvel e reversivel ( " gru-

pamentos " qualitativos e " grupos• • matemáticos) -sao 

formas de equilibrio em direção as quais tende o desen-

volvimento . Como afirma Piaget, para explicar o fato 

• de que as estrutu ras sucessivas , sensÓrio-motoras , si mbÓ -
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licas ou pré-conceituais e intuitivas acabem por dar 

- - -nesses sistemas gerais de açoes que sao as operaçoes 

, 
racionais, e preciso co mpree nder como cada uma dessas 

• variedades de conduta se prolonga na seguinte, segundo 

o sentido de um equilÍbrio inferior a um equilÍbrio supe -

rior . Apenas a continuidade funcional, isto e , " o dina-

mismo funcional da assimilação e da acomodação, ao mesmo 

tempo em que r e speita essas h eter.ogeneidades estruturais, 

permite seguir o equilÍbrio progressivo e apreender, 

por esse proprio fato, o papel especifico da vida mental , 

, 
que e conquistar uma mobilidade e uma reversibilidade 

• completas, impossiveis de realizar no plano orgânico " 

(1978 . p . 370) . 

3 .6- O Papel da Representação no Desenvolvimento Cogni t i -

• vo - As RelaçÕes e ntre a Representação e a Operação 

• 
-Piaget esforçou- se por demonstrar que as operaçoes 

têm sua origem nas -açoes . Não e da linguagem , nem da 

percepção envo lvida no simbolismo acompanhado de imagens , 

que deriva a operação . Consideremos a sucessao de três 

niveis na evolução do conhecimento o nivel da ação, 

• que caracteriza o perÍodo sensorio- motor, o da represen-



• 
144 

ção (ou pré - operação) , com a qual se in i c ia o per iodo 

-representativo, e a operaçao (ou represen taçao tornada 

reversivel) . Se quisermos demonstrar em uma figura a 

• -orígem da operaçao sera preciso traçar uma seta saindo 

da ação e não da representação, embora mediada por esta, 

como veremos adiante: 

AÇÃO REPRESENTAÇÃO OPERAÇÃO 

• Qual seria então o papel da representação? Se esta 

- A -nao explica a genese da operaçao , explica , sem duvida , 

o desenvolvimento que leva até ela . Piaget (1978) esc l a -

- -rece que as açoes senso rio - motoras na o se transformam 

diretamente em operações quando fi n da o periodo sensÓrio-

- motor, sendo necessario todo um periodo evolutivo , ca-• 
racterizado justamente pelas condutas representativas , 

• para que tal transformação ocorra . Entre a atividade 

sensorio- motora e as formas operatÓrias reversiveis do 

pensamento há , servindo como ponte entre ambas, a repre -

sentação simbÓlica (no sentido, indicado por Piaget, 

1978, de evocação simbÓlica das realidades ausentes) . 

As açÕes te r ao de ser interiorizadas e reconstru idas 

• pela represen tação antes de se tornare m reversiveis (ope -
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rações ) . 

- -Na passagem da açao a operaçao distinguem-se, de 

fato, três niveis, e não apenas dois . Entre o nivel sen-

sorio - motor e o das operaçÕes há "de 2- 3 a 6 - 7 anos, 

um nivel que não é de simples transição, pois, se progri -

de seguramente em relação a ação imediata, que a função 

semiotica permite interiorizar, e também assinalado, 

sem dÚvida, por obstáculos se rios e novos, visto que 

são precisos 5 ou 6 anos para a passagem da ação à opera-

-çao . ( ... ) O primeiro obstáculo -a operaçao consiste, 

pois, na necessidade de reconstruir nesse plano novo, 

que e o da representação, o que j a fora adquirido no 

da ação " (Piaget & Inhelder, 1986 . p. 81) . 

Se recorrermos a mesma figura para apontar agora 

o desenvolvimento das operações não será possivel traça-

la diretamente do primeiro nivel ao terceiro , pois como 

ja foi dito, toda um a evolução representativa é necessá-

ria e anterior à transformação das ações em operaçÕes : 

AÇÃO 

-açao 
prática 

REPRESENTAÇÃO 

ação interiorizada 
e reconstituida 

OPERAÇÃO 

-açao 
reversivel 
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, ' 
Ramozzi - Chia r ottino (1984) afi rm a qu e e graças a 

capac idade de e s t ru turaçao (operações) e correspondente 

organizaçao do mundo fisico que ha a estruturaç ão das 

• imagens no mundo das representaçoes. De outro lado, l em-

bra a autora, e a capacidade de represe n tar que possibili-

ta a to mada de consc i e ne ia da organizaçao do mundo, na 

med ida e m que torna possiveis os quadros que e nglobam 

simultaneame nte os fat os passados, prese n tes e futuros . 

Por isso, 11 para s e e nt e nd e r o papel da ação na obra de 

Piaget, é necessario tamb é m e ntender o papel da represen-

tação 11 (p . 45-6) . 

• 
Pesquisas ja demonstraram (Piaget, 1977-b, 1978- b ) 

a defasagem que há entre a ação e a conceituação, ficando 

claro, ao mes mo tempo, o quanto e sta Última passa pela 

r econstrução r e pre s e ntativa da ação - a nive l de proc es-

so , é claro . A ação, por ela mesma, não garante a c oncei-

• tuação . 

• 
A representação envo lve tomadas de consc iene ia, no 

sentido de a propriaçao do fazer proprio, constituindo-

-se , desta forma , uma condição -fundamental da operaçao . 

Como afirma Piaget, 11 a interiorização das açÕe s, do ponto 

de v ista epi stemolo g ico, e ncontra- se na origem das estru-

• turas operatÓrias , lÓgico - matemáticas como causais 11 (19 7 7 



• 
147 

- b. p . 11) . 

Considerando-se, de um lado, que a evolução do perio-

-do representativo culmina nas operaçoes concretas e, 

• de outro, que nos processos cognitivos toda aquisiçao 

, 
atual e preparada pelos desenvolvimentos anteriores, 

fica clara a dificuldade de dissociar o desenvolvimento 

da representação do desenvolvimento da propria operaçao. 

-Assim, nao se concebe as condutas representativas como 

apresentando um desenvolvimento autônomo, porque " nem 

a imitação, nem o jogo, nem o desenho, nem a imagem, 

• nem a linguagem, nem mesmo a memoria (à qual se teria 

podido atribuir uma capacidade de registro espontâneo 

comparável ao da percepção) se desenvolvem ou organizam 

sem o socorro constante da estruturação prÓpria da inte -

ligência" (Piaget & Inhelder, 1986 . p . 79) . 

• As ativ idades representativas fazem parte, portanto, 

• da estruturação da inteligência , enquanto coordenação 

de açÕes . Pois se o simbolo tem como condição de existên-

cia os esquemas sensorio-motores previamente coordenados, 

por outro lado os simbolos -sao, eles proprios, esquemas 

que também se coordenam progressivamente e que se consti -

tuem, por sua vez, na condição prévia da reversibilidade 

• operatoria . 
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A função simbÓlica emerge -da açao e participa, como 

~ 

se ve, da constituição das -operaç:oes . Nesse sentido e 

important e salientar o quanto a função simbÓlica compor-

• ta, de f a to, açÕes . Se por função entendermos assimila-

-çao, enquanto açao transformadora do objeto, e acomoda-

ção, enquanto ação transformadora do sujei to , a f u nção 

simbÓlica aparece claramente como uma atividade simbÓ l ica. 

Neste ponto interessa introduzir a questão dos aspec-

tos figurativos e operativos do conhecimentos e sua rela-

ç:ão com a represen taç:ão . Como de f ine P i age t ( 1983-b ) , 

, 

• " o aspecto figurativo do pe n samento representativ o e 

tudo o qu e se re l aciona com as configurações como tais 

em oposiçao as transformaçÕes . -Guiado pela percepçao 

e apoiado pela imagem mental, o aspecto figurativo da 

representação desempenha um papel prepon d e rante ( ... ) 

no pensamento pré - operatÓrio da criança dos 2 aos 7 anos " 

• 
(p. 85) . Já o aspecto operativo é " relativo às transfor-

• -maçoes e r efe r e - se assim a tudo o que modifica o objeto 

a partir da ação até as operações " (p . 85) . 

Do l le (1987) chama atenção para a necessidade de 

-nao se confundir o termo operativo com o t e rmo operato-

rio : " Com efeito , o que é figurativo e operativo no co-

• 
, 

nh ecimento e o a s pecto , ou ainda, a manei r a de apree n der 
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o real. Esses dois termos designam, pois, o modo de a -

preensão do real, ao passo que operatÓrio designa o meca-

nismo da apreensão " (p . 60) . Não convém ver nesta distin-

• ção uma dissociação, pois esta claro que o modo de a-

-preensao do real e operativo porque utiliza o mecanismo 

operatÓrio . 

Compreende - se assim a predominância dos aspectos 

figurativos prÓprios da p ercepção no periodo pré-operató-

rio . Pois se a inteligência deste perÍodo " procede me-

diante figuras mais ou menos estáticas " (Piaget , 1983) 

-
• isso acontece exatamente pela ausencia da operaçao pro-

priamente dita . Esta permitirá à inteligência apreender 

não só os estados , mas também as transformaçÕes e seus 

resu l tados, o q u e a pré - operação não tornava possivel 

por não ser reversivel . 

• Como esclarece Ramozzi - Chiarottino ( 1984), e graças 

• à função simbÓlica que se completam os aspectos figura-

tivos do conhecimento, sendo estes Últimos as formas 

de cogniçao (percepção, imitação , imagem mental) que, 

do ponto de vista do sujei to aparecem como 11 CÓpias " do 

real . Mas se a função simbÓlica permite que se completem 

-os aspectos figurativos do processo cognitivo , isto nao 

• quer dizer que ta l função, ou qu e a representação , com-
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porte apenas aspectos figurativos, de onde se poderia 

deduzir uma 11 ineficiência11 daquela em relação ao processo 

-constitutivo das operaçoes, pois estas se constituem 

• nao a partir do aspecto figurativo, mas do operativo . 

O aspecto figurativo intervêm na função simbÓlica no 

que diz respeito à elaboração dos significantes ou simbo-

lizantes, sendo os simbolizados sempre referentes a ações 

e , ou, operações (Piaget, 1983-b). 

Salientou- se acima o quanto de atividade, o quanto 

de ações transformadoras a função simbÓlica comporta . 

• A representação não envolve apenas a percepção; enquanto 

reconstrução de realidades ausentes, mediante a coordena-

ção das açÕes do sujeito, -ela nao copia tudo o que seria 

-
o dado, mas faz abstraçÕes, onde sínteses do real sao 

construidas. Isto significa dizer, como ja se afirmou 

• acima , que a representação participa da atividade estru-

• turante e organizadora prÓpria da inteligência . 

Hans Furth ( 1982) faz algumas consideraçÕes acerca 

do simbolo que vem ao encontro das afirmaçÕes acima . 

O auto r chama a atenção para a distinção que há entre 

o aspecto material e o aspecto significativo de um simbo-

lo . O aspecto material, que limita alguma realidade ex-

• terna ( 
11 0 simbolo 

, 
e uma coisa, um movimento particular, 
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uma de t e rminada seqüenc ia sonora, uma dada configuração 

visual " (p . 85)' ' esta essencialme nt e r e lacionado a cogni -

ção figurativa, enquanto esta e nfoca a configuração está-

• tica das coisas dadas, como são percebidas pelos sentido& 

Já o aspecto significativo envolve a cognição operativa , 

enquanto esta remete às ações, às transformações, ' e a 

conseqüente criaçao de estruturas . Isto e , o simbolo 

' tambem comporta u m aspecto operativo, sendo este aspecto 

operativo que lhe dá significação, quer se trate de reco-

nhe c imento ou de produção de simbolos . É assim que um 

simbo l o , seja ele , por exemp l o , uma palavra ou um desenho, 

• só terá sua significação reconhecida se o individuo dis -

puser d e um esquema para assimilá-lo . Da mesma forma, 

esquemas de assimilação s u b j azem à produção ou reprodu ção 

de simbolos : "o esquema operativo e o referente, a signi -

ficação direta do simbolo " (p . 85) . 

• Claro esta que , pedagogicamente, pode-se enfatizar 

• mais o aspecto figu rativo ou o ope r ativo que se encontram 

reunidos no simbolo . É bastante comum a pratica educativa 

que faz ape l o e xclusivo aos aspectos figurativos do pen-

' -sarnento , sem que estes estejam subordi n ados as açoes 

-e operaçoes . Neste contexto, os simbolos aparecem como 

fatos estáticos ou configurações vazias, destituidos 

• de sign ificado na medida em 
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os esquemas do sujeito, estes sendo a condição e ao mesmo 

~ ~ ~ 

tempo o resultado daquelas açoes e operaçoes . Tal nao 

' 

foi, certame nte , o cara ter das atividades propostas as 

• crianças na intervenção que e m bre v e e xplicitar emos . 

Na atividade simbÓ l ica ' ai r ealizada, o simbolo aparece 

como a r econstrução 
~ 

da açao vivida pela criança. Quando 

é es ta ação que da sentido ao simbo l o, trata- s e e ntão 

de uma atividade construtiva , porque verdade iramente 

representativa . Como e s c larece Piaget (apud Ramozzi - Chia-

rottino , 1984) a r e speito da imagem, afirmação que pode 

s e r estendida a outros tipos de simbolos , 
~ 

esta nao e 

• ~ 

v e rdadeiramente representativa a nao ser na medida e m 

que te nh a sido e laborada e m função das açÕes da prÓpria 

c riança . 

• 3.7- A Representação Infantil Segundo Piaget e a Educação 

• Pré-Escolar 

Destacamos , da fundam e ntação teorica até aqui apre -

sentada, quatro a spectos principais que sugerem a impor -

tância de que a edu cação pré-escolar compreenda e valori -

ze a r e prese ntação infantil . Tais aspectos , qu e se r e l a -

• cionam e ntre si , e a partir dos quais a p e squisa e mpiri -
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-ca foi delineada sao : 

1- A importância das atividades r ep rese ntativas : 

jogo e imitação como atividades cognitivas; 

• 
2- A interdependência do desenvolvimento da represen-

tação e da operação ; 

3 - Os prejuizos cau sados pela falta de interações 

a nivel repre sentativo; 

4- As relaçÕes entre desenvolvimento e aprendizagem 

(questão que esclar ece a noção de pré - escola instrumenta-

• lizadora) . 

(1) A importância das ativ idades representativas : 

jogo e imitação como atividades cognitivas 

Segundo Emilia Ferreiro ( 1988), - -nao se supoe geral -

• me nte que haja uma atividade cognitiva nas garatujas 

- -• infantis . Ora, parece que , da mesma forma, nao se supoe 

normalment e que haja uma atividade cognitiva nos j ogos 

simbÓlicos , imitaçÕes , etc . 

Ao considerarmos estas manifestações da criança a 

luz da teoria p i age t iana, fica c lar a a i mportância de 

sua va l orização a nive l da edu cação pré - escolar . 

• 
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, 
Conhecer e, em qualquer fase do desenvolvimento , 

assimilar e acomodar . No perÍodo em questão (pré-operató-

rio) a 11 atividade assimiladora e acomodadora realiza-

• se ( ... ) na imitação e no brinquedo simbolic0 11 (Becker, 

1984 . p . 73) . 

vê-se co mo as formas de representação da cr i ança, 

como o jogo e a imitação, -sao, de fato , formas de conhe -

-cer; sao instrumentos de que ela se utiliza para com-

preender e apreender o real . 

É assim que uma das principais idéias de que parte 

• este e studo diz respeito à crença na importância da valo-

rizaçao, a nivel da educação pré - escolar , dessas condutas 

enquanto atividades que fazem parte do desenvolvimento 

cognitivo, isto e , enquanto efet iva construção de conhe-

cimento por parte da criança . 

• Jogo e imitação não podem ser entendidos como ativi -

• ' dades isoladas , alheias a cogniçao , pois const i t u em , 

na verdade, aspectos de toda atividade mental . 

Assim, um dos principios dese nvo l vidos n e ste estudo 

r efe re-se ao resgate da função cognitiva das atividades 

repre s e ntativas proprias da faixa etária da criança pré -

• - e s co l ar . 
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" A assimilação e a acomodação são 
os dois pÓlos de uma interação e ntre o 
organismo e o meio ( ... ); e essa interação 
supÕe, desde o inicio, um 
as duas tendências dos 
(Piaget, 1979 . p . 328) . 

equilibrio entre 
pÓlos opostos " 

Jogo e imitação atestam, também, es sa interação, 

que é condição de todo funcionamento intelectual ; dai 

que e nvolvem processos de conhecimento (que acontecem 

exatamente nessa interação) . 
, , 

Claro esta que e o desequi -

librio em favor da assimilação ou da acomodação que os 

define, mas será o equilibrio progressivo entre essas 

tendências que resultará na reversibilidade caracteristi-

ca das operações. 

( 2) A in te rdependênc ia do desenvolvimento da repre-

sentação e da operação 

O desenvolvimento cognitivo comporta, segundo Piaget, 

uma serie de " reconstruçÕes convergentes com avanço ": 

" A formação ontogenética da inteligên­
cia admite uma série de estágios, cada 
um dos quais começa por uma reconstrução, 
em um novo plano, das estruturas elaboradas 
no curso da precedente, e esta reconstru­
ção é necessária ~s construções u~teriores 
que ultrapassam o nivel precedente" (1973 . 
p . 172). 

Então, e preciso compreender o periodo representativo 

(e, portanto, as atividades que dele faz e m parte) , por 
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um l a do, como cons ti tu indo um proce sso que r e p e t e o d e -

s e nvolvime nto j á c umprido no plano da aç ão e agora e f e ti-

vado num novo pat amar - o da r e pre sentação; e , por outro 

• lado, c omo nec e ssario ao dese nvolvime nto post e rior, ou 

' -s e ja a op e raçao . 

Quanto ao primeiro aspecto, o autor e sclarec e qu e 

ao che gar ao fim do per iodo s e nsÓrio-motor, a criança 

, 
s e ra forçada, " para adaptar-se ao plano coletivo e con-

c e itua l e m que doravante s e u pe nsamento se move, a refa-

ze r o trabalho de coordenação entre a assimilação e a 

• acomodação já efe tuado na sua anterior adaptação sensÓrio 

- motora ao universo fisico e prático" (Piaget, 1979. 

p. 3 3 6 ) . 

Desta forma, quando começa a inteligência representa-

t iva , e l a part e do z e ro quanto a s e u conteudo conceitual, 

• mas e pre parada funcionalmente pelas coorde naçÕes etambém 

• pelo que o funcionamento nervoso herdou do funcionamento 

A 

orga nico geral . 

Em relação ao segundo aspecto, assim como a in te li-

gencia simbÓlica pre cisa contar com uma pre paração fun-

cion a l ante rior, a atividade represe ntativa constitui-

-- s e , ela propria, em preparaçao funcional para a etapa 

• s e guinte , ou seja, para a operatori e dade do pe nsamento . 
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Es ta questão define um segundo pressupos to em que 

se b aseia este e studo : a recons tru ção r epresentat iva 

, 
precisa ser garantida , pois somente assim s e ra assegurada 

• a con t inu idade do desenvolvimento intelectual . Como vimos 

as estruturas sensÓrio-motoras da ação não s e prolongarão 

em operações senão depois da reconstrução d e ssas es trutu-

ras práti cas em es truturas de pe nsamento, que as "refle -

tem " ao desenvolvê-las (pelo processo de abstração refle-

tidora) . 

Assim, s e este trabalho parte do principio e , ao 

• mesmo tempo, procura d e monstrar a importância da valori-

zação das atividades representativas da criança no âmbito 

da edu cação pre - escolar, isto se da tendo e m vista o 

prÓprio processo de constru ção da int e ligência . 

Valorizar a r ep r esentação infantil é, tambem , valori-

• zar o desenvolvimento da operatoriedade , pois as ativida-

• des representativas contribue m para a e struturação ope ra-

tÓria do pe nsamento . 

Na verdade, todo o desenvolvimento da repre sentação 

vai desembocar na operação, não deixando de ser o primei-

-ro o pre paro da s egunda . A operaçao nada mais e do que 

a repre sentação tornada r eve rsivel . 

• 
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(3) Os prejuizos causados pela falta de interaçÕes 

a nive l r e presentativo 

• Os estudos d e Dongo Mon toya ( 1983, 1988) e Ramozzi-

Chiarottino (1984, 1987) parecem deixar c laro, como j a 

se viu em uma parte anterior do texto, os prejuizos de 

uma interação insuficiente a nivel simbÓlico . Compreende-

- se tais prejuizos quando se considera a importância 

das atividades representativas no contexto do desenvolvi-

mento inte lectual . 

Como se viu, Piaget (1978) afirma que " a criança 

• que fala, brinca e imita" r ealiza , no âmbito dessas ati-

vidades representativas, as condiçÕes de passagem da 

inteligência sensÓrio-motora ao pensamento conceitual. 

Não é dificil e ntender os prejuizos que o pouco falar, 

o pouco brincar e o pouco imitar (justamente o que carac -

• teriza a deficiente interação a nivel simbÓlico das 

• crianças de c lasses populares) podem significar para 

o desenvolvimento cognitivo do sujeito. 

Viu- se que a evocação , tornada possivel com a aquisi -

ção da função simbÓlica, 
- , 

nao e suficiente para garantir 

a construção das -ope raçoes . Um longo d e senvolvimento 

a nivel representativo e necessario, d e senvolvimento 

• 
onde se realizarão aquelas condiçÕes que permitem a cons-
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tituiç~o do pensame nto conceitual . 

O problema das crianças marginalizadas, ou de qual-

-quer criança que por qualquer motivo nao exerça suficien-

• temente sua capacidade r epresentat iva, pode ser colocado 

nos seguintes termos: faltando-lhes suficientes e adequa-

das interaçÕes a nÍvel simbÓlico elas n~o podem realizar 

as condiçÕes de passagem do s ensÓr i o-motor ao conceitual , 

permanecendo seu pensamento co mo que estacion ado num 

estágio inferior . 

Analisando-se o pensamento dessas c r ian ças , percebe -

• se que este ainda se encontra muito preso a uma est rutura 

típica dos inÍcios do desenvolvimento intelectual . Repre -

sentar o n~o percebido atualmente , atividade pouco sol i -

citada por seu meio, é difÍcil para estas crianças , de 

-modo que seu pensamento nao opera com facilidade com 

• os símbo los e signos que se referem à realidade, parecen-

• do ser capaz de trabalhar apenas na p ropr ia realidade, 

o que as faz prisioneiras do presente e do ime di ato . 

A dificuldade de usar sÍmbolos e signos priva-as exata-

mente da " força especÍfica" que permite a constituiç~o 

das operações, pois é na " mul tiplicaç~o infinita das 

dist~ncias esp aço - t e mp o rais entre o s ujei to e os objetos 

• que consist e m a principal novidade da in te ligê ncia con-
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ceitual e a força esp e cifica qu e a tornara apta a engen-

drar as op e raçÕ e s " (Piage t, 1983 . p . 125) . 

As açoes dessas crianças, visando um êxito pratico, ,. - -nao che gam a visar o conhecimento, pois nao se fazem 

acompanhar de qualque r constatação ou explicação . É desta 

forma que falta a elas a consciência de suas realizaçÕes, 

faltando - lhes " a condição para que cheguem a pensar coe -

rentemente ou para que cheguem a operar " (Ramozzi - Chia-

rottino, 1984 . p . 91) . 

(4) As relações entre desenvolvimento e aprendizagem 

• - a pré - escola instrumentalizadora 

A educação pré - escolar que garanta o desenvo l vimento 

da capacidade represe ntativa estara instrumentalizando 

a criança para a escolaridade posterior . Quando se com-

preende a relação entre desenvolvimento e aprendizagem, 

• 
torna- se mais clara a noção de pré-escola instrumentali -

• zadora . 

-Para Piaget (1972) nao e a aprendizagem que determina 

o dese nvolvime nto, mas , bem ao contrario, este ultimo 

, 
e que explica a aprendizagem . Enquanto o desenvolvimento 

do conhecimento e um processo espontane o, aderido ao 

• processo global da embriogên ese (esta dizendo respeito 
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não so ao dese nvolvimento do co rpo, mas também ao do 

siste ma n e rvoso e das funçÕes me ntais ) , a a pre ndiz agem 

e provocada por situações externas . Se o desenvolvimento 

, 
e um proc e sso que s e relaciona com a totalidade das es-

truturas do conhecimento, a aprendizagem limita- s e a 

um uni co probl e ma ou uma simples e strutura . 

"Assim, considero que o de senvolvimen­
to explica a aprendizagem, e e sta opinião 
é contrária à opinião amplamente sustenta­
da de que o desenvolvimento é uma soma 
de discre tas experiências de aprendizagem " 
( p . 1) . 

, 
A apre ndizagem so s e faz quando prece dida por des e n-

volvimento s de estruturas . Para que se compreenda is to 

e prec iso superar igualmente o modelo clássico de apren-

di zage m que a define e m termos de estimulo- resposta . 

-Este esque ma n ao explica de fat o a aprendizagem cognitiva 

porque afi rma a existência, primeiro, de um e stimulo, 

e , de pois, de uma r e sposta ev ide nciada por este estimul o . 

Ocorre qu e esta r espos ta sÓ pÔde sobrevi r e m função de 

haver ja uma estrutura capaz de assimilar o estimulo . 

Pois " um estimulo é um estimulo apenas n a extensão e m 

, 
que e significativo e se torna significativo ape nas na 

medida em que há uma e strutura que permite sua assimila-

ção, uma e strutura que pode integrar o esti mulo e que 

ao mes mo t e mpo , evidencia a resposta . ( ... ) Uma vez qu e 



• 
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haja uma e strutura, o e stimulo e l iciara uma resposta, 

ma s apenas atraves da intermediação dessa estru t u ra" 

( p . 9) . 

Nas palavras de Fernando Becker (1984) , a " aprendiza-

gem lato s e nsu " (conjunto de mudanças na ação do s uj ei to 

operadas me diante tomadas de consciênc ia e abstraçÕes 

' -
refl e xivas) termo que pode ser assimilado a noçao de 

desenvolvimento que está sendo usada aqui incide nas 

"aprendizagens stricto sensu " (ap r endizagens especificas 

e provocadas por situ açÕes externas) . 

Este autor lemb ra que toda aprendizagem stricto sen-

su, como e o caso da assoe iaçao , vem sempre precedida 

de uma equilibração entre a assimilação e a acomodação , 

de modo qu e esta equilibração f unciona como a condição 

de possibilidade da prÓpria associação . 

"Assim como a atividade assimi l adora 
prolonga, medi ante esquemas , a adaptação 
biolÓgica , assim também a aprendizagem 
prolonga a atividade assimiladora pois 
baseia- se ne sta ; some n t e então , e como 
resul tant e , pode-se falar em aprendi z agem 
s . str . , pois u ma aquisiçao median t e a 
experiência é possive l some nte se existi ­
r e m as condiçÕes prévias : a ativ i dade 
assimiladora gerando e ativando o processo 
de e quilibraç ão entre a assimilação e 
a acomodação , aU_vidade que , me diante 
abstraçÕes r eflexivas , transita por suces­
siv os patamares , a n tes de produzir o p e n ­
samento adu l to " (Becker , 1984 . p . 21) . 
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Compree nd e -se qu e a e duc ação pre - e s co l a r que garant a 

a construção da capacidade r e prese ntat i v a da criança, 

f avore c e ndo de sta forma o de senvolvime nto operatÓrio 

• do s e u pensamento, estará, sem dÚvida, instrume ntalizan-

, 
do- a, pois so mediante este desenvolvime nto uma serie 

de apre ndizagens pode rão s e r e alizar ao longo da escola-

ridade posterior, bem como na propria pré - escola . 

, -
Se e certo que somente e st e desenvolvimento nao impe-

dirá o fracasso na escola, posto que ha de s e considerar 

todos os aspectos extrinse cos ao aluno na produção do 

• fracasso e s c olar (Freitas, 1988 e Be cker, 1990), é certo 

t a mb é m qu e sem este desenvolvimento anterior do aluno 

faltarão as e struturas n e c e ssárias às apre ndizage ns esco-

lares, de modo que o fracasso e stará extre mamente facili -

tado, e de sta v e z tamb é m p o r razões local i zadas no aluno . 

Bas e ando-s e n e ste s aspe ctos foi que conside ramos 

a importância de que toda c rianç a, e e m e special a c rian-

ça de classe s populare s, t e nha valorizadas as suas formas 

de represe ntação no âmb i to da educação pré- e scolar . A 

c riança em idade pré- e scolar (2 a 7 anos) vive um p e riodo 

de seu de senvolvimento intele ctual caracte rizado pela 

possibilidade de repre s e n t ar, graças à constituição, 

• no inicio da fase, da função simbÓlica ou semiotica . 
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Neste periodo, to das as coo rdenações a lc a nçadas no plano 

da ação serão r econstruidas ago r a num novo patamar 

o da representação . ' Se tal processo e o qu e caracteriza 

primordialment e o des envolvimento intelectual desta 

criança , r esta à escola - e à pré - esco la especificame nt e 

-" ignorá-lo ou favorecê-lo", co mo e xpressa Piaget (1970) 

em um de s e us t r atados pe dagÓgi c os . 

-A açao , a manipulação, ~ -a experiencia pratica sao 

fundamentais , sim. E tão -fundamental quanto a açao 

e a r ep resentação, que traz aqu e la para um novo plano, 

• condição mesma da sua reversibilidade . 

Trata- se, portanto, de propor atividades e promove r 

situaçÕes onde a sol icitação da reconstitui ção das -açoes 

no plano simbÓlico este ja prese nt e . 

Dongo Montoya (1988) r eal izou uma i nte rve n ção com 

çrianças marginalizadas e m idade escolar visando a re -

construçao da sua capacidade representativa, posto que 

elas enc ontravam-se deficitárias quanto a esta capacidade. 

Em sua intervenção a tÔnica das atividades propostas 

era e xatame nt e e sta: a solicitação de reconstituiçÕes a 

nivel r e presentativo das açÕes das c ri a nças. 

• O que o autor propÔs vis ando a r eversão de um défi -
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cit, a educação pré-escolar pareceu- nos poder propor 

tambem, realizando desta forma uma solicitação adequada 

e no momento adequado da evolução da criança . 

Quisemos, portanto, averiguar a possibilidade de 

uma atuação pedagÓgica, atenta à importância das ativida-

des representativas, garantir o desenvolvimento cognitivo 

de crianças faveladas, crianças estas que, em geral, têm 

' no meio social e m que vivem um fator de bloqueio a cons-

trução da capacidade representativa . 

As atividades que compuseram a intervenção que reali-

zamos (a ser descrita com detalhes a seguir) - -nao sao 

propriamente novas. Talvez o merito desta pesquisa esteja 

num controle mais sistemático dos efeitos, sobre o desen-

volvimento cognitivo de crianças de classes populares 

em idade pré - escolar , de um conjunto de atividades e 

procedimentos caracterizados todos pela solicitação de 

reconstituiçÕes simbÓlicas das ações individuais e coleti-

vas de um grupo de crianças . A novidade estaria, então , 

não nas atividades em si, mas na sua reunião e no contro-

le de seus efeitos. 

A reuniao das atividades contou primordialmente, 

como se v e r a, com a pesquisa de Dongo Mon toya ( 1988) 

e com os trabalhos e propostas de Madalena Freire (1986 
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e 1988) . 

Outros trabalhos ja relacionaram a teoria de Piaget 

à educação pré - escolar . Kamii (s . d . ) estabelece, como 

~· implicações desta teoria, objetivos amplos que se auto-

I 

justificam (como encorajar a criança a ser autônoma, 

independente, c u riosa, ensinar segundo os três tipos 

de conhecimento, etc . ) e dos quais não se discord~ embora 

não haja no trabalho da autora, fato sobre o qual Assis 

(1984) chama a atenção, uma definição mais clara a res -

peito de para que servem . 

• Mantovani de Assis ( 1985) comprova em sua pesquisa 

a possibilidade de que crianças de diferentes niveis 

sÓcio-econÔmicos ultrapassem o periodo pré - operatÓrio 

para o operatÓrio concreto . Contudo, a metodologia por 

ela concebida (1986) privilegia situaçÕes artificiais 

em função da aquisiçao de estruturas operatÓrias , desco-

nhecendo as experiências e motivaçÕes das crianças, e 

desconhecendo ou não enfatizando a representação no que 

ela tem de determinante na constitu ição daquelas estrutu-

ras . Conforme Rosa ( 1986), "corre - se o risco de incenti -

var a aplicação de exercicios para que a criança alcance, 

de forma fragmentada, conceitos de conservação, seriação, 

• quantificação " ( p . 12 9) . 
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O presente trabalho , a seme lhança dos dois menciona-

, 
dos, tamb e m inspira-se na t e oria piage tiana para propor 

uma determinada atuação p e dagÓgica . Mas, 
' a diferença 

• daqueles, que r caracterizar tal atuação como capaz de 

beneficiar tambem, ou especialmente, crianças de classe 

baixa . E, como uma outra diferença, temos o foco central 

sobre o qual recai nossa análise , isto é, a questão da 

representação infanti l. 

' -Ainda, a diferença daqueles trabalhos, nao foi nosso 

objetivo propor qualquer programa ou metodologia de edu-

• cação pré-escolar b aseada na teoria de Piaget . De um 

lado , toda aplicação sistemática da teoria piagetiana 

na prática educacional não pode se fazer de forma direta, 

exigindo certos cuidados (Macedo, 1987) . De outro lado, 

acreditamos que a definição de um programa ou metodo logia 

de mandaria a contribuição de outros enfoques teÓricos 

• 
(além do piagetiano), a fim de dar conta de outros aspec-

• tos e nvolvidos no dese nvolvimento infantil, além do 

cognitivo . 

Este estudo quer apenas se constituir numa contribui -

-çao para o ap e rfeiçoamento da pratica pedagÓgica 
, 

pre-

escolar, e m especial daquela pré - escola que atende crian-

• ças de classes populares . Para tanto, analisa uma deter-
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minada atuaçao pedagÓgica que fundamenta em Piaget a 

importância da valorização das a ti v idades repre senta ti-

v as . 

• Fica logo claro que se concebemos a educação e a 

escola como podendo fazer muito pela criança de classes 

populares e seu desenvolvimento, ao mesmo tempo que apro-

ximamos instrumentos cognitivos de instrumentos poli ti-

, 
cos, e porque nos situamos em uma determinada perspectiva 

quanto à questão da relação entre a educação e a socieda-

de . 

• Reconhecemos ser impossivel ignorar os vinculos que 

ligam a educação a toda estrutura politica e 
A 

economica 

da sociedade . Reconhecemos que as relações sociais de 

produção do capitalismo determinam em grande medida a 

especificidade da escola e da educação . Mas isso nao 

significa que só reste à educação o papel de reprodutora 

A -mecanica e que e la nao disponha de uma certa autonomia 

de ação . A relação que une a educação à sociedade maior 

e , especificamente às relações sociais de trabalho, -na o 

é direta ou linear . Segundo Frigotto (1984), o âmbito 

especifico da prática educativa e o campo das mediaçÕes. 

É importante ressaltar a relevância politica dessa abor-

• dagem, já que, atuando a educação como mediadora de inte-
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resses dominantes, e possivel conc ebê-l a como mediadora 

de inte r esses dominados . A prática educativa na sociedade 

de classes é , antes d e mais nada, uma práti ca contraditá-

• ria . 

Est e trabalho insere - se nesta perspectiva, acreditan-

do que " existe ( ... ) uma atuaçao polltica ao nivel 

da prática pe dagÓgica, e tal atuação e que pode dete rmi -

nar o seu papel como o d e contribuição para a conservação 

ou a transformação da r ealidade " (Krame r, 1982 . p. 55) . 

• 

• 

• 



• 4- A PESQUISA EMPÍRICA 

4.1- Descri ção, Objetivos e CondiçÕes da Pe squisa 

Afirmamos ja a importância de que , no âmbito da edu-

• cação pré-escolar, se j am valorizadas as formas de repre -

sentação da criança, dado o papel fundamental que a re -

presentação infantil desempenha na evolução do conheci -

mento como um todo , e considerando-se ainda que o déficit 

cognitivo das crianças marginalizadas pode ser caracteri -

zado como um bloqueio na e volução cognitiva devido a 

• problemas na interação a nivel repre sentativo dessas 

• crianças com seu meio . Garantida a construção da capaci -

dade representativa da criança e como conseqüencia a 

, 
continuidade do seu desenvolvimento intelectual , a pre -

- escolaestará desempenhando uma função instrumentalizado-

ra em relação a crianças que enfrentarão a primeira série 

e a alfabetização , haja visto as relaçÕes que ha entre 

• esta Última e a representação da criança . 
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Levando em conta essas conside rações , a pesquisa 

teve como objetivo principal realizar com um grupo de 

crianças de classes populares em idade pré-escolar uma 

• intervençao caracterizada como uma linha de atuação peda-

gÓgica que pretende garantir a construção da sua capaci -

dade representativa atraves da valorização das formas 

de representação e de conhecimento da criança; e aferir 

o possivel efeito de tal intervenção sobre o desenvolvi-

mento cognitivo dos sujeitos da pesquisa. 

Este objetivo central poderia ser desdobrado em três: 

•• - Demonstrar a importância de a educação pré-escolar 

valorizar as formas de representação da criança (utiliza-

das por ela como formas de conhecimento e expressão), 

o que deve ser feito a partir do conhecimento das cara~ 

teristicas cognitivas da população que atende, bem como 

• do processo pelo qual o ser humano conhece; 

• - Verificar a possibilidade de que uma atuação peda-

gogica pre-escolar assim caracterizada garanta a cons-

trução da capacidade representativa de crianças de classe 

baixa, que, em geral, têm na condição de marginalidade 

social em que vivem um fator de bloqueio a essa constru-

- ' çao e, por isso mesmo, a continuidade de seu desenvolvi-

• mento intelectual. 
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Caracteri zar que ti po de contribuição ' a escola 

de primeiro grau, a pré - escola pode significar (quando 

esta Úl tima pretende constituir- se em beneficio real 

• as crian ças d e classes populares) , e speci almente no que 

tan ge a questão da r ep r esentação da criança e m idade 

pré-escolar e s ua re lação estreita com a representação 

posterior, base de alfabetização . 

Tratou- se, e ntão, de uma pesquisa de inte rvenção, 

tal como a que Dongo Montoya (1988) intitulou "Pesquisa 

de Interv enção Visando a Re construção da Capacidade Re -

• presentativa de Crianças Marginalizadas". Mas, dife r ente -

mente d e st a Úl tima, onde o objetivo era reverter um défi -

cit j a constituido, ou p e lo me nos ja " diagnosticado ", 

em c rianças maiores de sete anos e fr e qüe ntando a prime i-

ra serie do primeiro grau, o que se quis neste estudo 

foi r ealizar um trabalho a nive l d e e ducação pré - e scolar 

• 
que garan ti ss e a construção da capacidade r e pre s e ntativa 

• ~ 

da c riança , o que, co mo conseqüencia, imp e diria a consti -

tuição de um déf i c it, no que se r efe re à r e presentação . 

Assim , realizado o trabalho com crianças e m torno de 

seis anos, e st e definiu-s e menos em termos de " recupera -

ção 11 do que de solicitação adequada e num momento ainda 

adequado da e v olu ção . 

• 
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Para controle dos efeitos sobre o desenvolvimento 

cognitivo dos sujeitos da pesquisa a partir da interven­

ção, foram realizadas duas avaliações cognitivas, uma 

antes e outra depois da intervenção . A pesquisa desenvol­

veu-se, portanto, em três etapas : avaliação cognitiva 

inicial; intervenção; avaliação cognitiva final . 

Antes da primeira avaliação, foram mantidos varios 

contatos com as crianças que seriam sujeitos da interven­

çao , já que a pesquisadora freqüentou por algumas tardes 

a sala de aula onde elas estudavam, tendo ai chance de 

conhecê-las, bem como de fazer-se conhecer por elas . 

Também com as mães houve um contato prévio em uma reunião 

onde s e objetivava, além de conhecê - las, explicar o tra­

balho que seria feito e pedir sua colaboração no sentido 

de que permitissem e incentivassem a ida das crianças 

a escola também pela manhã, onde se fariam os encontros 

da pesquisa . 

4 . 1 . 1- Sujeitos da Pesquisa- Dados sobre a Vila, a Fami ­

lia, a Escola 

Participaram como sujeitos da pesquisa seis crianças 

que vivem em uma vila periférica da cidade de Bage, Esta­

do do Rio Grande do Sul, matriculadas na pré - esco l a de 
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uma escola pÚblica estadual que oferece do pre à quarta 

s erie . Na escola , localizada na mesma vila, existe uma 

unica classe 
, 

de pre, que 
, 

reune crianças de três a seis 

• anos . A esco lha desses sujeitos deu-se em função de sua 

idade, seis anos, dado o interesse da pesquisa em conhe-

cer quais seriam suas condiçÕes cognitivas previas para 

enfrentar a primeira serie ao final da intervenção, con-

siderando-se a preocupação com o carater instrumentaliza-

dor que a pré - esco la, acredita-se aqui, deve apresentar . 

' 
O trabalho in i c i ou com oi to crianças Alexandre, 

• Aline, André, Diego, Diornens, Nilton, Rafael e Tatiane, 

mas apenas a participação dos seis Últimos foi considera-

da, ja que Alexandre e Aline deixaram de comparecer 

-aos encontro s a certa altura do trabalho, nao sendo pos-

sivel, inclusive, realizar com e les a segunda avaliação 

cognitiva . As crianças assistiam as aulas a tarde, de 

, 
forma que os encontros da pesquisa, localizados na pro-

pria escola, aconteceram pela manhã, com uma duração 

de duas horas e meia cada, e segundo uma freqüência de 

três vezes por semana, de julho de 1989 a janeiro de 

1990 . 

, 
Tais crianças, moradoras daquela que e considerada 

• a vila mais pobre de Bagé, vivem de fato em condiçÕes 
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miseraveis. A vila nao tem ruas calçadas, nao há encana-

mento, não há esgoto, e a energia elétrica só chega ate 

algumas poucas casas . Também não ha posto de saÚde, nem 

• uma farmácia. SÓ existe a escola, e em termos de estabe -

lec imen to comercial, há duas "vendas" (peças pequenas 

com alguns produtos em prateleiras, como farinha, arroz, 

erva- mate, etc.). Perto da vila, fica o depÓsito de lixo 

da cidade, para onde a grande maioria dos moradores cost~ 

ma dirigir-se para recolher coisas, como roupas e sapatos 

postos fora, e até restos de comida que são dados, segun-

do contam, para os porcos . O conta to com o 1 ixo e um 

• , 
dos fatores responsaveis por doenças de pele apresentadas 

por algumas crianças . As casas sao, na sua maioria, cons-

truidas de madeira e até de pedaços de lata, constituin-

do-se de uma ou duas peças. A diretora da escola, que 

há pouco tempo levantou algumas informaçÕes sobre as 

• condiçÕes de moradi.a das fam:Í.lias, relatou que as casas 

• possuem televisão numa proporçao de uma para dez e nao 

possuem geladeira. O uso de camas e raro, sendo comum 

a fam:Í.lia, geralmente numerosa, dormir toda junta numa 

peça, sobre pelegos . Para tomar banho, as pessoas tem 

que se dirigir a um riacho proximo. É também a diretora 

da escola que informa, baseada nos dados que constam 

• nas fichas de matriculas e também no seu contato freqüen-
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te com as familias, que grande parte dos pais de familia 

não tem ocupação fixa, garantindo uma renda pequena para 

o sustento familiar . são os chamados " changueiros"' isto 

, 

• e , fazem "b icos ", sendo mui to comum encont rarem-se de-

sempregados . Quanto às mães, raramente trabalham, e quan-

do o fazem é como emp regadas domésticas e faxineiras. 

-Sobre a ocupaçao dos pais das crianças participantes 

da pesquisa, aferiu- se que o pai de Diornens conserta 

rádios e TVs em casa, o avô de André (com quem este mora) 

-e um vigia de obras, a mae de Rafael tem uma pequena , venda . Nas fichas de matricula de Tatiane, Nilton e Diego, 

• onde indica a ocupação do pai, lê - se respectivamente 

" aposentado '' , " serviços gerais " e " operador de máquina" 

(opera máquinas agricolas) . 

Na escola freqüentada pelas crianças da vila, confi -

gura-se tipicamente u m quadro de fracasso escolar, dados 

• os altos indices de -reprovaçao, repetência e -evasao . 

• são comuns as turmas com crianças que repetem pela segun-

da ou terceira vez (ou mais) a mesma serie . -A evasao 

, 
e fato tambem comum . As professoras relatam que começam 

, 
o ano com um numero determinado de alunos e terminam 

muitas vezes com este número reduzido à metade . 

• Falando sobre as crianças que freqü e ntam a escola, 
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- ~ as profe ssoras sao unanime s em afirmar que e stas apresen-

' tam mui tas dificuldades r e lativas a aprendizagem, di fi -

culdades que aparecem, segundo elas, na forma de falta 

• de concentração, -dificuldade de expressao oral (que, 

como conta uma das professoras, aparece mesmo nos mais 

-simples relatos que as crianças sao solicitadas a fazer), 

-dificuldade de compreensao (todas as professoras fazem 

referência ' a necessidade de explicar varias vezes os 

conteudos para que as crianças compreendam), dificuldade 

de raciocínio, falta de memÓria e outros problemas . Algu-

~ 

mas professoras reclamam a ausencia de classes especiais , 

• necessarias, segundo elas, para atender as crianças com 

dificuldades . 

Foram sujeitos desta pesquisa , portanto, seis repre -

sentantes tipicos da população de crianças pertencentes 

a classes populares as quais, via de regra, "não apren-

• dem" na escola e que têm sido objeto de muitos estudos, 
~ . 

considerações e debates que procuram determinar as causas 

de seu fracasso . Já definidas como " carentes " e, depois, 

como apenas "diferentes " , estas crianças foram considera-

das por estudos piagetianos recentes como portadoras 

de um déficit~reversivel -determinado por trocas inadequa-

das a nivel simbÓlico . Os resultados da primeira avalia-

• ção cognitiva, como se verá, estão de acordo com o dia-
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gnÓstico de Montoya ( 1983 , 1988) e Ramozzi - Chiarottino 

(1984 , 1987) no que diz r espe ito a dificuldade da criança 

-favelada reconstruir r e presentativame nt e suas açoes . 

• Nas palavras desta ~ltima autora , os problemas de apren-

dizagem do grupo de crianças oriundas de favelas liga-

se ao fato de que elas têm problemas de memoria, parecen-

do não reter informaçÕes . Seu discurso esta preso ao 

imediato, de maneira que elas parece m so ser capazes 

de representar a situação em curso , posto que a evocação 

lhe s é muito difici l. De fato , as provas para diagn Óstico 

da capacidade representativa realizadas du rante a primei -

• ra avaliação cognitiva apontaram , ' como se vera, para 

esta dificuldade de representar as ações praticadas . 

4 . 1 . 2- Avaliação Cognitiva 

• De forma a controlar o possivel efeito da interven-

• -çao realizada sobre o desenvolvimento cognitivo dos su-

jeitos da pesquisa, foram rea l izadas provas para caracte-

rizar cogni tivamente a cr i ança antes e depois de sua 

participação nos encontros . Tais provas, em f u nção do 

interesse teÓrico central da pesquisa (a representaçao 

infantil), e a exemplo de Dongo Montoya (1988) , disseram 

• respeito não só ao diagnÓstico do comportamento op e r ato-
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rio, mas também à avaliação da capacidade da criança 

de organizar representativamente as situaçÕes e aconteci -

• mentos . Tal capacidade foi avaliada através de tres pro-

vas: " Relato sobre a ação de vestir dois bonecos" , " Rela-

to sobre a organização de uma fazendinha", " Desenho sobre 

a organização de uma fazendinha". 

Na primeira das provas, são colocadas a disposição 

da criança dois bonecos de papel despidos . Ao lado deles , 

varias peças de roupas de papel, algumas mais femininas, 

outras mais masculinas e algumas neutras, sendo que todas 

• as peças são adaptáveis aos dois bonecos indiferentemen-

te . São oito peças : uma blusa cor-de -rosa clara de mangas 

cur tas com um laço de fi ta verde no pescoço, uma saia 

cor- de-rosa, um calção verde, uma calça comprida preta, 

uma camiseta sem mangas verde clara , uma camisa marrom 

• de gola, duas camisetas de mangas curtas sem go la, uma 

, 
vermelha e outra azul . Na prova e pedido a criança que 

vista os bonecos , de acordo com criterios estabelecidos 

por ela . Imediatamente apÓs a realização da tarefa, pede -

~ 

- se a ela um relato sobre o que foi feito, na ausencia 

dos bonecos . 

' Qu anto as duas outras provas, trata- se do seguinte : 

• 
é apresentado à criança um celeiro de pape lão e quatro 
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cercados (três grandes, amarelos, e um pequeno, branco) 

estando dois de cada lado daquele . São entregues à crian-

ça alguns animais d e plástico (se is porcos, duas vacas, 

• dois b eze rros, um burro, um cabrito , patinhos) e um homem 

e duas mulheres de plástico, elementos que ela deverá 

organizar a sua maneira, dentro ou fora dos cercados 

e do celeiro, e atendendo ou não a algum critério defini-

do. Realizada a tarefa, ela deverá relatar, na ausencia 

do modelo, como organizou a fazenda . Da mesma forma, 

t e ntara desenhá-la como a arrumou. O interesse desta 

prova reside menos na fidelidade da imagem feita pela 

• criança do que na tentativa de fazer um desenho completo, 

isto e , com a maioria dos elementos presentes, e que 

corre sponda à organizaçao feita na prática . A explicação 

ou " histÓria" da criança acerca do desenho será conside-

rada junto com est e Último para efeitos de diagnÓstico 

• da capacidade representativa . 

De acordo com as respostas relativas as provas que 

envolve m r e latos, o diagnÓstico situa a criança em um 

' de quatro niveis definidos nos seguintes t e rmos : 

Não-Representação -"A criança nao se mostra capaz 

de representar, atraves do r e lato, a ação praticada" . 

• Neste nivel -a criança nao consegu e reter a organizaçao 
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que recém efetuou na prática . Há uma dificuldade mui to 

-grande de evocar a açao, mesmo que esta tenha se passado 

alguns minutos antes do relato . Tanto a quase inexistên-

-• c ia do relato, quanto o relato que embora presente nao 

-corresponde em nada a açao executada, aparecem neste 

nivel. 

Transição 1 - "A criança representa de forma incom-

pleta e desorganizada a ação praticada, e somente quando 

muito solicitada". 

Neste nivel o r e l ato que r epresenta a ação é fragmentado 

• e incompleto . Os e l ementos antes manipulados aparecem 

isolados, sem uma ordenação em termos de espaço e tempo . 

O que caracteriza ainda este nivel de transiçaõ 1 é qu e 

o r e lato so aparece às custas de muita solicitação da 

examinadora . É preciso, assim, um certo auxilio desta 

• Última na forma de perguntas variadas para que a tentati-

• va de representação aconteça . 

Transição 2 " A criança começa a r epresentar de 

-forma mais completa e mais organizada a açao praticada". 

Embora ainda fragmentada e incompleta, a representa-

ção através do relato j á se faz com um começo de organi-

• zação espacial e tempora l. Além disto , o relato ja se 
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faz independentemente da solicitação cons tante da exami -

nado ra . 

Representação - "A criança repre s e nta de forma orga-

• nizada, através do relato, a ação praticada". 

Neste Último nivel a criança se mostra capaz de organizar 

espacial e temporal mente a nivel -r e pre s e ntativo a açao 

efetuada . 

Quanto à prova do desenho, e possive l situar a crian-

ça nos seguintes níveis: 

• Não-Representação - "A -criança nao repre s e nta, atra-

ves do desenho, a ação praticada". 

I Neste nivel 
-muitos dos e l e me ntos manipulados na açao 

I 

I 
-nao aparecem repre s e ntados graficamente, e os que apare-

I 

I • 

~ 

- -cem nao sao representados segundo a organizaçao feita 

com o material concreto . Ainda podem aparecer e leme ntos 

ausentes da situação experimentada antes . Por outro l ado, 

-o relato que acompanha o desenho nao o complementa em 

nada , e m termos de reconstrução da organização efetu ada. 

Transição " A criança representa de forma incompleta 

e de sorganizada a ação praticada, atraves do desenho" . 

• -A maior parte dos e l ementos, mas ainda nao todos, aparece 
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no d e senho, embora distribuidos de um a forma nao total -

mente condi ze n te com a organizaçao pratica . O r e l ato 

que acompanha o dese nh o não complementa a representaçao, 

• tal como no nivel a n te rior . 

Represe ntação " A cr iança r e presenta, atraves do 

d e senho, a ação praticada ''. 

- -
Neste nivel , todos os ele me ntos manipulados na açao sao 

r epresen tado s graficamente segundo a mesma organizaçao 

introduzida no mat e ri a l concreto . A explicação acerca 

' • 
do desenho o complementa , no caso, por e x e mplo, d e algum 

e l eme nt o estar proposit a lme nte ausente, deixando clara 

a capacidade de organizar representativamente atraves 

-do d e senho a açao praticada . 

Dado o i nt e r esse destas provas e m verificar a capaci-

• 
dade representativa da criança, o uso do desenho como 

uma prova justifica-se plenamente . O d ese nho é também 

• 
uma forma de representação, isto é, uma manifestação 

da funç ão simbÓlica, " que se inscreve a me ia- caminho 

entre o jogo simbÓl ico , cujo mesmo prazer funcional e 

c uj a mesma autot e li a apresenta , e a imagem mental, com 

a qual partilha o esforço de imitação do real " (Pi aget 

& Inhe lde r , 1986 . p . 56) . Não há dÚvidas, pois, de que 

• " o des e nho é uma repres e ntação, isto é, e l e supÕe a cons-
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truçao de uma imagem bem distinta da propria percepção " 

(Piaget, apud Meredieu, s . d . p . 40) . 

Para diagnÓstico do comportamento operatÓrio foram 

realizadas as conhecidas provas de conservação de quanti -

-dades continuas (massa) de conservaçao de quantidades 

descontinuas ( moedas) , de seriaçao de bastonetes e de 

inclusão de classes (ver anexos) , que podem situ ar a 

criança no nivel pré-operatÓrio , operatorio concreto, 

ou no nivel de transição entre estes Últimos . 

4 . 1 . 3 - Caracterização MetodolÓgica 

O método clinico, como entendido por Piaget, foi 

utilizado na ava l iação cognitiva das crianças . 

"0 objetivo deste método e apreender , 
delimitar o pensamento da criança , a l Ógi ­
ca interna deste pensamento . Trata- se, 
portanto, de pÔr a criança na situ ação 
em que ela pode dizer o qu e pensa, e libe ­
rar, assim , suas reflexões espontâneas . 
Para isso é de capital importância que 
o entrevistador se deixe guiar pe l as con­
dutas originais, imprevistas e freq ü ente -

, 
mente imprevisíveis da criança . Natural -
mente, o experimentador pode colocar ques -

ou modificar o material apresentado tões , 
para 
ela 
s . d . 

ver se a 
acreditou 
p . 1) 

criança disse bem o que 
compreender" (Di t ishe im , 

-O experimentador precisa estar atento para nao defor-
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r 
I 

mar o pensamento da criança, respeitando-o inclusive 

quanto à linguage m que o exp ressa : durante a entrevista, 

-sao utilizados os termos empregados pela criança, mesmo 

• que inadequados . 

Este método -na o admite o estabelecimento de normas 

(instruçÕes padronizadas , controle de tempo) ja que o 

experimentador a todo momento faz hipoteses, e imediata-

mente as verifica, a respeito das condutas observadas, 

a partir de um quadro teÓrico de referência. 

Como explica Carraher (1983), se a metodologia piage -

• ' -tiana admite algum contro l e , este refere -se a compreensao 

das instruçÕes (entendimento das perguntas) e não à forma 

destas Últimas . Quanto aos objetivos do exame coerente 

com esta metodologia, estes dizem respeito ao processo 

que l e va o sujeito a apresentar esta ou aquela resposta, 

• - ' e nao tanto as respostas em si, consideradas em termos 

abso lutos certas ou erradas pelos testes tradicionais 

de habilidades mentais . 

Sobre isto Piaget (s .d. ), em suas consideraçÕes sobre 

o método clinico, esclarece que este supera os inconve -

nientes do teste, onde um questionário fixo e a contabi -

lização das respostas da criança acabam por falsear a 

• orientaçao do seu pensamento, e supera, de outro, as 
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desvantagens da observação pura, -qu e nao pe rmite disc e r-

nir entre a crença e a fabulação e ainda é obstaculizado 

pe lo egocentrismo inte l e ctual da criança . 

Segundo o auto r, o método clinico e , então, aquele 

que vai além da observação pura e que busca as principais 

vantagens da experimentação , sem cair nos inconvenientes 

do teste : 

11 ( ••• ) o exame c 1 in i co participa da 
experiência no sentido de que o c l i n ico 
coloca problemas , realiza hipÓteses , faz 
variar as condiçÕes em j ogo , e enfim con­
trola cada uma de s u as hipÓteses no conta­
to com as reaçÕes provocadas pe l a conversa . 
O exame c l inico também inclui a observação 
direta, no sentido de que o bom clinico, 
ao dirigir, se deixa dirigir , e leva em , 
conta todo o contexto mental , ao inves 
de se tornar vitima de 1erros sistemáti ­
cos 1, como é fr e qüente no caso do experi ­
mentador puro " (Piaget , s . d . p . 10) . 

Na análise dos resu ltados das provas realizadas com 

as crianças, usou- se uma técnica essencialmente qualita-

tiva e int e rpre tativa - interpretação baseada na teoria 

de Piaget . 

Quanto a intervenção , e sta poderia ser caracterizada 

como uma e xperiencia pedagÓgica controlada , ja que se 

proc u rou c r i ar uma situação de sala de aula o mais tipica 

possivel , bu scando- se defi n ir atraves da interv enção 
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-nao uma metodologia, mas , pelo menos , uma linha de atua-

çao pedagÓgica para a educação pré - escolar, especialmente 

a que a tende a crianças de classes populares . A esse 

respeito Piaget opina que " a experiência pedagÓgica, 

sob condição de ser controlada por meios cientificas , 

, 
e mais instrutiva para a Psico l ogia que todas as expe -

riências de laboratÓrio, e a este titulo poderiamos en-

globar a pedagogia experimental n o conjunto das discip l i -

nas psicossocio l Ógicas " (1977 . p. 352) . 

É i mportan te e n fatizar que a intervenção -n a o teve 

o caráter de um " tratamento " , car acteristico dos estu dos 

experimentais , apoiados teoricamente em bases posi ti vis -

tas . Diferentemente destes Últimos , tal intervenção não 

visou estabe l ecer uma situação artificial para controlar 

seus efeitos; tratou- se de estab e l ecer uma linha de atua-

ção pedagÓgica sem qua l quer "i so l amento " que ignorasse 

-a complexidade da açao da criança e do seu meio . Esta 

-linha de atuaçao, embora seguindo certos criterios , na o 

foi previamente determinada (requ isito básico em um estu-

do experimenta l tipico) , ja q u e foi orientada tambem 

pelas reações e interesses das crianças; a interação 

pesquisador/crianças foi definindo a seqüência do proces-

so . Também caracterizando a di f e r ença antes mencionada , 

aqui .a crian ça não foi encarada como u m objeto de estud o 
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"laboratorial ", mas foi vista como sujeito de um proc esso 

de autoconstrução de conhec ime nto. 

Por fim, é preciso considerar com TrivÚÍos ( 1987) 

• 
que " o teor de qualque r enfoque qualitativo que se dese n-

volva s e rá dado pelo referencial teÓrico no qual se apoie 

o pesquisador" (p . 125), de forma que " qualquer técnica 

(entrevista, questionaria, etc . ) adquire sua força e 

seu valor exclus ivamente mediante o apoio d e determinado 

referencial t e Órico" ( p . 159) . 

E assim que as tecnicas, metodos e procedimentos 

• desta pe squisa ganham sentido à luz de sua fundamentação 

teÓrica : a Epistemologia Genética Piagetiana e sua con-

-cepçao - dialetica - a respeito da natureza do conheci-

men to humano, fruto da in te ração entre o suje i to e o 

meio f:Í.sico e social . Ainda este " meio " , a partir de 

um enfoque teÓrico mat e rialista e critico dos fenÔmenos 

sociais, 
, 
e aqui compreendido enquanto historicamente 

-determinado, nao sendo desconhecidas suas causas e con-

tradiçÕes, suas dimensões de c lasse social. 

4.2- Primeira Avaliação Cognitiva- Resultados 

• Na primeira avaliação cognitiva, no que se refere 
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às provas para diagnóstico do compor tame nto operatÓrio, 

observa- se que as crianças aprese ntam quase qu e na sua 

to talidade cinco d e seis crianças - completa ausência 

de estruturas operatÓrias , o que pode ser acompanhado 

no quadro. Nas quatro provas e specÍ ficas para este dia-

gnostico , estas cinco crianças demonstraram e ncontrar-

-se no nÍvel pré-ope ratÓrio. 

Na prova d e conservação d e quantidades descontÍnuas, 

onde se altera o arranjo espacial de duas fileiras de 

moedas que estavam inicialmente em corre spondência, todas 

e l as avaliaram as quan t idade s de elementos dispostos 

• 
em fila pelo comprimento desta Última, não havendo con-

s e rvação das r e laçÕes quantitativas apos as transforma-

~ ~ 

çoes . Mesmo que as diferenças perceptuais nao tivessem 

sido muito acentuadas, n egaram a conservação da quantida-

de de mo e das da fileira modificada . Os termos das r e spos-

tas de André ilustram com clareza e sse tipo de p e nsamento 

que ainda não s e baseia na operação , mas sim na percep-

~ 

çao . De pois de afirmar que um a das fileiras tinha mais 

mo edas que a outra, sendo qu e antes da transformação 

ele afirmara a igualdade das duas, André foi solicitado 

a justificar sua resposta: " Como tu sabes disso? ". Com 

convicçao ele r e sponde u: " Porque eu tô o l,hando !" Também 

• ~ ~ 

a indicar a ausencia d e conservaçao do grupo d e crianças 
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-r e f e rido e stao suas r e açoe s quando soli c itadas a restau-

rar a igualdade desfeita pe la examinadora . Todas preocu-

param- se e m fazer coincidir novamente as extremidades 

' das duas fileiras, as v e zes adicionando ou retirando 

elementos de uma delas . Apenas Rafael respondeu pela 

-conservaçao da quantidade, independentemente da configu-

-raçao espacial dos elementos das file iras . Depois das 

transformaçÕes , Rafael conta os elementos de ambas as 

fileiras, afirmando sempre a igualdade delas . Perguntado : 

"Tens cer t eza de que as duas fil-eiras têm o mesmo tanto 

de moedas? " , e l e disse : " Tenho, porque eu contei " . 

• 
Também na prova de conservação de quantidades conti -

nuas, apenas Rafael apresentou respostas operatorias , 

afirmando a igualdade das quantidades de massa nas duas 

-porçoes, independentemente da for ma que adquiriam , e 

• 
argumentando no sentido da reversibilidade. Apontando 

-para a porçao de massa achatada na forma de uma bolacha, 

a examinadora contra- argumentou : "Como as duas têm a 

mesma quantidade de massa se essa parece tão grande? " 

E Rafael respondeu : "Porque tu bateu nel-a . Se eu bato 

nessa (mostra -a porçao que permaneceu na forma inicial 

de bola) fica igual- a essa (a bolacha)" . As cinco crian-

ças restantes deixaram de afirmar a igualdade das quanti -

• dades de massa co mp aradas assim qu e a forma de uma delas 
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era transformada . Vendo uma das bolas de massa transfor-

mada em salsicha, e perguntadas por que afirmavam que 

nesta Última tinha mais massa, tipicamente elas respon-

diam : " A boLa ta pequenininha e o pau ta grande ", ou " Po!:_ 

que (a salsicha) e ma &s grande ", ou ainda " Na saLsicha 

tem mais massa ( ... ) porque é grande e essa (a bola) é pe -

que na ". 

Quanto a prova de seriaçao, o comportamento das crian-

ças apontou para uma ausencia de seriaçao operatoria. 

-Tatiane e Nilton, por exemplo , nao estabelece ram ordem 

• a lguma, limitando - se a aproximar os bastonetes deixados 

na ordem aleatÓria que haviam sido postos sobre a mesa 

pela examinadora . Diornens nao conseguiu construir uma 

serie nem com três elementos, o mesmo acontecendo com 

Diego, que construiu apenas um par, ignorando o resto 

dos bastões . André e Rafael, embora ainda dentro deste 

mesmo nivel 
' , 

pre - operatorio, apresentam uma conduta mais 

evo luida que as demais crianças seriam corretamente 

cinco elementos , mas nao conseguem intercalar os bastÕes 

remanescentes . 

Na prova de inclusão de c las se$, apenas Rafae 1, que 

respondeu corretamente várias questões envolvendo subtra-

• çao de classes e quantificações inclusivas, atingiu o 



192 

nivel de transição . As r e spostas dos demais sujeitos 

indicaram total ausência de inclusão . 

Quanto as provas relativas a representação, pode-

• 
se dize r que, e m termos gerais, a totalidade das crianças 

dispÕe de uma capacidade representativa bastante limita-

da, na medida em que a reconstrução representativa de 

-suas açoes se faz de forma desorganizada, incompleta 

e mui to pouco precisa . Para tornar mais claros estes 

resultados, optou-se pela reprodução no corpo do texto 

(e não em anexo) das entrevistas realizadas com as crian-

ças por ocasiao da aplicação destas provas . 

No relato sobre a organizaçao de uma "fazendinha" 

três crianças chegaram mesmo a ficar no nivel caracteri -

zado pela não-representação, embora se acreditasse que 

provavelmente todas se localizariam pelo menos no nivel 

de transição 1, caracterizado por uma representação pobre 

e desorganizada, -mas nao ausente . Neste nivel -de nao-

representação ficaram Diego, Diornens e Nilton, como 

é possivel acompanhar no quadro . Tatiane e André ficaram 

no nivel de transição 1 e apenas Rafael no nivel de transi 

ção 2. 

Obs e rve-se o desempenho das crianças nesta prova . 
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Diego (6a . 2m . ) 

Na organizaçao prática da fazenda, Diego distribui a 

totalidade dos animais pelos quatro cercados, independen-

temente da especie . Deixa o homem e as mulheres fora 

tanto do celeiro como dos cercados. O relato sobre tal 

organizaçao, feito na ausencia do modelo a partir da 

questão "P odes me contar como tu arrumaste teu rancho?" 

foi, depois de varios minutos em silêncio, o seguinte 

(observe-se que os termos que designam os materiais são 

sempre adaptados, na entrevista, às palavras que a crian­

ça usa para denominá-los, como rancho, portei ra, cercada, 

casa, etc . ) : 

Criança : " Arrumando /1 

Examinadora: "Mas de que jeito?" 

c . /1 /1 

E . : " O que tinha no rancho?" 

c .: /1 Bicho". 

E .: "E o que mais? " 

C.: "Mais? " 

E . : "Tinha sÓ bicho?" 

c. : /1 Bastante." 

E .: "B astante? Que tipo de bicho?" 

C.: "Bicho Um bo~ão . " 

E .: " Eu me ~embro que antes de arrumar o rancho tu me fa -
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taste o nome detes ... " 

c .: 11 11 

E .: "Que bichos tinham no teu rancho? " 

• -Diego faz mençao de dirigir- se ate onde se encontra 

a fazenda organizada por ele, que agora encontra-se co-

berta por um jornal . 

E .: "T enta me contar sem oLhar ." 

C.: "Burrinho ." 

E .: "E onde tu botaste o burrinho? " 

C.: "Lá do outro tado .. . " 

• E .: "E o que mais tu fizeste? " 

c .: , , 

Na prova referente ao desenho sobre a organizaçao da 

-fazenda, Diego nao representa atraves do desenho e da 

• explicação deste a ação que praticou . Embora apresentando 

• alguns elementos que e l e havia manipulado (dois animais, 

uma casa), o desenho mostra uma ce na (uma casa com nuvens , 

, 
passaras, sol e arvore à volta) -que nao diz respeito 

a organizaçao prática que executara na fazenda . Também 

bastante fragmentado e incompleto foi o relato acerca 

do desenho : 

• c . : 11 Uma casa ... " 
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E . "E o q u e mais qu e t em no t eu de s e nho? " 

c. , , 

E .: "Hein? " 

c .: , ' Uma arvore um bicho, um bicho, um bicho 

, 

E . "Que bicho? " 

c . , Isso, isso, isso, &sso (apo n ta para o desenho 

sem fixar pontos exatos) e o soL ... e a rua " . 

Nilton (6a . ) 

Na organizaçao da fazendinh a , Nil ton u sa ape n as u m dos 

-• quatro cercados . Enche-o com todos os animais , n ao de i -

xando nenhum de fora . As pessoas (du as mulheres e um 

homem) são colocadas dentro do celeiro . Observe - se como , 

no seu relato , Nil ton n ao representa a organizaçao que 

-efetu ara n a açao : 

C.: "Eu fiz um pátio pros animaL E uma ... e eu fiz .. 

quatro pátio pros animaL aLi Os outro tao soLto ." 

E .: "Uns tao presos e os outros estao soLtos? " 

Nilton acente com a cabeça . 

E .: "QuaL ficou soLto? " 

C.: "Tá faLtando . tá faLtando so tr~s ". 

E .: "Tr~s o quê? " 

c . : , Tr~s vaca so 
, 

• 
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E .: "Onde e que estão as vacas? " 

c .: " " 

E .: "Estão soLtas? " 

• C.: "Tão ." 

E .: "E os outros animais, onde estão? " 

C.: "Tem mais soLto Um poco preso ... " 

E .: "Tu Lembras que bichos ficaram soL tos? " 

C.: " Vaca, cavaLo, urso ... toro . .. " 

E . : "E quais ficaram dentro da porte ira? " 

C . : "Cava Lo, vaca uma porquinha, uma porca " 

E. : "E o que ma-z-s tu fizeste no teu rancho? O que faLtou 

• tu me contares? " 

C.: " " 

E .: "Já contaste tudo? " 

Acente com a cabeça . 

• Também , no desenho, Nilton demonstra nao conseguir orga-

• nizar representativamente a açao realizada : soltos n o 

espaço aparecem uma casa e cinco cercados , todos com 

animais dentro (embora na 
~ 

sua açao e l e tenha colocado 

a totalidade dos animais dentro de apenas um cercado) . 

As pessoas nao aparecem no desenho, e não são mencionadas 

na explicação acerca deste ultimo : 

• C · "Aqui tá as porteira ... e aqui tá a casa ." 
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E . "E o que ma1.-s tu desenhaste? Eu es t ou vendo ma1.-s 

co1.-sas aLém da casa e da porteira . O que ma1.-s tu 

fizeste? " 

C.: "Aqui foi vaca e vaca, cavaLo, cavaLo e vaca ". 

Diornens (7a . lm . ) 

A fazendinha e organizada por Diornens da seguinte forma: 

no cercado pequeno coloca o cabrito e dois terneirinhos; 

dos três cercados grandes, usa dois, co locando num os 

patinhos, o burro, dois porcos , um a porca e uma vaca, 

e no outro uma porca e uma vaca . As pessoas são postas 

em frente a casa . No principio do relato, parece haver 

uma certa " fabulação", -esta sendo um tipo de r eaç ao da 

criança , confo rme descreve Piaget ( s . d . ) , observável 

no exame clinico , onde ela dá uma resposta mais ou menos 

inventada na hora, sem ref l exão . Perguntado como havia 

• arrumado a fazenda, Diornens permanece em si lêncio . Sendo 

novamente perguntado, responde : 

C . : " Fiz uma fazenda de verdade ". 

E.: "E como tu arrumaste? " 

c . : 11 Com materiais ." 

E .: "Com materiais? Que materiais?" 

C . : "Táboa. " 

• E .: "E esta faz enda de brinquedo que estava aqu1.- do Lado, 
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com cercados, com bichos; me conta como e que tu 

arrumaste esta fazenda ". 

c . : " Fazenda de bicho " . 

E .: "E de que jeito tu arrumaste? Tu Lembras? " 

Acente com a cabeça . 

E. : "Como? Me conta? " 

c .: " Esqueci " . 

O desenho de Diornens contem a maioria dos elementos 

manipulados (casa, quatro cercados, animais), mas nao 

atesta uma organizaçao representativa do efetu ado na 

prática: se, ai, u m dos cercados e deixado vazio, o de -

senho mostra todos os cercados contendo animais; se na 

- -açao as pessoas sao co l ocadas fora dos cercados e da 

-casa , no desenho estes nao aparecem em lugar algum . Ainda , 

a explicação ace r ca do desenho , qu e para fins de diagnÓs-

tico é analisada j unto com o mesmo, é extremamente pobre . 

• 
Por exemplo , ao apontar para os animais que desenhou, 

Diornens mencion a apenas os porcos . Então , de todos os 

an imais que manipul ou, e l e rep r esenta ape n as u ma especie . 

Eis a explicação de seu desenho : 

c . : " Dois poco ". 

E .: "E o que mais? " 

c . : " Aqui 
A 

tres poco, mas so que eu tapei ". 

• E .: "E o qu·e mais? " 
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C . : "Um poqu in h o ". 

E .: " E? " 

C.: "A casa ". 

E.: "E o que mais? " 

C .: "E os otro porqu i nho b e m pequinininho ". 

André ( 6a . ) 

Ao organizar sua fazenda, André usa os quatro cercados , 

~ 

pelos quais distribui os animais - num primeiro poe duas 

vacas , dois terneirinhos, um porco e o b u r r o ; nou t r o 

bota três porcos; num te r ceiros co l oca os p o rqu i nhos ; 

~ 

e no cercado pequ eno poe os patinhos . As pe s soas sao 

postas dentro do ce l eiro . O relato sob re esta organi z ação 

e o que segue : 

C .: "Botei os poco aLi dentro ". 

E.: "E o que mais? " 

C.: "Botei as vaca aLi , as otas Lá , e as otas Lá e 

as gente aLi dento , botei ". 

E .: "E o que mais tu fizeste? " 

C.: "SÓ ". 

O desenho de André , que mostra alguns animais so l tos 

no espaço (não há represe n taçao da casa , dos cercados 

ou das pessoas) e s ta l onge de repre s entar a o r ganizaçao 

• feita na açao . O r e l a t o s obre o desenh o foi : 
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C .: " Isto e uma vac a , i sso e um um poco, isso e um 

poquinho, isso e uma vaquinha, teLneLo, isso e um 

poquinho, isso é um teLneLo, &sso e um teLneLinho ". 

Ta t i an e ( 6 a . 4 m . ) 

A organizaçao da fazenda feita por Tatiane e a segu inte : 

duas vacas sao postas num cercado , um terneiro e uma 

-porca com porquinhos noutro, e o resto dos animais sao 

distribuÍdos pelos dois ou tros cercados . Portan to os 

- -quatro cercados s ao ocu pados . As pessoas sao po s tas em 

f r e n te ao celeiro . A resposta de Tatian e , dian te da soli -

citação de re l atar a arrumação feita foi : 

C .: " Não se i /1 

E.: "Mas tu acabaste de arrumar ; tenta me contar como ". 

C.: "Arrumei com bic ho s ". 

E .: "Com bichos? De que jeito? " 

C.: "Dentro da porte i ra ". 

E . : "Uma porte ira? " 

c . : /1 Três porteiras /1 

E.: "E o que mais tu fizeste? " 

C . : "Mais nada ". 

E .: "Não dá pra tu me e xpLicares ma&s um pouco como foi 

a tua arrumação? " 

• c .: 11 11 
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E. : 
. ' " Tu Ja me contaste tudo o que tu f ize s te? " 

c .: "Já ". 

Tatiane apresentou uma conduta mais evoluida que as de -

mais crianças na prova do de senho, embora ainda dentro 

do nivel de transição . Organizou bem, espacialmente, 

os ele mentos na folha (casa, cercados) e quanto aos ani-

mais foi fiel à sua organização prática : os quatro celei -

ros contém animais . Ainda assim o desenho permanece in-

completo e nquanto uma organizaçao representativa que 

nao leva em conta as pessoas, presentes na organizaçao 

prática . A explicação dada acerca do desenho foi : 

C .: "A qui eu fiz a casa . Os bicho, bicho, bicho, bicho 

(aponta para os quatro cercados) ' e aqui a arvore 

com futa ". 

Rafae l (6a . 3m . ) 

Organiza a fazenda da s eguinte forma : no cercado pequeno 

coloca um porquinho, em dois dos três cercados grandes 

distribui o restant e dos animais, exceto o burro e um 

terneiro, que são co locados dentro do celeiro , o primeiro 

dos animais olhando pela janela . As pe ssoas são postas 

fora dos cercados e do celeiro, deitadas . Seu relato, 

apesar de incompleto , foi o menos fragm e ntado de todos 

• e aconteceu independentemente de muito estimu lo: 
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C.: "Peguei , botei o cavaLo na . . . na coxeira , e depois 

botei os porco no naquiLo aLi ' o (aponta para a 

fazenda, mas esta está coberta) e depois botei 

a durmi os home , e botei os patinho ati na encerra ". 

O desenho de Rafael, extremamente pobre representa de 

-forma bastante incompleta a açao executada : apenas um 

dos cercados com um animal e o celeiro com o burro apare-

cem . Eis a explicação que o acompanhou : 

C.: " Um casa com cava Lo na coxeira e e a 

encerra " . 

• 
-Na prova do relato sobre a açao de vestir dois bone-

cos observa- se, a exemplo da prova analisada anteriormen-

te, a mesma dificuldade para representar de forma orga-

- -nizada e completa a açao praticada . O relato nao deixa 

-• de ser facilitado pelo fato de se tratar de uma açao 

• c u rta e unica o vestir a boneca e o boneco e que 

-envolve nao mais do que dez elementos - os dois bonecos 

e oi to peças de roupa. Ainda assi m, o discurso que re-

- -constitui a açao e fragmentado, incompleto e nao poucas 

vezes inexato . As peças de roupa usadas quase nunca são 

descritas com as caracteristicas suficientes para distin-

gu i -l as umas das outras e , por outro l ado , não aparecem, 

• pelo menos enquanto a examinadora não insiste na questão , 
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r efe r e nciadas ao boneco ou a boneca, como s e fosse difi -

ci l para a criança alcançar na representação a ordenação 

presente na ação . 

• 
Diego (6a . 2m . ) 

Depois de manipular o material e denominar os tipos e 

cores de roupas, Diego escolhe uma blusa cor- de - rosa 

com um laço de fita e um calção verde para vestir a meni -

na . No menino coloca uma camiseta vermelha e uma calça 

-
preta . Eis seu relato, feito imediatamente apos a açao , 

porém na ausência do modelo : 

• 
C. : "Botei r>oupa " . 

E . : "Que r>oupa? " 

C. : "Camisa e e caLça ... e macac(ío ". 

E.: "Isso foi no menino ou na menina? " 

• C.: "Na menina e no menino " . 

E .: " O que tu botaste na menina? " 

C . "CaLção ". 

E. "E o que mais? " 

C . "BLusa ". 

E.: "E no menino? " 

C . : "CaLça " . 

E .: "E o que mais?" 

• 
C. : "Camiseta ". 
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E .: "Tu Z.embras de que cor? " 

c . : " " 

Nilton (6a . ) 

• 
, 

Primeiramente Nilton e solicitado a interagir com o mate -

rial e a denominá-lo (tipos e cores das roupas) . Depois 

de vestir o menino com uma camiseta vermelha sem gola 

e um calção verde , e a menina com uma camiseta de fisica 

verde, Nilton , solicitado a contar o que havia feito, 

relata : 

C.: "Botei roupa " . 

• E . : "Que roupa? " 

C.: "Na menina botei vestido no e no e no 

men &n o bote i uma caLça e uma camisa uma cam &sa 

de goLa ". 

Diornens (7a .lm. ) • 
Enquanto manipula o mat e rial, Diornens denomina os tipos 

e cores de roupas . Veste o menino com uma camiseta azu l 

sem gola e u m cal ção verde . -Na menina poe a saia e a 

blusa cor-de - rosa . E, então , so l icitado a relatar o que 

fez : 

C.: " " 

• E.: "Como é que tu vestiste ; me conta . Que tu fizeste? " 
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• 

• 

• 

• 

c.: , , 

E.: "Tu vestiste os bonecos? " 

C.: Acente com a cabeça . 

E .: "Como? " 

c .: , 
" 

E .: "Com que r>oupas tu vestiste, tu Lembr>as? " 

C.: "Roupa deLes ". 

E .: "Quais er>am? " 

C.: "Um caLção . . . uma camisa uma saia 

E.: "Isto foi no menino ou na menina? " 

C . : "Na menina " . 

E .: "Na men&na foi a sa&a e o vestido? " 

c . : "É ,. 

E . : "E no menino? " 

C.: "Foi o shor>ts e a camisa ". 

André (6a . ) 
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um vet ido ". 

Depois de interagir um pouco com o material e nomear 

as roupas segundo seu tipo e cor , André veste o me n ino 

co m uma camiseta verme lha de manga c u rta sem go l a e uma 

calça preta , e na menina co l oca a saia e a b l usa cor­

de - rosa . Eis o re l ato : 

C.: "Eu vestiu a caLça eu vesti a camisa eu vesti 

a saia e vesti a camisa ". 
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E .: "Isso no men1.-no ou na menina?" 

C.: "No menino ". 

E .: "No men1.-no foi tudo isto que tu faLaste? " 

• c . : 11 11 

E . : "CaLça e camisa, sa-z-a e cam-z-sa, tudo no menino? " 

c .: "N(i.o ". 

E . : "Como e que foi? " 

c . : "Na men-z-na e a sa-z-a e a camisa ". 

E .: "Tu Lembras como era a camisa? " 

C.: Acent e . 

E .: "Como? " 

• C.: "Tinha um coiso atado, um coiso aqui, outro aqui, 

outro aqui , outro aqui , outro aqui , outro aqui " . ( Ge s 

ticul a mostrando os braços, ombros, c in tu r a, prova-

velment e referindo- se as dobras de pedaços pequenos 

de papel usadas para prender a roupa no boneco) . 

• 
Tatiane ( 6a . 4m . ) 

Primeiramente Tatiane conversa um pouco sobre o material . 

A seguir veste o menino com uma camiseta sem mangas verde 

e um calção verde, e a me nina com uma camiseta de manga 

curta verme lha e uma saia rosa . E , e ntão, solicitada 

a contar o que havia feito, agora na ausencia do modelo : 

• C • : " N (i o se i " . 
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E . " Eu acho que tu sabes . Tenta me contar" . 

C . : "Com r opa ". 

E . : "Mas como e que tu fizeste? O que tu escoLheste , 

e me conta ". 

C. : "Botei a roupa no boneco e na boneca ". 

E ·· "Tu Lembras que roupa?" 

C.: "Lembo ". 

E.: "QuaL? " 

C. : "Na guria uma sa&a e uma bLusa, no guri um short 

e uma bLusa ". 

• Rafael (6a . 3m . ) 

Depois de uma conversa preliminar sobre o material, as 

roupas, seus tipos e cores, etc. Rafael veste o menino 

com uma camisa de gola marrom e uma camiseta de fisica 

(sem mangas) verde , e na menina coloca um calção verde 

e uma blusa cor- de - rosa com um laço de fi ta . Eis seu 

~ 

r e lato, feito na ausencia do modelo : 

c . "É botei botei a coisinha e botei o caL -

ç~o e fechei a coisinha, a o fecho, depois botei 

o fechei outro fecho, depois botei a camisa e 

fechei o fecho de trás ". 

E .: " Isso no menino? " 

• c .: "É " . 



- - - - -- -------------------------- - - - --· 

• 
208 

E .: " E na menina? " 

C.: "SÓ botei botei a o ca Lção depois 

e f echei o botão, depois botei a camisa e fech ei 

• a o ... botão da camisa ". 

Como e possivel acompanhar no quadro, a grande maio-

ria das crianças do grupo - André, Diego, Diornens, Nil-

ton e Ta tiane encontra-se no nive l pré -operatÓrio, 

conforme as provas para diagnostico do comportamento 

operatÓrio permitiram afe rir . Ao mes mo tempo, estas mes-

mas crianças apresentam uma capacidade r epresentativa 

, 

• bastante limitada, permanecendo todas nos nive is mais 

bajxos e ntre aqueles definidos para efeitos de diagnÓsti-

co : ou não se mostram capazes de representar suas açÕes, 

ou a representação se faz de for ma incompleta e de sorga-

nizada . Estes resultados parecem confirmar a dificuldade 

• de r ep r ese ntar descrita por Dongo Montoya (1983 , 1988) 

e Ramozzi-Chiarottino (19 84, 1987) . 

A avaliação cognitiva de Rafae l parec e me recer aten-

-çao e spec ial, ja qu e esta cr i ança apresenta um desenvol-

vimento dife r e nciado em r e lação aos outros suj e i tos da 

pesquisa e , ao mesmo tempo , um desenvolvimento incomum 

para uma criança de sua idade inserida neste meio social 

• caracte rizado por uma ext r e ma pobreza . 
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O nivel intelectual avançado em que Rafael se encon-

tra deve encontrar explicação em condiçÕes especiais 

que o seu meio proximo provavelmente oferece . Dongo Mon-

• toya (1988) encontrou entre os sujeitos de sua pesquisa, 

também realizada com crianças oriundas de um meio social 

miserável, uma criança que , igualmente, encontrava- se 

num nivel de desenvolvimento superior aos demais . A res -

peito disso comenta: " como constatamos numa pesquisa 

anterior, algumas crianças (em 
, 

numero reduzido) podem 

apresentar, nessa realidade social , um maior grau de 

desenvolvimento " (p . 215) . O autor encontrou explicação 

• para este desenvolvimento atipico junto a familia da 

criança, onde a mãe desta Última revelou preocupar- se 

muito com a escolaridade dos filhos, interessando- se 

por seu aprendizado, e perguntando a respeito das ativi -

dades feitas na escola . Além disso , segundo o relato 

• -da mae, os filhos costumavam participar das conversas 

• de familia, todas estas informaçÕes permitindo ao autor 

concluir pela existência de trocas simbÓlicas efetivas 

no meio proximo em que a criança vivia . 

Também na presente pesquisa julgou-se necessario 

buscar junto ~ familia de Rafael informações que pudessem 

esclarecer como se constitui o meio proximo com o qual 

• 
ele interage . Este, conforme indicou a conversa corn a 
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mãe do menino, parece oferecer condiçÕes para interaçÕes 

a nivel simbÓlico . 

Como no caso i nve stigado por Don go Montoya, na casa 

• 
de Rafael parece have r e spaço para que os filhos partici-

pem de conversas de familia . A mãe de l e disse que conver-

s a com os filhos sobre as dificuldade s da vida, mostrando 

s e r necessário dar valor às coi sas que e l es têm e ganham, 

porque "tudo é conseguido com mui to sacrificio". Falou 

-que nao esconde nada deles a respe ito, por exemp lo, de 

dificulda de s financ e iras da familia . Come ntou ainda que 

• 
, 

Rafael e mui to inte lige nte e que ela valoriza a escola 

e o estudo do filho . Contou que este gosta muito de cantar 

e que talvez v e nha ate a ser cantor . Isto indica que 

esta mãe vislumbra um fu t uro para seu filho, espe ra coi-

sas de l e , situação que difere do quadro geral encontrado 

• por D. Montoya (1983) e c ome ntado por Ra mo zzi-Chiarottino 

• ( 1984 ) a respeito das poucas interações simbÓlicas que 

caracterizam o meio das crian ças marginalizadas, e speci -

ficam e nte na relação mãe -filho ou pais-filho : " As prÓ-

prias mães , quando entrevistadas, não vislumbram o futuro 

do filho ( ... ) De outro lado, mui tas mãe s tomaram cons-

ciencia de que jamais conversam com os filhos, nada per-

guntam , nada e xplicam" (p . 91) . 

• 
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, -A mae de Rafael ainda contou que o filho e mui to 

curioso, que vive inventando brincade iras, que ela deixa 

-fazer des d e que nao sejam perigosas . Perguntada se Rafael 

costuma contar as brincadeiras que faz e inventa ela 

disse que sim, e que sempre que tem tempo o escuta , pres-

tando atenção para ver se ele não anda fazendo nada peri-

goso . 

, 
Outro dado importante e que, conforme foi contado, 

Rafael fica às vezes na v enda de sua mãe, ajudando quando 

~ 

e preciso . Esta parec e ser uma vivencia importante na 

explicação do nivel intelectual diferenciado desta criança 

em relação aos demais . 
, 

Esta venda e mui to freqüentada 

pelos moradores da vila que so podem dispor além dela 

de uma outra venda mais distante . Durante todo o dia, 

para lá convergem varias pessoas que vão 
- , 

nao so comp rar, 

mas também conversar, trocar ideias, etc . A mãe de Rafael 

conta que e l e observa mui to, sabe dar o preço de quase 

tudo, e " troco pequeno ja sabe dar ". Ainda, segundo o 

relato, Rafae l receb e atenção dos adultos a sua volta . 

O pai " é mol e que com eles ", e há um padrinho, de qu e m 

o menino gosta mui to, que conversa e tem " tem mui ta pa-

~ 

ciencia com ele ". 

Tais informaçÕes -sao, sem dÚvida, indicadores de 
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' 
um me j_ o r azo ave lmen te sol te t tado r, e solicitador também 

a nive l de trocas simbÓlicas, o que estaria a e xpli car 

I 
o desenvolvimento do menino . 

• 
Mas a avaliação de Rafael, que permite inferir, por 

um lado, presença de estruturas operatÓrias praticame nte 

constituidas (conforme Piage t & Inhelde r, 1986, e Piaget, 

1983, a conservação constitui o me lhor indicio psicolÓgi-

co da formação de estruturas operatÓrias, posto que uma 

transformação operatÓria 
, 
e s e mpre r e lativa a uma in-

v a ri a nte , s e ndo esta a noção ou esquema de conservação) 

• e , por outro lado, a existência d e uma capacidade repre-

s e ntativa ainda limitada l e vanta outras que stõe s. Tratam-

- se d e que stões importantes por envolverem toda discussão 

teÓri ca que o presente e studo aborda a r espe ito da repre -

sent ação , de suas r e lações com a operação e com o desen-

• volvimento cognitivo como um todo . 

• , 
Um primeiro aspecto a ser observado e que as provas 

de Rafael confirmam a t ese piagetiana a respeito da gêne -

s e das operaçÕes . - ' Estas r e montam as açoes e as coordena-

ções das açÕes da criança , e não à linguage m. Não é na 

linguage m que se d e v e buscar a orige m da operação e tanto 

, 
isto e verdade qu e um menino apresentando um discurso 

• frac amente organizado e incompleto nem por isso deixa 
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de estar em franco proc esso de aquisiçao das estruturas 

operatorias . 

Mas, e qual seria e ntão o papel da r e presentação 

• (da qual a linguage m e uma das manifestações)? Vimos 

já que é no âmbito da atividade representativa que evolui 

a operatoriedade do p ensamento . Piaget (1978) esclarece 

que o periodo representativo atesta um equilibrio pro-

gressivo entre a assimilação e a acomodação que conduz 

à est ruturação da inteligência no sentido de uma coorde-

nação permanente entre os processos assimiladores e aco-

• modadores ; tal coo rde nação em e quilibrio permanente 
~ 

na o 

é outra coisa que a prÓpria operação . Esta Última aparece 

portanto, como resultado da evolução que acontece ao 

' 
longo do periodo representativo . 

Entendida a importância da ~volução da representação, 

que se manifesta e m diferentes condutas infantis (jogo, 

imitação, e tc. ) , entende-se a necessidade de que tais 

condutas encontrem espaço para se manifestarem, sob pe na 

de, bloqueando-se a evolução r ep r esentativa, ter-se blo-

que ado o desenvolvimento cognitivo como um todo . 

É de se supor, portanto, suposiçao reforçada pelos 

depoimentos da mãe de Rafael, que este Último tenha en-

contrado espaço suficiente para exercer uma atividade 
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representativa, o que teria permitido o avanço na consti -

tuição do pensamento operatorio . O diagnÓstico da prova 

de Rafael referente ao relato da organização de uma 

• fazendinha indica a presença de uma capacidade represen-

tativa mais evoluida do que a apresentada pelas demais 

crianças . Ele e o uni co a atingir o segundo ni vel de 

transição entre a não-representação e a representação. 

Seu relato, embora ainda incompleto, apresenta um começo 

de organização . Quando ele diz: nbotei o cavaLo na coxei -

ra ( ... )botei a dormi os home, e botei os patinho ali na 

encerra n, está dando provas de poder ja, ainda que 

• nao completamente, apropriar-se representativamente das 

~ 

açoes que praticou . 

Mas, mesmo que tenha sido suficiente para permitir 

um avanço operatÓrio, 
~ 

na o há dÚvida de que a capacidade 

, 
representativa de Rafael e limitada . E, permanecendo 

limitada, comprometera, e possivel supor, a evolução 

da operatoriedade . Considerando-se o di to acima, a res-

peito da interdependência dos desenvolvimentos da opera-

ção e da representação, cone lui-se que a capacidade re-

presentativ a precisa avançar para permitir o desenvolvi-

mento da operatoriedade . A permanecer pobre, incompleta 

e ainda não organizada de todo, a representação limitará 

• ~ 

o avanço da operaçao. 
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Especificamente em relação a linguage m, se sabemos 

que ela não detém papel determinante na formação das 

estruturas operatorias, constituindo- se em condição ne -

• cessaria mas nao suficiente para tal formação, quando 

se trata de operaçÕes formais ou hipotético- dedutivas 

que ja nao se referem aos pr6prios objetos, mas ~s propo-

siçoes, hipoteses enunciadas verbalmente, constata- se 

que a linguagem ja assume papel mais decisivo, j a que 

tais operações " estão, então, manifestamente mais ligadas 

ao exercicio da comunicaçao verbal, 
~ 

e nao se compreende 

bem como elas se desenvolveriam, ou melhor, como chega-

• riam ao termo do seu desenvolvimento sem o emprego da 

linguagem " (Piaget, 1983-b . p . 129) . 

• 



• • • • • 

PRIMEIRA AVAlJAÇÃO COGNITIVA 

PROVAS 

Conservação Conservação 
Seriação Cl assific. 

Relato Organiz . Desenho Organiz . Relato Ação 
SUJEITOS Quant . Desc . Quant . Cont. "Fazendinha" ''Fazendinha'' Vestir Bonecos 

PO T o PO T o PO T o PO T o NR T1 T2 R NR T R NR. Tl T2 R 

André X X X X X X X 

Di ego X X X X X X X 

Diornens X X X X X X X 

Nilton X X X X X X X 

Rafael X X X X X X X 

Tatiane X X X X X X X 

PO - Pré-OperatÓrio 
T - Transição 
o - OperatÓrio 
NR - Não-Representação 
R - Representação 

f\) 

I-' 
(J) 
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4.3- Caracte rização da I n te rve nção - Aspe ctos Fundame nta­

dore s e Ativi dade s 

Entendidas as formas de representação da criança 

de dois a seis anos em toda a sua importância, enquanto 

instrumentos de que ela s e utiliza para compreender e 

apreender o real, conseqüentemente como as formas de 

conhecer de que ela dispÕe em um periodo especifico de 

seu desenvolvimento, e compreendida a evolução do pensa­

mento representativo como relacionada ao desenvolvimento 

operatÓrio, pode - se caracterizar a intervenção rea l izada 

como um esforço de garantir a construçao da capacidade 

represe ntativa das crianças em questão . Pautando- se por 

este principio, as atividades e procedimentos que inte­

graram a intervenção atenderam as caracteristicas que 

segue m . 

Valorização das manifestações espontâneas da crian­

ça que envolvem a represe ntação, tais como as brincadei ­

ras de faz - de - conta, as imitações , seus desenhos , sua 

fala (suas histÓrias e narrativas) . 

Solicitação de reconstituiçÕes a nivel da repre ­

sentação de diferentes experiencias vividas no plano 

da ação . Tal socilitação s e j ustifica especial mente pa r a 
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as crianças e m qu e stão, na me dida em qu e o me io social 

em que estao inse ridas costuma constituir-se em impecilho 

as trocas simbÓli c as . 

• 
Algumas dessas atividades que favorecem esta recons -

ti tuição simbÓlica foram reunidas a partir do trabalho 

de Dongo Montoya (1988) . Este procurou verificar a possi-

bilidade de reversão de um déficit cognitivo constituido 

em crianças marginalizadas em função da referida ausência 

de trocas simbÓlicas, de modo que sua intervenção junto 

a um grupo dessas crianças priorizava justamente a soli-

• citação de reconstituiçÕesrepresentativas de experiências 

práticas . são exemplos desse tipo de atividade : relatos 

espontâneos a respeito de experiências vividas, narrati-

, vas sobre atividades executadas tanto num tempo prÓximo 

quanto num tempo distante, plane j amento das atividades 

• r e alizadas e reconstituição das mesmas ao final do en~on-

tro, desenhos representando situações vividas . 

A roda, atividade na qual as crianças sentadas em 

circulo conversam , contam experiências passadas, trocam 

opinioes, foi bastante valorizada durante os encontros . 

- Criação individual e coletiva de representações . 

• Especialmente em relação a este aspecto , pareceu 
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proc e de nte o uso de atividades e proc e dime ntos propos t os 

por Madal e na Fre ire, não sÓ por dizerem r e speito especi -

ficam e nte à educação pré-escolar mas, principalmente , 

• na medida em que sua atuação pe dagÓgica v e m ao encontro 

das pre ocupaçÕes já registradas . Tal conve rgência apare ce 

na valorização constante das atividades representativas 

da criança . Especialmente a idéia de representar as ati-

vidades e as proprias crianças através de simbolos (mar-

cas, dese nhos) escolhidos por estas Últimas foi aqui 

aproveitada, ja que se constituiria em mais uma oportuni-

dade oferecida à criança e ao grupo de criar representa-

• çÕes . Compactuando com a tese piagetiana, Madalena Freire 

afirma que "é construindo representações, simbolos, que 

a criança registra, pensa e lê o mundo" (Freire, 1988. 

p . 25) . Desta forma " é atraves da leitura dos simbolos 

que re-apresentam as atividades, que a criança vai 'len-

do ' e 'escrevendo ' seu cotidiano " (Freire , 1986. p . 

88 ) . 

Segundo Piaget (1978), a função simbÓlica é mecanismo 

comum aos diferentes sistemas de representações, 
, 

e e 

um mecanismo individual cuja existência prévia é necessá-

ria para tornar possive l as interaçÕes do pensame nto 

entre individuas e, por conseguinte , a constituição ou 

• aquisiçao de significações coletivas . A criança precisa 
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prime iro utilizar o simbolo individual (como ele aparece 

no jogo simbÓlico, na imitação) para depois adquirir 

o simbolo social, coletivo. Portanto, a construção de 

• simbolos para uso do grupo e "coletivos" neste sentido, 

parece poder favorecer aquela passagem antes referida 

- individual para social; e simbolo para signo . Na verda-

de, esses simbolos coletivos se constituem num termo 

intermediário entre o simbolo e o signo, pois do primeiro 

eles ainda guardam um vinculo de semelhança entre o sig-

nificante e o significado, enquanto que do segundo eles 

já têm o aspecto de terem sido convencionados pelo grupo . 

• Piaget ( 1983-a ) faz referência ao " simbolo coletivo " , 

caracterizando- o como " meio signo e meio simbolo ". 

, Os planejamentos feitos pelo grupo das atividades 

a serem realizadas nos encontros foram feitos com o auxi -

lio de um quadro de pregas, onde eram afixadas fichas 

• 
com os simbolos das atividades na ordem em que seriam 

executadas . O quadro também era usado na combinação do 

que cada um faria na hora da " brincadeira em grupos " , 

onde cada um escolhia a atividade da qual gostaria de 

participar, colocando seu simbolo (da criança) abaixo 

do simbolo correspondente a ela (atividade) . 

• Outra atividade envolvendo a criaçao de representa-
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- A çoes tambem inspirada nos relatos de e xperiencia de Mada-

lena Freire (1988) foi o registro das experiencias e 

vivências significativas para o grupo através de desenhos 

• complementados por texto escrito (pela pesquisadora) , 

que no trabalho daquela autora recebeu a forma de um livro 

( 11 Livro de Nossas HistÓrias 11
) e na presente pesquisa 

f o i f e i to na forma de um mural de isopor, denominado 

pelo grupo de 11 Quadro de noticias 11
• A idéia de evocar 

o passado, reconstituindo- o e recontando- o através de 

desenhos (representaçÕes) comp l ementados pe l a escrita 

(representação social) pareceu bastante eficiente para 

• os objetivos da pesquisa . 

- Ênfase as re l açÕes de cooperação . 

Envolvendo relaçÕes entre individuas, 
, 

a pratica peda-

gogica envolve , por isso mesmo, relaçÕes sociais . Sabe -

• - se, a partir de Piaget ( 1977) que diferentes tipos de 

r e laçÕes sociais desempenham influências diferenciadas 

no desenvolvimento infanti l , tanto cognitivo qu anto moral . 

Se a vida social exe rce diversas açÕes sobre o desenvol -

vimento individual , c l aro esta que a socialização na 

pré - escola conduzirá a resultados também diversos, con-

forme se caracterizem aquelas ações . 

Piaget (1977) distingue dois tipos extremos de rela-
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- - -çoes sociais - a coaçao e a cooperaçao, que correspondem 

ou estimulam diferentes comportamentos n a criança . Se 

a coação é uma relação de autoridade baseada no respeito 

-unilateral, a cooperaçao indica uma troca e ntre indivi -

duos iguais, implicando o respeito mÚtuo. O egocentrismo 

- -infantil e reforçado pela coaçao, nao podendo, neste 

sentido, ser considerado como um comportamento anti-so-

cial, ja que exatamente corresponde a um tipo de relação 

-socialmente estabelecida . A coaçao alia- se ao egocentris-

mo ( indiferenciação do ponto de vista proprio com o dos 

outros e redução a si desses Últimos ) -nao permitindo 

que a criança estabeleça um contato verdadeiramente reei-

proco com o adulto, j a que fica fechada no seu eu . De 

um lado a criança tem a ilusão de um acordo, -que nao 

é real, e de outro o adulto abusa da si tu ação que lhe 

e cômoda, não procurando a igualdade . 

"0 egocentrismo, na medida em que 
é confusão do eu com o mundo exterio r, 
e o egocentris mo, na medida em que é falta 
de cooperação, constituem um Único e mesmo 
fenômeno . Enquanto a criança não dissocia 
seu e u das sugestões do mundo fisico e 
do mundo soe ial, não pode cooperar, por­
que, para tanto, e preciso estar conscien­
te de seu eu e situá- lo em relação ao 
pensamento comum . Ora, para tornar- se 
consciente de seu eu , é necessário , exata­
mente, libe rtar-se do pensamento e da 
vontade do outro . A coação exercida pelo 
adulto ou pelo mais velho e o egocen trismo 
inconsciente do peque no são, assim, inse­
paráveis" (Piaget, 1977-b). 
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-
O respeito mutuo , pre sente na cooperaçao, aparece 

como a condição necessaria de autonomia , do ponto de 

vista tanto intelectual, libertando as crianças de opi -

• nioes impostas e favorecendo a coerência interna, quanto 

moral, substituindo as normas de autoridade pela norma 

- ' ~ imanente a açao e a consciencia . A autonomia e assim 

-a moral da cooperaçao , que se b aseia no respeito mu tuo 

e tem por base a solidariedade, e que sucede , na evolu-

ção moral da criança, a moral da coação . 
, 

Esta e a moral 

do dever puro e da heteronomia, onde a criança se submete 

sem critica às ordens do adulto em quaisquer circun stân-

• c ias , entendendo o bem como aqui l o que está de acordo 

com tais ordens, e o mal como o que as contraria . Se 

a coação tem um efeito de " consolidação " sobre a mentali -

dade infantil, a cooperação aparece como a relação social 

que tende para a eliminação dos fenômenos infantis e 

• favorece a autonomia, esta sendo indissociavelmente inte -

lectual e moral . 

Está claro que as relaçÕes de -coaçao e o reforço 

do egocentrismo nelas implicado apenas dificultam o de -

senvolvimento cognitivo , na medida em que este efetua-

se exatamente no caminho da descentração . A construção 

das estruturas operatÓrias e a constituição do mundo 

• objetivo acontecem j u ntamente com a redu ção gradu al do 
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egocentr is mo . Ness e s entido o de s e nvolvime nto racional 

depende da coope ração . As normas racionais, particular-

-ment e a reciprocidade, de s e nvolvem-se na cooperaçao, 

• pois ai os individuas decide m com igualdade , sendo que 

- -as pressoes exercidas uns sobre os outros sao colaterais . 

Dai a afirmação de que " a razão tem necessidade da coope-

-raçao , na medida em qu e ser racional consiste em ' se 

situar ' para submeter o individual ao universal " (Piaget, 

1977 . p. 94) . Quanto ao fato de qu e a inteligência supÕe 

a cooperação, ao me smo tempo que o inverso também é ver-

-dad e iro, Piaget afirma nao haver nada de mais natural 

• nisto que ele chama de um " circulo " , pois " a int e ligência 

-que anima a cooperaçao necessita deste instrumento social 

para constitu ir-se e la prÓpria" (p . 149) . Isto fica claro 

-quando se considera o parentesco entre a cooperaçao e 

o g rupame nto operatÓrio. 
, 

Se o grupamento e uma coordena-

• ção de operaçÕ e s ou de açÕes acessiveis ao individuo , 

a cooperação e uma coordenação de pontos de vista ou 

-de açoes que emanam, respe ctivamente, de dife rente s indi -

viduos . Ambos os t e rmos estão tão imbricados que " cada 

grupamento inte rior aos individuas é um sistema de opera-

-çoes, e a coop e ração constitui -o sistema das operaçoes 

efetuadas em comu m, isto é , no sentido prÓprio das coope -

• rações " (Piaget, 1983 - a . p . 166) . Pode - se assim conside-
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rar a atividade ope ratÓria 
~ 

in te rna e a cooperaçao exte-

rior como os dois aspe ctos complementares de um mesmo 

e unico conjunto, visto que o equilibrio de um depende 

• do equilibrio de outro . 

Está claro que a prática pedagÓgica pré - escolar que 

~ 

queira favorecer o desenvolvimento cognitivo nao pode 

dispensar as atividades e atitudes que enfatizam a coope -

ração, o respeito mÚtuo, a autonomia. A experiência peda-

gogica realizada pela presente pesquisa procurou a todo 

instante pautar- se por essas noçÕes . Foram diárias, por 

• exemplo, as atividades feitas em grupos, especialmente 

no momento da rotina que as crianças acostumaram- se a 

chamar de " brincadeira em grupos ". A troca de pontos 

de vista, a discussão, a colaboração 
~ 

sao, sem dÚvida , 

ai favorecidas . A pesquisadora, no caso a professora , 

procurou estabelecer com as crianças relações baseadas 

• 
~ 

na cooperaçao . Antes de colocar-se numa posiçao de auto-

ridade, procurava, dentro do possivel, situar- se como 

um 11 igual 11 dentro do grupo, alguém que também discutia , 

mas a quem não cabia todas as decisÕes . Estas eram tomadas 

quase sempre pelo grupo, que decidia as atividades (pla-

nejamento coletivo) , escolhia os simbolos para as brinca-

deiras, entre outras de~isÕes, atendendo- se ao principio 

• , 
de favorece r a autonomia . A este respeito, isto e, ao 
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papel do professor e a questão da au toridade e da organi-

-zaçao da classe, Piaget conc lui de suas pesquisas sobre 

a moralida de infantil, qu e antes de agir como um "sacer-

dote", o pro .fessor deve atuar como um "colaborar mais 

v e lho " , um simples companheiro para as crianças . SÓ assim 

, 
pode surgir a "ve rdadeira disciplina" i sto e , aquela 

, 
que e consentida e desejada pelas proprias crianças. 

A idéia do grupo discutir e constituir as regras da elas -

se ou de determinadas situações , procurou atender a esses 

princ ipios de -coope raçao, autonomia e democracia. Assim 

exp r e ssa-se Piaget (1977) a respe ito de regras, de pois 

de fazer a distinção entre a regra devida ao r e speito 

unila tera l e a r egra devida ao respeito mÚtuo : 

-"A r egra da coaçao, ligada ao r e speito 
unilateral, e considerada como sagrada 
e produz no espÍrito da criança sentime n ­
tos análogos àqueles que caracterizam 
o conformismo obrigatÓrio das soe iedades 
inferiores. Mas permanece exter ior à cons ­
ciência da criança e não conduz como o 
desejaria o adulto a uma obediência e f eti ­
va. A r egra devida ao acordo mÚtuo e à 
cooperação enraiza-se, pelo contrário, 
no interior mesmo da consciência da crian­
ça e c onduz a uma prática efetiva, à medi ­
da em que se associa com a vontade autôno­
ma" ( p . 313 ) . 

Tudo i sto sugere que pode haver organizaçao e disci-

' 
plina numa classe sem que seja nec e ssario recorre r a 

auto r idade do professor e a regras impostas, princ i pios 
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estes que a experiencia realizada pela pesquisa procurou 

atender . 

- Favorecimento da alfabetização . 

•• 
Desde o momento em que se postula a necessidade de 

uma pré - escola instrumental i zadora, 
, 
e porque se afirma 

a relação existente entre a pré - esco la e a escola de 

primeio grau, e , mais do que isto, a contribuição que 

a primeira pode significar em relação a segunda . Mui to 

desta contribuição diz respeito a alfabetização, espe -

cialmente quando se percebe que o fracasso escolar que 

• atinge crianças de classes populares pode ser identifi -

cado " como sendo originalmente o fr acasso na alfabetiza-

ção " (Kramer, 1986 . p . 15). 

É inegável a relação que há e ntre a questão da repre -

sentação da criança, de qua trata este estudo , e a alfa-

• 
betização, desde que entendamos esta Última como repre -

sentação da linguagem e não como mero cÓdigo de transcri -

ção gráfica de unidades sonoras (Ferreiro, 1988) . A alfa-

betização tem, e la propria, um carater de construção, 

podendo a leitura e a escrita ser considerados como parte 

integrante de um processo que é beneficiado pelas etapas 

(simbÓlicas) anteriores . Em sua critica à Gestalt, Piaget 

• (198 7 ) r esgata a historicidade do esqu ema, e ao longo 
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dos registros das observações de seus filhos demonstra 

a importância da histÓria psicolÓgica do sujeito, histó-

ria esta que explica as aquisiçÕes atuais deste Último . 

Quer dizer: a experiência anterior do sujeito é fundamen­

tal, e parece licito afirmar que a representação anterior 

(simbolos e pré - conceitos) influi e e essencial para 

a representaçao posterior (signos e conceitos). 

É nesse sentido que podemos dizer que garantir a 

construção da capacidade representativa é, também, favo ­

recer o processo de representação da linguagem . Sabe ­

se que ao brincar ou desenhar , a criança está desenvol ­

vendo a capacidade de representar . Como bem afirma Mada­

lena Freire, ao realizar essas atividades a criança re ­

gistra, pensa e, de certa forma " lê " o mundo. Assim, 

antes da leitura da palavra, várias " leituras " da reali -

dade que a rodeia são feitas por ela . Aproxima-se aqui 

da posiçao de Pau l o Freire (1983) sobre a a l fabetização , 

para quem a " leitura do mundo precede sempre a leitura 

da palavra" (p . 22) . 

Ao par dessas consideraçÕes mais gerais no sentido 

de afirmar que garantir a construção da capacidade repre ­

sentativa da criança é instrumentalizá- la para a alfabe ­

tização, e não esquecendo da especificidade desta Úl tima 
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(Soares, 1985), a experiência pedagÓgica desenvolvida 

pelo presente trabalho procurou levar e m consideração 

as pesquisas de Emília Ferreiro . Estas mostram que ha 

• determinados procedimentos a nivel de educação pré-esco-

lar que podem favorecer o processo de alfabetização, 

especialmente quando se tratam, como e o caso dos sujei-

tos desta pesquisa, de crianças pertencentes a grupos 

socialmente marginalizados que geralmente fracassam na 

escola em função do insucesso na alfabetização . 

Em que pese o fato da alfabetização não se constituir 

• em tema especifico da presente pesquisa, -nao tendo sido 

us ado , inclusive, nenhum tipo de controle relativo a 

um possivel avanço na psicogenese da lingua escrita, 

julgou-se que incorporar algumas implicaçÕes pedagÓgicas 

decorrentes das descobertas de Emilia Ferreiro signifi-

• c ar ia mais uma forma de ser fiel ao principio de uma 

pré-escola instrumentalizadora. 

Sabe-se, atraves de tais descobertas, que há um pro-

cesso de aquisiçao da linguagem escrita que precede, 

e excede , os limites escolares . Como com outros tipos 

de objeto, a criança vai descobrindo as propriedades 

dos sistemas simbÓlicos atraves de um prolongado processo 

• construtivo. Isto quer dizer que há 
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pretaçao e produção d e 
' esc ri ta anteriores a leitura e 

-a escrita entendidas em termos convencionais e que sao 

parte da a ti v idade propria da idade pre-escolar . Essas 

• atividades de interpretação e produção de escrita obede-

cem uma seqüência psicogeneticamente ordenada , exi stindo 

então uma série de passos antes que a criança compreenda 

o nosso sistema a l fabético de esc ri ta. Cada passo se 

constitui num esquema conceitual especifico que -na o ' e 

uma simples reprodução na mente infantil de informaçÕes 

fornecidas pelo meio, mas implica um processo constru ti -

vo, onde a criança leva em consideração parte da informa-

• -çao dada e introduz, ao mesmo tempo, algo de pessoal . 

O esquema conceitual resulta da interação que ocorre 

entre o sujeito qu e conhece e o objeto de conhecimento : 

ao assimilar a informação, o suj eito a transforma, ao 

mesmo tempo que, diante da resistência do objeto, e obri -

• gado a transformar- se também (mudar seus esqu emas) para 

compreendê-lo . Ora , como ja foi dito, a interação se 

dá e ntre fatores internos e externos de onde se conclui 

que , mesmo tratando- se de uma constru çao interna , as 

concepçÕes da criança sobre o sistema de escrita dependem 

pelo menos em parte das informaçÕes do me i o. Antes de 

mais nada é preciso que a escrita em sua existência mat e -

• rial esteja presente no mundo externo para que se possa 
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fazer considerações acerca de suas propriedade s, estrutu-

ra e modo de funcionamento. E, ao par disso, sabe - se 

que há conhecimentos especÍficos sobre a linguagem escri -

ta que só podem ser adquiridos através de outros infor-

-mantes, como as convençoes que e la segue (os nomes das 

letras, as orientaçÕes convencionais, etc . ) e , especial -

mente, informações sobre a função social da esc ri ta . 

Estas Últimas são obtidas atraves da participação da 

criança em atos sociais dos quais fazem parte o ler e 

o escrever . Fica clara a importância do contato que a 

-criança possa estabelecer com a esc ri ta e com as açoes 

sociais ligadas a leitura e à escrita . É o que esclarece 

Emília Ferreiro (1988) quando afirma que a criança que 

cresce num me i o " letrado" esta exposta a influência de 

uma serie de interações onde se criam as condiçÕes para 

a inteligibilidade dos sÍmbolos, 
A 

ja que a expe riencia 

com l eito r es de textos garante importantes informaçÕes 

a respeito do sistema de e scrita, especialmente sobre 

sua função social . Te ndo à disposição, neste meio , mat e -

rial como l ivros, papel, lapis , etc . , a criança pode 

comportar- se como leitor mesmo antes de sê- lo , o que 

" faz com que se aprenda precocemente o essencial das 

práticas sociais ligadas à esc rita " (p . 60) . 

A importância dessas interações 
, 

explica os niveis 

----------------------------------------------------------------------------~ 
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diferenciados em que se encontram as crianças de classe 

' alta e media relativamente as crianças marginalizadas. 

Estas Últimas, quase sempre filhas de pais analfabetos 

• -ou semi - analfabetos, geralmente nao foram confrontadas 

com material escrito o suficiente para que pudessem re -

fletir e l evantar hipÓteses sobre o sistema de escri -

ta, chegando na primeira serie apenas no inicio da psico-

gênese da a lfabetização (nlveis pré-silábicos) . E por 

isto que a pré-escola pÚblica em especial tem um papel 

muito importante a desempenhar , oferecendo um espaço 

onde a criança entrará em contato com a escrita, podendo 

• experimentar livremente com estas marcas gráficas. 

' Na presente pesquisa procurou- se proporcionar as 

crianças experiencias envolvendo materiais esc ritos e 

ações relativas à leitura e ' a esc rita . Assim, o esc reve r 

no quadro as combinações feitas pelo grupo e as regras • 
decididas por todos, o escrever os convites para a festa, 

a esc rita da lista de ajudantes para que não nos esque -

cêssemos da seqüência correta entre as crianças, a escrita 

de uma histÓria em conjunto, etc . , permitiram a partici-

-paçao das crianças em atos sociais dos quais a leitura 

e a escrita fazem parte, atos estes capazes de informar 

mui to a respeito da função social da esc ri ta . O contato 

• da criança com material escrito foi garantido a traves 
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dos livros de historias, das fichas de cada um que conti-

nham o respectivo nome, da apresentação de palavras sig-

nificativas para o grupo , etc . Facilitou-se a livre expe-

• rimentação das cr ianças com a escrita, o que acontecia 

especialmente quando e las " escreviam" o que haviam dese -

nhado e quando procuravam formar palavras com um jogo 

de l etras de madeira. Embora a expe riência pedagÓgica 

realizada pela presente pesquisa nao visasse, em termos 

especificas, a alfabetização, considerou- se importante, 

a exemp lo da proposta didática do Grupo de Estudos sobre 

Educação - Metodologia de Pesquisa e Ação (GEEMPA) desti-

• 
nada a crianças de classes populares em periodo de alfa-

betização, "criar um ambiente em que as crianças sejam 

A , 

capazes de se por problemas e refletir sobre o que e 

ler e escrever " (Grossi, 1987 . p . 316) . 

-• Representações com significado: as açoes vividas 

pela criança como conteÚdo das atividades. 

Conforme a tese piagetiana, a evo lução da inteligên-

cia configura proc essos de r econstrução convergentes 

com avanço . Isso significa que, ao iniciar-se o periodo 

representativo, desenrola-se um proc e sso de reconstrução 

das coordenações a lcançadas no nive l 
-da açao (sensÓrio -

• - motora) agora num plano representativo . 



• , 

' 

• 

• 

' I 

I· 

234 

Como esclarece D. Montoya (1988), em uma critica 

à escola, essa reconstituição da experiência vivida não 

pode ser efetuada com conteÚdos alheios, mas sim com 

os seus proprios, a serem reelaborados : 

É -a açao 

11 ( ••• ) a evo lução do pensamento somen­
te poderia acontecer a partir da recons­
tru ção das formas cognitivas conquistadas 
tendo como conteÚdo a prÓpria experiência 
vivida 11 (p . 10). 

que dá significado ' as coisas, de modo que 

11 a representação com significado e aquela que deriva 

da ação 11 , compreendendo-se, desta forma, porque 11 a opera-

ção so pode surgir da representação com significado, 

ou seja, aquela que representa a ação, 
· ~ 

ou a experiencia 

que se estruturou graças a esta ação 11 (Becker, 1984. 

p . 2) . 

Assim, as atividades realizadas na intervenção l eva-

ram em consideração as experiências cotidianas das crian-

ças e seu universo cultural. É certo que , sempre que 

possivel, procurou- se ampliar o panorama dos conteÚdos 

trabalhados, ainda que tomando como ponto de partida 

aquilo que a criança faz e conhece . 

11 Quando dizemos que a pré - esco la tem 
uma função pedagÓgica, estamos nos refe­
rindo, portanto, a um trabalho que toma 
a r ealidade e os conhecimentos infantis 
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como ponto de partida e os amplia, atraves 
de atividades que têm um significado con­
creto para a vida das crianças e que, 
simultaneamente , asseguram a aquisiçao 
de novos conhecimentos " (Abramovay & Kra­
me r , 19 8 4 . p . 3 5) . 

Na medida do possivel foram, desta forma, abrangidos 

conteudos novos , procurando-se proporcionar a realização 

de " descobertas ", de acordo com a denominação de Madalena 

Freire. 

- Representações com significado: a afetividade pre-

sente nas atividades . 

A idéia de representação com significado envolve 

também a questão do interesse . SÓ uma atividade signifi -

cativa poderia despertar um interesse em realizá-las 

por parte das crianças . A intervenção necessariame nt e 

-levou em conta este aspecto , pois as açoes nela propostas 

só teriam bom êxito desde que pudessem ter um significa-

do afetivo para as crianças . 

-" ( ... )em toda e qu alquer açao o motor 
ou o e nergético são naturalmente de natu­
reza afetiva (desejo e satisfação), en­
quanto a estrutura e de natureza cognitiva 
( ... ) . Assimilar um objeto a um esquema 
, 
e , portanto , tender simultaneamente para 
a satisfação dum desejo e conferir uma 
estrutura cognitiva à ação " (Piaget , 1983-
b . p . 81) 
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Em toda açao o aspecto afetivo esta presente, pois 

toda conduta intelectual comporta fatores afetivos na 

qualidade de mÓveis e, reciprocamente , em qualquer estado 

afetivo intervêm percepçÕes e compreensÕes que constituem 

a sua estrutura cognitiva : " a conduta é, portanto, una , 

mesmo que as estruturas não lhes expliquem a energética 

e mesmo que, reciprocamente, esta não tome aquelas em 

consideração : os dois aspectos afetivo e cognitivo são, 

ao mesmo tempo , inseparaveis e irredutiveis " (Piaget 

& Inhelder, 1986 . p . 133) . 

• Para a compreensão da intervenção, e de seus resulta-

dos, é fundamental que se leve em consideração os aspec -

tos afetivos nela presentes, especialmente a afetividade 

existente na relação entre a pesquisadora- professora 

e as crianças . A valorização das crianças e de suas vi -

• vências, a expectativapositiva frente a suas possibilida-

des de crescimento, o reconhecimento de seus interesses 

e opiniÕes foram aspectos sempre presentes nos encontros , 

e, acredita-se, tão importantes quanto as proprias ativi -

dades, que, de resto, não teriam o mesmo êxito na ausên-

cia destes elementos de afetividade e motivação . 

4 . 3 . 1- A Intervenção - Registro dos Encontros 

• 
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Pareceu-nos fundamental apresentar o registro dos en­

contros com as crianças . Somente tal registro, tão deta­

lhado quanto possivel, poderá fundamentar com clareza a~ 

nálise e as conclusões a respeito dos resultados da inter 

venção . A descrição dos dados, de certa forma, já explica 

o processo pelo qual passaram os sujeitos da pesquisa . 

4 . 3 . 1 . 1- 1º Encontro 

Das oito crianças do grupo, compareceram cinco : Nil -

ton, Alexandre, André, Tatiane e Diornens . 

No começo da manhã, convidei - os para sentarmos em uma 

roda . Conversamos sobre o que fariamos ali, combinamos n~ 

vamente os dias e horários dos encontros . Sugeri que com~ 

çassemos a manhã pela " roda da novidade " , quando cada um 

poderia contar algo e nós combinariamos o que fazer duran 

te o periodo . 

Perguntei quem gostaria de contar alguma novidade ou 

falar algo . Nenhum deles se manifestou . Resolvi começar 

por mim, e contei um breve acontecimento do fim- de - semana. 

André, então, contou que estava morando na casa de sua vó , 

para poder freqüentar a escola (a casa fica em frente ao 

colégio) . Os demais não quiseram falar . 

A seguir contei quatro histÓrias , atividade pela qual 
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se inte r essaram muito . Pedi, e ntão, qu e cada um p e nsasse 

no livro que mais tinha gostado e que fiz esse um desenho 

r e lativo à h istÓria . 

• 
Depois fizemos um jogo de imitação . Cada um rec e bia 

uma ficha com um objeto e , com gestos, mostrava o que 

se fazia com ele , para que os outros adivinhassem do 

que se tratava . De mane ira geral, 
~ 

eles na o tiveram fac i-

lidade em r ep resentar as açÕes feitas com os obj etos. 

Por fim, as crianças, divididas em dois grupos, brin-

caram com dois j ogos diferentes : uma casa de madeira 

• com quatro peç as e contendo , sol tos, move is de quarto, 

, 
banheiro , copa e sala ; e numeras de madeira (de O a 9) . 

Depois de algum tempo os grupos trocaram de brinquedos . 

Antes de nos despedirmos, as crianças e e u nos r e uni-

• mos numa roda para lembrarmos o que haviamos f eito . Ne-

nhuma delas conseguiu r econstituir a s e qüe ncia das ativi-

dades . Aprove itamos para combinar o que fariamos no dia 

seguinte : roda da novidade, histÓrias, desenho, jogos . 

4 . 3 . 1.2- 2º Encontro 

Além do grupo que veio ontem, Aline tamb é m compareceu. 

El a chegou mostrando cade rnos e l ivros que trouxe em 

• 
u ma mochila . Pergu ntei se ela sab ia l er algo (eram l i v ros 
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didáticos de terceira serie, sujos e velhos) . Ela respon-

deu que sabia ler " o jacaré ". Procurou em um dos livros 

e parou na pagina que continha uma histÓria sobre um 

• jacare; acima do texto estava um desenho do animal . Para 

minha surpresa, ela " leu " a historia inteira . Logo perce-

bi que ela a havia decorado, ja que não fixava os olhos 

, 
no texto, mas so passeava com e l es pela pagina . Pedi 

então que me mostrasse onde estava escrito " jacaré " . 

Ela imediatamente apontou para o desenho do animal . 

' A resposta de Aline pode ser interpretada a luz da 

• teoria de Emilia Ferreiro a respeito da psicogênese da 

lingua escrita . Ao longo desta constru ção que e a aquisi -

-çao do nosso sistema de escrita aparece, entre as elabo-

- , ' 
raçoes e convicçoes proprias a criança, a dificuldade 

de se interpretar um texto escrito sem um apoio simbÓli -

co, como uma gravura, um desenho, por exemplo . Embora 

• a criança saiba que se lê nas letras, considera necessá-

rio, para que essas l etras possam ser lidas , algo mais 

que permita interpretar " o que é para ler". 

Começamos as au_vidades pela roda da novidade . Pedi 

, que alguém contasse a Aline, ausente no primeiro encon-

tro , que brincadeira era esta . Apesar da minha insistên-

• cia e das minhas dicas, ninguem se manifestou . Depois 

de explicar a atividade para Aline , e como ninguem falas -
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se nada, perguntei a e les se haviam contado em casa o 

que haviamos feito no dia anterior. Eles fizeram comentá-

rios muito breves a respeito da minha pergunta . 

• Conforme o combinado, chegou a vez das histÓrias 

e, em seguida, a hora do desenho. Por sugestão minha, 

os trabalhos foram alusivos às histÓrias que ouviram. 

Depois da merenda, enquanto alguns deles ainda termi-

navam de comer, perguntei se os que estavam livres não 

gostariam de fazer um trem com as cadeiras, ja que o 

livro " Maria-Fumaça" , que conta a histÓria de um trem, 

• tinha-os interessado muito . Imediatamente as crianças co-

meçaram a fazer uma fila de cadeiras . Diornens sentou na 

frente e eu disse que, e ntão, ele dev ia ser o maquinista . 

Lembrei-os de que era preciso um cobrador, e André candi 

datou- se na mesma hora . Os que terminaram o lanche entra-

• ram logo para a brincadeira . Acabamos fazendo uma dramati 

zação a partir do livro, sendo que eu era uma especie de 

narradora que, quando necessario, lia o texto . Eles adora 

ram e quiseram repetir a brincadeira por três vezes . Mais 

tarde, divididos em três grupos, as crianças brincaram com 

a casinha, os numeras de madeira e a massa de modelar. 

- , 
Pude perceber que elas nao conhecem os numeras . 

• Ao final do encontro, reunimo-nos para l e mbrar o 
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que haviamos f e i to . -Novamente elas nao conseguiram re-

constituir a manhã, l embrando- se de uma ou, no maximo , 

~ 

de duas atividades , e na seqüencia e rrada . 

4.3.1 . 3- 3º Encontro 

Hoje vieram os mesmos seis de ontem . No principio da 

manhã nos reunimos para combinar o que fariamos : roda, his-

tÓrias, desenho, lanche, teatrinho, brincadeira em grupos . 

Na hora da roda foi, novamente, dificil conseguir 

que eles contassem algo e spontaneamente . Depois de alguma 

insistência, Tatiane contou , em um discurso brevissimo, 

o que havia feito na noite anterior em sua casa, e Dior-

n ens mostrou, sem dizer nada; um pequeno brinquedo de 

plástico que trouxera consigo . 

Na hora da histÓria os livros lidos foram: " Maria-

- Fumaça", " A Flor", " Gato que Pulava em Sapato", " Pomba 

Colomba" e " 0 Ratinho que Morava no Livro". Este Último 

-nao tem texto, de modo que as crianças juntas, a partir 

das ilustrações, tinham que " narrar " a histÓria . 

Ao desenhar, a maioria das crianças usou como tema 

o conteÚdo das histÓrias contadas . 

Levei hoje um saco de palitinhos salgados. Sentamos 

todos numa mesa para dividirmos . Eu perguntava : "Quantos 
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e pos s i v eL d a r para c ada um?" À me dida que e l e s r e spondiam 

( " três", " cinco " ) e u fazia a distribuição, de forma que eles 

conc luiam qu e haviam di to um nÚme ro mui to baixo ou mui to alto . 

• De pois foi a vez do teatrinho, onde r e pre s e ntariamos, 

conforme o combinado ant e s, "Maria-Fumaça" e " A Fl or". 

Combinamos q u em faria cada um dos personagens e marcamos 

os locais da sala onde s e des e nrolariam as diferentes 

ações. Rep e ti mos várias vezes as representações, j a que 

todos dive rtiram- se muito. 

-Hoje nao houve tempo para relembrarmos as atividades 

• da manhã, porque o sino que anuncia o final do p e riodo 

nos p e gou d e surpresa. 

4.3 . 1.4- 4 º Encontro 

Compare c e ram Aline, Tatiane , Diornens, Nil ton , Al e -

• xandre e , p e la primeira v e z , Rafael . 

Come ç a mos pela roda. Pedi que alguém contasse ao 

Rafael o que faziamos na roda , mas ninguém s e manifestou. 

Depois d e ouvir a minha explicação , o proprio Rafael , foi o primeiro a quere r falar . Contou sobre um tombo 

que l e vou outro dia . Os outros, como nos e nc on t ros ante -

riore s, não contaram nada. Aline trouxe um cartão com • 
a fot o de uma igre j a e apenas falou 11 igre j a ". Perguntei 
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que m j a havia e s tado em uma, ao que Nilton r e spondeu 

' que foi a igreja para s e r batizado; Tatiane contou que 

em Esteio foi varias vezes ' a igreja ( e la morou algum 

• t e mpo nessa cidade) . 

-A rod a da novidade nao parece ter tomado impulso 

ainda; d e modo geral as crianças parecem ter dificuldades 

para responde r à solicitação de falar sobre suas vivên-

c ias. 

Com a intenção de procurar com as crianças simbolos 

para as atividades que desde o lQ e ncontro vimos reali-

• zando, perguntei a e las, durante a conversa na roda: 

"Como eu posso escrever no quadro , s em usar as Letras, 

que agora e a hora da roda? Que s in aL eu posso coLocar 

aqui (no quadro) para que todos saibam o que estamos fa -

zendo? " Alguém sugeriu um menino, eu sugeri uma roda, e 

• ao final ficou combinado o seguinte simbolo : 

Então e u disse que a seguir seria a hora da histÓria, 

e perguntei como seria o sinal desta atividade . Como 

, -as crianças nao sugerisse m nada, perguntei o que era 

-preciso usar, ou ter nas maos, para contar historias. 

Responderam "livro", e o simbolo acabou ficando assim : 

I e 
I 
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Para representar a hora do desenho, ficou combinado 

um lápis de cera : 

• , 
A hora do teatro sera representada por uma cadeira; 

a cadeira sugere para as crianças essa atividade porque 

ate agora temos feito mui to o teatrinho da histÓria " Ma-

ria-Fumaça " , onde elas usam cadeiras para representar 

o trem: [!] 
A turma pediu para ir ao pátio, e eu disse que preci -

sávamos de um sinal para o pátio . Tatiane falou em pasto, 

• ja que uma grama alta recobre o terreno em alguns pontos; 

todos concordaram com a idéia, e agora o desenho de uma 

grama simboliza a hora do pátio : 

Quando voltamos de lá, a merenda nos esperava e, por 

• sugestão de Alexandre, representamos a hora da merenda por 

um copo e uma tijela : 

Depois do lanche, foi a vez da brincadeira em grupos . 

Para simbolizar essa atividade, as crianças escolheram 

o desenho de uma casinha, ja que geralmente a casinha 

de madeira é uma das opçÕes para os grupos: 

• 
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Antes de irmos para o patio, combinamos que elas 

-nao usariam no corredor de passagem os instrumentos musi-

-cais que haviam pedido para levar junto, de modo a nao 

• atrapalharmos as outras turmas . Na ida o trato foi cum-

prido, mas na volta não. Chamei-os e ntão para uma conver-

sa, dizendo que eles haviam desrespeitado nossa combina-

- -çao. Parecendo ter compreendido, comprometeram-se a nao 

r epetir o feito . 

4.3.1.5- 5º Encontro 

• Hoj e vieram Nilton, André, Alexandre, Rafael e, pela 

primeira vez, Diego . Começamos pela combinação da rotina . 

À medida que iam sendo e scolhidas, eu registrava no qua-

dro o simbolo de cada atividade : roda, histÓria, desenho, 

merenda , brincadeira em g rupos e teatro . 

• Na roda André contou que faltou ao Último encon tro 

porque foi ao médico. Diego contou sobre uma porca que 

ganhou porquinhos. Nilton então passou a relatar o caso 

com Diego ja que seu pai havia auxiliado o nascimento . 

Rafael contou sobre um tia que tem varios bichos . Já 

que o assunto era sobre animais, contei que vira no tele -

j ornal uma criação de porcos, onde o dono colocava mÚsica 

• para que os bichos se acalmassem e, movimentando-se pou-
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co , cons e qü e nte me nte engordassem . Rafae l também havia 

assistido ao programa e lembrou-se da imagem de um porco 

com fones de ouvido que aparecera na tela . 

A merenda chegou antes do previsto, de forma que 

eu alterei a ordem dos simbolos no quadro . Depois foi 

a vez da histÓria , e a seguir, da brincadeira em grupos 

(nova a l teração no quadro) . As crianças dividiram- se 

em três grupos (Rafael ficou sozinho) que alternaram­

se pelas três mesas onde estavam dispostos a casinha 

de madeira, um jogo de construção com peças de plástico 

e , por fim, letras de madeira co loridas. 

O teatro de hoje foi novamente " Maria-Fumaça" , que 

o grupo quis repetir três vezes . 

4 . 3 . 1 . 6- 6º Encontro 

As crianças presentes hoje foram Aline, Nilton, Di e ­

go, André, Alexandre e Rafael . 

Iniciamos as atividades pela combinação do que faria­

mos durante a manhã . Decidiu-se o seguinte: roda, dese­

nho, histÓria, brincadeira em grupos , merenda e teatro . 

Os simbolos destas atividades foram registrados no qua-

dro . 
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Na hora da roda, todos contaram suas novidades, menos 

o Alexandre, que se mostra bastante tÍmido, especial mente 

na hora de falar na roda . 

Nos desenhos continuam aparecendo imagens relativas 

às histÓrias que eu venho contando . As crianças parecem 

gostar da idéia de que eu escreva o que elas desenharam. 

Os desenhos de hoje foram : " o trem " e " a flor " feito 

por André " o trem " feito pelo Alexandre, " o trem de ferro 

e o trem de táboa" do Diego, " a flor, o sol, e a casa" 

~ 

da Ali.ne, " o sol, o aviao , a estrela, a lua" feito pelo 

• Nil ton, e finalmente " o Rafael caindo do galpão " do Ra-

fael . Ontem, na hora do desenho, eu sugeri que as crian-

ças retratassem seus tombos, ja que estavam conversando 

sobre tombos que haviam levado . Hoje Rafael repetiu o 

desenho de ontem , que mostra o galpão de onde ele caiu, 

• 
a trajetÓria que ele percorreu, e ele prÓprio no chão . 

A brincadeira em grupos funcionou hoje bastante bem . 

Provavelmente porque antes de iniciar a atividade defini-

mos os grupos e qu e brinquedo ficaria com cada um . As 

crianças dividiram- se da seguinte forma, conforme optavam 

por uma ou outra brincadeira : André, Nilton e Diego fica-

ram com as letras de madeira , Aline brincou com a casi -

• nh a , e Rafael e Al exandre reun i ram- se em torno de um 
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jogo de construç ão . 

As c r ianças em ge ral não distinguem " l et ras " de 11 nÚ -

meros " , o qu e pude perceber pela d e nominação que utiliza m 

em relação aos brinquedos que t e nho l evado (letras e 

nÚmerosde mad e ira) . Uma situação int e ressante e nvolve ndo 

, 
nume ros aconteceu quando Nil ton brincava com os nume ros 

de madei r a . Eu me aproximei dele e p e r guntei s e ele s abia 

, 
qual o numero que i ndicava s u a idade ( 6 anos) . Depoi s 

de alguns minutos e le me chamou e mostrou o que h av ia 

organizado na me sa : s e is nume rais, e scolhidos aparente -

• mente de forma aleatÓria, postos um ao lado do outro . 

Nilton e ntão começou a contar apontando para os nÚme ros, 

um de cada vez : "um, dois, três , quatro, cinco , seis; 

a minha idade !" 

As descobertas de Ana Cristina Rangel ( 1987 ) a res -

peito da representação gráfica da quantidade por c rianças 

que estão construindo a e strutura numé rica auxj_liam na 

-compreensao desta conduta d e Nilton . Confrontado com 

a solicitação d e r e pre s e ntar uma quantidade , no caso 

a sua idade , e le pare c e ter proced ido da seguinte forma : 

, 
construiu um a s erie f azendo corresponder um ele mento 

(numeral) a cada ano d e sua idade . Há portanto uma cor-

• r espondênci a termo a t e rmo (nume ral ano completado ) . 
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Solicitado a explicar o que havia feito, Nilton faz a 

leitura da serie concreta de numeros apoiando-se na serie 

intuitiva (contagem falada) . Quer dizer, ele recorre 

• ' a serie intuitiva para ler os numerais que ordenou na 

mesa : "Um, dois, tres, quatro, cinco, seis ". A leitura 

apoiada na serie intuitiva é caracteristica do segundo 

dos níveis encontrados pela autora no processo de apren-

dizagem da leitura e escrita dos numerais, que se define 

gráfica da -sucessao seguintes termos : " Construção nos 

dos nÚmeros elementares com a escrita e a leitura apoia-

das na serie intuitiva" (p . 207) . A conduta de Nilton 

• -nao envolveu a esc ri ta, pois ele manipulava numerais 

de madeira, enquanto que no experimento realizado por 

Rangel solicitava- se à criança escritas e leituras . Desta 

forma, o que permitiria situar esta criança neste nivel 

dois é o fato de que, na leitura da série constru:Í.da, 

ele atribui a cada elemento o significado conforme o 

lugar ocupado na série intuitiva . Observe-se que enquanto 

as crianças deste segundo nivel estudadas pela autora 

, -
u sam os numeros corretos para representar a s u cessao 

numerica, pelo menos até o 10 ou 12, Nil ton não ordena 

os numerais de acordo com seu significado convencional . 

-De fato, ele nao parece conhecer bem os signos numericos 

• 
- , 

enquanto conv ençoes soe i ais , isto e , quanto ao aspecto 
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destes Últimos que é socialme nte transmitido (configura-

ção dos números , nomes, ... ) . A sucessão numérica falada, 

que é correta, se apÓia numa sucessão de numerais esco-

lhidos aleatoriamente, de forma que eles aparecem menos 

como signos e mais como simbolos individuais, enquanto 

sinais que têm a função de representar o que a criança 

tem em mente. Tal util ização simbÓlica individual dos 

numerais aparece nas crianças do primeiro nivel estudadas 

por Rangel, onde os signos podem "representar arbitraria-

mente o significado que o sujei to deseja lhe atribuir" 

( p . 207) . 

4.3 . 1 . 7- 7º Encontro 

Compareceram Nilton, Diego, Al exandre, Aline e André. 

Logo passamos a combinação das atividades de hoje : roda 

da novidade, histÓria, desenho, brincadeira em grupos, 

teatro e merenda. Para a hora da brincadeira em grupos, 

propus que estabelecêssemos simbolos para cada jogo ou 

brinquedo . Combinou-se o seguinte : 

A 

i 

' .: o~ 
I ' 

o 

representará o jogo de letras; 

, 
representara o jogo de numeras; 

simbolizará o jogo de montar; 

, 
sera a casinha de madeira; 

, 
sera o sinal dos instrumentos musicais . 
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Na hora da roda todas as cri a nç as quis e r a m falar. 

Aline quis começar, contando qu e havi a l e vado um tombo 

ha bastante tempo . André falou qu e tem uma cadelinha 

• chamada Xuxa, que esta e spe rando filhotes . Perguntei 

quantos filhotes ele acre dita que ela tera, e a resposta 

foi "três". Alexandre disse acreditar que seriam cinco; 

eu fal e i dois, e assim todos fizeram a sua aposta . Diego 

falou sobre uma pessoa chamada Jorginho, que caiu de 

um poste e "que brou a cara". Nil ton, que sabia da histó-

ria, ajudou-o na narrativa. Segundo os me ninos, o Jorgi-

nho foi levado ao médico pela policia (!) . A policia 

• estava na vila procurando um ladrão e teria " aprovei ta-

do", conforme o relato, para levá- lo ao médico . Nil ton 

ainda contou que sua prima havia atirado uma pedra em 

seu rosto e mostrou o ferimento . Alexandre disse que 

um "neg rinho", morador d e uma casa prÓxima a sua, atirou 

• uma p e dra nele; também mostrou o d e do que havia queimado. 

Ge ralm e nt e as narrativas das crianças são bastante bre-

ves . 

J 
I 

No desenho muitos continuam desenhando cenas das 

histÓrias que conto . Hoje sugeri, 
, 

ja que no fim da roda 

alguns falaram dos sonhos que haviam tido, que eles dese -

nhassem seus sonhos. Diego gostou da suge stão e represen-

• tou ele prÓprio com uma faca na mão, para matar o vampiro 
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qu e o ame açava . 

Não h ouve tempo para o teatro . 

• 4.3.1.8- 8º Encontro 

Hoj e vi e ram Diorne ns, Diego, André, Alexandre, Nilton. 

Reunimo-nos para planejar nossa manhã. Visando a introdu-

-çao do planejamento co l etivo atraves de um quadro de 

pregas, desenhei os simbolos das atividades em cartões. 

Sem apresentar ainda o quadro de pregas, us e i os cartÕes 

' colocando-os amparados no quadro negro a medida que com-

• binávamos as brincadeiras do dia . Ao lado da fila das 

ativ idades rotineiras (desenhadas em azul), foram dispos -

tos os cartões com as opçÕes para a brincadeira em grupos 

(desenhados e m v e rme lho ) . À -proporçao que as crianças 

optavam, e u fazia suas iniciais (com giz) acima do cartão 

que indicava a atividade escolhida . 

No planejamento de hoje e stabe l eceu-se o seguinte : 

roda, brinc ade ira em grupos, histÓria, teatro e merenda . 

O grupo pareceu bastante organizado na hora do teatro. 

A histÓria representada h oje foi " A Flor" . 

É possivel obse rvar que geralmente as crianças r efe -

• rem- s e umas às outras por " piá" , ' 'guri " , " Ô" . Te nho cha-
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mado sua ate n çao para o fato de que os colegas tem nome, 

sendo mais simpatico chamá- los por ele . Outra observação 

diz respeito ao fato de que, ao encontrar alguma dificul-

dade, eles geralmente procuram a mim. Nessas ocasioes 

costumo sugerir que peçam ajuda aos colegas . Assim, ao 

inves de " socorrê - los ", por exemp l o , no conserto de um 

brinquedo, -ou na execuçao de uma tarefa, encorajo-os 

a buscar auxilio ent r e os prÓprios companheiros . 

4 . 3 . 1 . 9- 9º Encontro 

• Aline, Nil ton, Diego, Rafael, André estavam presen-

tes . O planejamento de hoje ficou assim : roda, histÓria, 

teatro, brincadeira em grupos e merenda . 

Em encontro anterior haviamos combinado o que fazer 

quando algum membro do grupo atrapalha de alguma forma 

o desenrolar das brincadeiras . Todos concordaram que 

este Último deve ser convidado a sentar-se em uma cadeira 

ate que, mais calmo, possa voltar a participar da ativi-

dade . Hoje Diego sofreu esta sanção já qu e sua agitação 

impedia os outros de ouvirem histÓrias . Em seguida ele 

-pediu para retornar comprometendo-se a nao atrapalhar 

mais . De volta ao grupo, Diego participou mais calmamente 

• da atividade . 



• 
254 

4.3.1.10- 10º Encontro 

Nossos encontros (três por semana) foram interrompi-

dos na semana passada por impossibilidade minha de compa-

' recer a esco la. Na semana passada entreguei bilhetes , 

e na medida do possivel avisei verbalmente algumas mães, 

a respeito da interrupção e de uma mudança nos dias dos 

encontros, que se realizarão a partir de hoje às segun-

' das, terças e quartas-feiras. Talvez devido a mudança 

ainda não assimilada, hoje só compareceram Nilton e Ale-

xandre . 

• Antes de planejarmos as atividades do dia, pedi aos 

dois que escolhesse m alguma marca, algum sinal, que pu-

desse representá-los, da mesma maneira que esco lhemos 

sinais (ou simbolos) para as atividades . Mostrei a eles 

a ficha onde e u reproduziria a marca feita por e l es no 

quadro . Abaixo da marca escrevi o nome correspondente . 

As fichas ficaram assim : 

O p lane jamento de hoje estabeleceu: roda, histÓria, 

brincadeira e m grupos, pátio, desenho, merenda. 

Na roda Nilton contou como seu dente caiu e Alexandr e 

contou como machucou um dedo. Na hora da histÓria chamou • 
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a atenção de Alexandre a i lust r ação do livro "Gato que 

Pulava e m Sapato " que mostra uma fotografia do gato Mimi . 

Perguntei se e l es já haviam tirado fotos, e apenas Nilton 

tinha, mas há bastante tempo. P e rguntei se gostariam 

de ti rar fotografias da nossa turma . Eles gostaram da 

idéia e, e ntão , combinamos d e propor o me smo a todos 

nos prÓximos e ncontros . 

Os dois falaram bastan te durante as histÓrias . Na 

lei tu r a do 1 i vro '' Pomba Co lomba '', chamou-os a atenção 

a boca d e um jacare e s e us dentes . Perguntei se ele tinha 

todos os dentes ou e ra ''banguela '' como o Nil ton . Rindo, 

este Úl timo disse que o animal tinha todos os d e nte s . 

Comentei que provave lme nte aquele era um jacare adulto . 

Ele r esponde u que também e adulto , ao que e u retruque i 

que ainda falta a l gum t e mpo para ele s e r grande . Alexan-

dre aprove i tou a deixa e disse q u e quando for grande 

s e ra motorista de caminhão . Nilton e ntão falou qu e quando 

for grande irá na minha casa para faz e r uma hort a para 

mim . 

No pátio, os dois brincaram com uma bola . Cada v ez 

um e ra o go l ei ro que tentava defender os chutes do outro . 

Foi um jogo divertido, do qual e u participei a convi te 

de l e s . 
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' De v o lta a sal a p e r gunt e i s e e les gostar i am de des e -

nhar nosso jogo d e fut e bol, com o que os dois concordaram 

Suge ri também que fiz e ssem seus sinais nas folhas para 

que e u soubesse de quem e ram . 

4 . 3.1.11- 11º Encontro 

André e Di e go, que estiveram presentes junto com 

Nil ton, escolheram seus simbolos para constar da ficha 

junto com s e us nome s: ~ 
I~ 

Le v e i o quadro de pregas, que foi utilizado pela 

primeira vez na hora do planejamento das atividades. 

O quad ro hoje ficou assim: 

n 11n nnn fi 

n n li li 
fi n n li ,, n 
n n !I 

atividades coletivas; 

op ç Õe s para brincadeira grupos; 

nome s crianças segundo opção; 

continuação da rotina (ativi­

dade s coletivas) . 

Na hora da roda, os tre s quis e ram contar suas novida-

des, f azendo- o de maneira um pouco mais completa em rela-

-çao ao inicio dos encontros . Nilton contou sobre um tombo 

que levou um dia, brincando com um pneu. Diego voltou 

a falar sobre o episÓdio do tal Jorginho, que subiu num 
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poste , caiu e abriu a cabeça , saindo " uma sangüera dana-

da". André falou que sua cadela não es t a espe rando filho-

te, o que causou de cepção, já que tÍnhamos feito apostas 

• a r e speito de quantos filhotes nasc e riam . Quem ganhasse 

teria como prêmio um pacot e d e bolachas . 

' Percebo qu e as crianças t e m se referido umas a s ou-

tras pelos nomes . Pre sencie i hoje um demonstrativo de 

uma maior amizade entre e l es . Na hora d e guardar os b rin-

que dos Diego viu que duas peças do jogo que Andre estava 

guardando estavam com ele . Atirou as peças para An d r é , I. que respondeu : "Br igad a amigo !" Logo depois Diego tamb ém 

referiu-s e ao primeiro por " amigo ". 

Quando contei a histÓria do " Gato que Pulava " 

Nilton lembrou- se da nossa combinação a respeito das 

fotografias da turma . Di ego e André gostaram da i déia , 

ficando combinado que a sessão de retratos será na p r oxi -

ma s e mana . 

4 . 3 . 1 . 12- 12º Encontro 

Hoje comparece r am Diego, Alexandre , Nilton , André , 

Diornens . 

• No i n icio da manhã nos r e unimos numa mesa, par a ex-
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pl i c ar ao Diornens, que esteve ausente por algum tempo , 

as fichas que simbolizam as crianças . Ele também decidiu-

-se por um simbolo para si : 

• 
André perguntou pelo meu simbolo. Escolhi, então, 

um sinal para mim . Minha ficha e assim : 

Passamos ao planejamento da manhã : roda, histÓria, 

teatrinho, pátio, atividade diversificada, desenho e 

merenda . 

• 
Na hora do teatrinho, pela primeira vez, representa-

mos a histÓria "Mari a Vai Com as Outras". Embora estives-

sem menos organizados hoje, estavam bastante participati-

vos. André, que e ra o personagem Maria, apresentou uma 

atuação final diferente daquela que acontece no livri-

nho. Não foi possivel perceber se ele -na o se deu conta 

ou se fez de propÓsito, tentando ser engraçado . Depois 

o grupo decidiu representar a histÓria "Maria-Fumaça", 

que eles adoram. Construiram o trem com cadeiras . André 

sentou-se na frente para ser o maquinista. Diego, minutos 

depois, pÔs-se a empurrar André, dizendo querer ser o 

maquinista. Perguntei a todos quem havia s e ntado primei-

• ro . Todos disseram ter sido André; Diego, então, concordou 
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em s e r outro personagem . Algumas vezes Diego mostra-se 

bastante " implicante " , contrariando tudo o que e estabe-

lecido p e lo grupo ou pela professora . 

• De maneira geral, as crianças estavam hoje bastante 

agitadas . Foi preciso lembrá-las mais de uma vez a res -

peito d e uma combinação (regra) feita por nós há mais 

tempo: quem, por um motivo ou outro, estiver atrapalhando 

a brincadeira do grupo vai ser convidado a sentar- se 

' longe dali, ate resolver que esta pronto para brincar 

de novo . 

• Como as crianças , coloquei minha ficha em uma ativi -

dade, na hora da brincadeira em grupos . Quando mudava 

de brincadeira mudava meu cartão de lugar, sugerindo 

que elas fizessem o mesmo . Ni l ton ajudou Alexandre a 

trocar seu cartão . 

Geralmente conversamos antes que as crianças desenhem. 

-Pergunto o que vao fazer ou, dependendo do contexto, 

sugiro um tema, a partir de uma histÓria ou de uma vivên-

-c ia . Hoje nao foi di to nada e, fato interessante, as 

' crianças fizeram so garatujas . 

Talvez seja uma explicação plausível para isto o 

• fato de que tendo podido expressar- se espontaneamente, 
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isto e , tendo sido deixadas 1 i vres para desenhar, sem 

que nenhuma sugestão quanto ao tema do de senha tenha 

sido dada, as crianças regrediram ao ponto onde haviam 

• parado, em termos de expressão gráfica . O desenho espon-

tâneo, onde nenhuma imagem aparece representada, seria 

e ntão mais uma manifestação 
-da dificuldade de evocaçao 

dessas crianças . 

4 . 3 . 1 . 13- 13º Encontro 

Hoje vieram apenas André, Diego e Nilton, acredito 

• que ainda em função da r ecente mudança de horário, talvez 

-nao assimilada . 

No Último encontro , Nilton havia trazido uma gravura 

de duas meninas olhando um livro de figuras, ao lado 

do qual aparecia uma tesoura . Na ocasião combinamos que 

colariamos a figura em um papel para ser colado na pare-

de . Esta manhã perguntei se e l e s não gostariam de inven-

tar uma historia a partir da gravura . Gostaram da idéia, 

de modo que colamos o recorte numa folha e m branco, 

deixando espaço para que e u pudesse escrever o texto 

a ser inventado por nÓs . A histÓria ficou assim : 

"Uma v e z Ve nic e e Adriana estavam procurando figuras 

• para recortar . Elas queriam colar na parede do colégio 
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Arthur Damé . Adriana disse : ' Será que nos vamos recortar 

essa figura? ' Ve nice respondeu: ' Vamos ! Esta figura do 

boiadeiro c uidando das vacas esta bonita '. Quando Adriana 

• começou a recortar e las ouviram : ' MUUUU ... ' Venice levou 

um susto, mas falou : ' Deixa isso prá lá, vamos recortar '. 

Mas quando foram recortar de novo, ouviu- se : ' MUUU ... ' 

Elas resolveram parar de recortar ". 

A hora da histÓria foi a primeira atividade de ho j e, 

, 
planejada por nos no quadro de pregas . Cada um escolheu 

um livro para ser contado, sendo que eu escolhi a histó-

• ria que inventamos juntos . 

Na hora da roda apenas André contou novidade . Diego 

-nao quis falar, e Nilton , que estava bastante agitado, 

não participou da atividade, conforme a combinação que 

fizemos alguns encontros atrás . 

-Na hora da brincadeira em grupos, havia duas opçoes : 

, 
l etras de madeira e numeros de madeira , sendo q u e eu 

e Nilton ficamos com a primeira e os outros com a segun-

da . Depois de algum tempo, André e Di ego quiseram jun-

, 
tar- se a nos , e ja que trocariam de atividade trocaram 

também o lugar de suas fichas no quadro de pregas . Nilton 

procurou escrever seu nome , olhando o nome e sc ri to em 

• sua ficha e depois buscando a l etra igual sob r e a mesa . 
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Os outros dois nao se interessaram por fazer o mesmo . 

Já há uns dois ou três e ncontros que temos ido ao 

pátio, onde eles brincam de futebol . É possível observar 

• a grande agilidade e bom desempenho que apresentam em 

brincadeiras envolvendo chutes, corridas e outros movi-

mentos amplos do corpo . 

-Na hora do desenho, estabe leci uma conversaçao com 

André, que fazia um caminhão de bombeiros . Perguntei 

onde estava a mangueira de água e ele a desenhou; pergun-

te i onde estavam os bombeiros, e ele mostrou um boneco 

• na direção do caminhão ; André contou- me como os bombei -

ros apagariam o fogo e então perguntei onde estavam os 

outros bombeiros, que e l e acab-ou · desenhando . Perguntei, 

e ntão, onde era o incêndio, -e se ele nao gostaria de 

desenhá- lo . André concordou e, numa outra folha, fez 

o desenho de um incêndio numa barraca . Perguntado a res-

peito de como teria ficado a barraca depois do fogo apa-

gado, e l e fez um terceiro desenho . Comentei que ele havia 

acabado de fazer u ma histÓria, e sugeri que inventasse 

um texto para ela . Para o primeiro desenho , ele ditou : 

"A barraca pegou fogo" . Na segunda folha, ficou esc ri to : 

" Depois vieram os bombeiros " . E na Última : " E depois 

• acabou o fogo ". Ni l ton desenhou, por sugestão minha, 
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uma "carro ça" que, segundo contou, seu pai fará para 

ele brincar (eu disse -que nao sabia como era e ele a 

de s e nh ou para me mostrar) . 

• 
4. 3 .1. 14- 14 º Encontro 

Nil ton , Diego, André, Alexandre e Diornens estavam 

presentes hoje . No inicio da manhã, fizemos o planejamen-

to coletivo : roda, histÓria, desenho, brincadeira em 

grupos e me r e nda. Na brincadeira em grupos uma das opçÕes 

e ra massa de modelar . Disse a eles que estavamos com 

• um problema, ja que não havia simbolo definido para essa 

atividade . Pe rguntei se tinham sugestÕes . Nilton sugeriu 

um r isquinho e m pé; Diego, uma bolinha. Fizemos votação, 

e a bol i nha ganhou por quatro a um. Dese nhei em uma ficha 

o novo s imbolo, que acabou fie ando duas bolinhas, em 

função de uma idéia de Última hora das crianças . 

• 
Na roda, sugeri que nos inventásse mos sÍmbolos que 

r e presentasse m o tempo no dia . Eles aprovaram a idéia, 

e nós combinamos que o desenho de pingos de chuva signi-

ficará um dia de chuva; a ficha com um sol significará 

dia bom; uma nuvem indicará tempo nublado; e , por fim, 

o desenho de uma flor inclinada significará dia v e ntoso. 

~· Hoj e todos quiseram falar . André descre v eu um lugar 
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que visitou , onde havia arvores , vacas, etc . Alexandre 

contou que ontem a noit e sua mãe limpou seu ouvido . Nil-

ton falou sobre uma brincadeira que fez com Di ego te mpo s 

• atras . Diornens contou que andou de bicic l eta no final 

de semana . 

Uma das histÓrias lidas hoj e 
, 

foi a que nos fizemos 

juntos dias atrás a partir da gravura que Nilton trouxe . 

Ta mb ém con tei a histÓria que André fez com seus desenhos 

no encon tro anterior . El e pareceu b astante orgulhoso 

enquanto a turma ouvia sua '' obra" . 

• ' Na hora do dese nho perguntei as crian ças se elas 

gostariam de fazer um peque no livro, como André, usando 

~ 

tres ou mais folhas . Mas foi somente com a minha ajuda 

(perguntas, sugestões . .. )qu e alguns fizeram o trabalho . 

I· I 

El e s pareciam não conceber uma seqüência de fa tos , neces-

saria para se compor uma histÓria . 

r 
As crianças con centraram-s e b astante ao brincar em 

grupos, especialmente com a massa de model a r, que os 

interessa muito . 

Quando Diornens estava na mesa d as l et r as de madeira 

~ 

e s c r eveu espontanea e corre tamente o nome da Tat iane . 

• Depois tentou escreveu o s eu, o que fez quase corretamen-
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~ 

te. Alexandre , que estava com o mesmo jogo, nao interes-

sou-se por formar nomes . 

• 4 . 3 .1.1 5- 15º Encontro 

Aline, que depois de estar ausente por varios dias 

compareceu hoje, escolheu seu simbolo : 

O planejamento foi: roda, livro, desenho, brincadeira 

em grupos, merenda e teatro. 

Na roda todos quis eram falar, sendo que Aline expli-

• 
cou ter faltado os Últimos encontros por estar doente, 

com dor de garganta . 

A merenda chegou mais cedo e, por isso, trocamos 

os simbolos de lugar no quadro de pregas. Enquanto co-

miam, Nilton, que estava a uns 2,5 m da parede, comentou : 

" A minha casa 
; 

e daqui onde eu tô até a parede. É só um 

~ 

quarto ". Estabeleci uma conversaçao com ele sobre isso. 

Perguntei-lhe quem morava na casa, ao que respondeu que 

moram ele , o irmao e os pais . Nil ton também comentou 

que a escola é mais quente que a sua casa. 

Na hora do desenho, todos receberam giz para usar 

• no quadro negro, o que e l es adoram fazer . Alexandre f ez 

I 
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sua casa . Perguntei, a proposi to do s e u desenho, onde 

el e dormj_a . Respondeu que dorme p e rto da parede com a 

irma, e que s eus pais dormem "b em perto da cabec e ira 

• da cama" . Disse também que seus dois outros irmaos dormem 

na cozinha em uma cama de ferro . 

Enquanto desenhavam, André e Alexandre comentaram 

entusiasmados que tinham se encontrado na rua ontem . 

Na hora da brincadeira em grupos, a massinha de mode-

lar oportunizou algum jogo simbÓlico . Primeiro fizeram 

avioes que levavam passageiros e voavam . Depois fizeram 

• , 
cestos de pascoa com ovos. Aline fingia ser o coelho 

que e scondia os cestos enquanto nos (os outros) dormiamo& 

Registra-se aqui uma situação que atesta com clareza 

como a interação entre as crianças pode criar si tuaçoes 

• desafiadoras para e las, qu e geralmente resultam em cres -

cimento . André desenhou uma barraca e , dentro ela, três 

bonecos representando a si , " a professora e o marido 

, 
dela". Seu desenho do corpo humano e mais ou menos assim: 

Nilton, v endo o boneco , fez um comentaria a respeito 

do que ele acreditou se rem as ore lhas . Apontando para 

• os braços disse : "O Lha que ore L hão !" André disse que 
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eram braços, e Nil ton r etrucou dizendo nunca ter visto 

braços saindo da cabeça . Al e xandre interveio e falou : 

"Os braços são aqui , Ó André " (mostrando seus proprios 

braços) . Sugeri que os dois mostrassem seus bonecos . 

O de Nilton e ra assim : 

e o de Alexandre era mais ou menos assim: 

André , e ntão , decidiu apagar os braços dos s e us bone -

cos e colocá-los mais embaixo, além de passar a represen-

tar o rosto de forma mais completa : 

4 . 3 . 1 . 16- 16º Encontro 

Ho j e foi a vez de Rafael, que esteve ausente nos 

Últimos dias , e scolher uma marca (simbolo) para represen-

tá- lo : 1?1 
~ 

Plane jamos as seguinte s brincadeiras para a manhã : 

rod a , histÓria, desenho , brincadeira e m grupos, me renda , 

teatro . Como nos outros e ncontros , cada um esco l he u a 

atividade de que iria participar na hora dos grupos , 

colocando a ficha com seu simbolo abaixo da ficha da 

atividade escolhida . 
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H~ alguns dias, desde que a profe ssora da tarde r eti -

rou os cartazes qu e cobriam o quadro n egro, que as crian-

ças brincam de dese nhar ali com giz . Sugeri, e ntão, que 

• essa passasse a fazer parte das nossas brincadeiras, 

para a qual nós de v e riamos encontrar um si.mbolo. Todos 

concordaram , Ficando decidido que escolheri.amos o simbolo 

mais tarde . 

Na hora da roda, todos quise ram contar algo , a come -

çar por André, o ajudante do dia, que contou que sua 

mãe e irmaos vão mudar-se de casa ( e le mora com a avó) . 

• Di ego contou que também -sua mae vai mudar-se e que ele 

vai ganhar uma bola. Rafael contou que sua irma tem uma 

bola b e m grande e Nil ton apresentou uma figurinha que 

trouxe para a aula com o "nome da professora". De fato, 

me u nome e stava na figura, embora aparecesse de forma 

espelhada (provavelment e para que apareça de modo correto 

quando aderida a uma superficie). 

Durante a leitura da histÓria " Maria-Fumaça", Diego 

pe rguntou-me por que eu passava ligeiro por duas paginas 

do livro. Trata-se de uma histÓria cujo ritmo da l eitura 

do texto im i ta o ritmo e o ruido produzidos pelo desloca-

me nta de um trem . Na altura das duas páginas mencionadas 

• não há texto, razão p e la qual, para não p e rder o ritmo 
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(que também e dado pelas batidas de pé no chão , que acom-

panham a leitura), não me detenho nelas . Resolvi devolver 

a pergunta para o grupo . Rafael disse que eu passava 

ligeiro porque ali tinha uma ponte . Os outros deram res -

postas semelhantes, sempre presas à ilustração . Expliquei 

que naquelas paginas -nao havia texto, motivo pelo qual 

eu as folheava rapidamente. Nenhum deles pareceu atento 

à minha explicação, -reaçao que, parece - me, pode ser ex-

plicada em função da sua incompreensao a respeito de 

-que a l eitura e feita a partir do texto escrito e nao 

da ilustração . 

No desenho todos fizeram seus simbolos nas folhas, 

para que eu identificasse os trabalhos. André e Rafael 

também escreveram ' seus nomes a sua maneira : ' ' GO I TAN" 

(André) e "AEALR" (Rafael) . 

Depois da merenda foi a vez do teatro, onde seria 

representada, por decisão das crianças, a histÓria do 

trem . Não houve a menor organizaçao por parte delas, 

de modo que em vez de teatro aconteceu briga (todos que-

riam ser o maquinista), correria e gritaria. Talvez tenha 

faltado uma combinação previa à a ti v idade (distribuição 

de papeis, etc.) . 

Já combinamos -quem serao os ajudantes da semana. 
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O 11 ajudant e do dia 11 foi sugestão minha, aprovada pelas 

' crianças . Cada dia um e o a juda nt e que, co mo diz a ex-

pressão, auxilia em pequenas tarefas, como mandar recados, 

• buscar algo , etc . 

4.3.1.17- 17º Encontro 

Tatiane, que ficou a l gumas semanas sem aparecer , 

escolheu hoje seu simbolo: 

Nossa ma nhã foi planejada da seguinte forma: roda, 

• brincadeira em grupos, histÓria, merenda, desenho, tea-

tro . 

' -Na hora da roda todos falaram, a exceçao de Ta ti . 

Mostrei o material que l evei para fazermos um quadro 

para colocar as fichas que representam o tempo no dia, 

• 
conforme combinamos anteriormente . Pergunte i como pode-

riamos fazê -lo. Rafael exp licou sua idéia; eu expus o 

que havia pensado, e e l e disse que era exatamente a sua 

sugestão. Na hora do desenho, Tati e ele ajudaram a fazer 

' o quadro, ja que haviam terminado s eus trabalhos . 

-Uma das opçoes na hora da brincadeira em grupos era 

desenhar com giz no quadro negro. André tem feito bonecos 
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bem mais completos. 

Hoje o teatro foi bastante organizado, provavelmente 

porque combinamos tudo antes de in i c ia-lo (personagens, 

• 
locais, etc .). 

4.3 . 1 . 18- 18º Encontro 

Planejamos para hoj e as seguintes atividades : roda, 

desenho, historia, teatro, pátio, merenda, brincadeira 

em grupos. 

• As crianças têm falado cada vez mais na hora da roda . 

Geralmente contam sobre alguma experiencia passada, embo -

ra quase nunca localizem-na no tempo, ou então falam 

sobre parentes e conhecidos. 

Na hora do desenho Diego e Diornens sentaram-se na 

mesma mesa , trocaram idéias e combinaram de desenhar 

a mesma coisa : uma colheitadeira de arroz . Cada um fez 

uma, pedindo que eu escreve sse " máquina colhedora de 

arroz " no trabalho do primeiro , e " colheitadeira de arroz 

e pasto de lavoura" no do segundo . 

Durante a histór .ia, Diego questionou se a onça que 

aparece no livro " Pomba Colomba" não era um tigre . Propus 

• , 
que procurassemos em livros de animais desenhos e fotos 
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de ambos, para que pudesse mos compará- los. Todos concor-

daram . 

!. Na hora do teatro não houve confusão . Optaram por 

repre s e ntar a histÓria r efe rida acima . Cada um escolheu 

seu personage m e o local onde ficaria . 

Diego costuma, durante a l e itura de livros, apontar 

para objetos diversos que aparecem na ilustração e dizer 

"Esse e me u " (referindo-se a um carro, um brinquedo, 

etc.) . Hoje, na histÓria da pomba , ao aparecer a ilustra-

ção de uma casinha ao l onge, ele disse : " OLha a nossa 

cas inha !" 

A partir deste encontro, torna- se cada vez mais ativa 

a participação das c r ianças nas diferentes atividades , 

tornando-se mais intensa a interação de cada criança 

com o resto do grupo e com o ambiente em geral . Este 

proc e sso que iniciou timidamente ao longo dos primeiros 

encontros toma i mpulso especialmente a parti r deste 18 º 

encontro . Optamos, então , por r e gistrar a e volução deste 

processo e m relação ' as atividades mais importantes, bem 

como em r e lação -a noçao de grupo . Tambem descrevemos 

• ' as visitas feitas pelo grupo a casa d e cada um , uma festa 
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r e alizada na aula e um passeio a um si tio, todos fatos 

marcantes pelo que significaram para o grupo e m termos 

de crescimento não sÓ cognitivo mas também afetivo. 

4 . 3 . 1 . 19- Encontros subseqüentes 

a) A Roda 

Ao longo dos encontros, o espaço da roda foi sendo 

cada vez mais aproveitado pe l as crianças . Fatos ocorri -

dos com elas num passado recente ou remoto foram sendo 

reconstru idos no seu relato , de modo progressivamente 

• completo e preciso . Também passaram a permitir- se contar, 

às vezes, histÓrias fantasiosas, onde enfrentavam mons-

tros, animais ferozes e bandidos, parecendo achar diver-

tido entregar-se ao jogo de imaginação . 

I 

I Cada vez mais os relatos foram propiciando conve r sas 

~· e confronto de opinioes, servindo de matéria- prima para 

atividades e descobertas. Como na vez em que o tamanho 

do elefante e, num outro encontro, a dÚvida de a l guns 

sobre a existência -ou nao de rodas nos trens, causou 

po l êmica , surgindo a idéia de p r ocurarmos em revistas 

fotos de elefantes e de trens . Na busca dessas gravuras , 

fotos de outros animais e de diferentes veiculas foram 

• encontrados , resultando na confecção de dois cartazes . 
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A tarefa de recortar e colar , a confecção coletiva dos 

' cartazes interessou muito as crianças , que trocaram 

ideias, por exemplo, a respeito de onde colar cada gravu-

• ra. Rafael sugeriu que a lancha e o navio ficassem jun-

tos, ja que ambos 11 andam na água 11
• Mais abaixo ficaram 

a moto, o trator, e o tanque de guerra, e , num outro 

ponto, o aviao . El es concordaram com a idéia de que eu 

escrevesse os nomes dos veiculas, enquanto e les escre-

viam, ou tentavam escrever seus nomes . No cartaz dos 

animais também interessaram- se por saber como se escreve 

cavalo, pardal, sabiá, onça, veado, etc . Em outra oca-

• siao, Ta tiane contou que sua cadelinha ia dar cria e 

que nasceriam varias cadelinhas . Pergun tei como e la sabia 

-que seriam cadelas e nao cachorros . Ela respondeu com 

, 
convicçao que so poderiam nascer cadelas de uma cadela . 

Perguntei o que pensavam os outros e lancei a questão : 

• "Mas então de onde nascem os cachorros?" Tati ficou pen-

sativa e Nilton, com a concordância dos outros, afirmou 

que poderiam nascer tanto cachorros como cadelas . 

Acontecimentos do cotidiano das crianças foram sendo 

lembrados e trazidos para o grupo, como Ta ti falando 

das peripec ias de sua cachorra, ou Alexandre contando 

a respeito do que seu irmao menor ja fazia, ou André 

• dizendo o que havia comido antes de ir ao colégio, ou 
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ainda Nilton explicando como l evara um tombo. Os sonhos 

que haviam tido e as brincadeiras e " ave nturas " de que 

haviam participado também passaram a ser assunto de seus 

relatos . Como a vez em que Nil ton e Diego contaram que 

' caçaram vaga-lumes a no i te , ou quando Rafa, exagerando 

um pouquinho, falou que foi tomar banho na sanga e quase 

se afogou . 

Muitas vezes esses relatos retratavam de forma dolo -

rosa a condição de miseria em que vivem, como quando 

Nilton mostrou o calçado " novo " que usava ( u m tênis ve l ho 

• e rasgado), contando que ele e sua avo tinham pego na 

lixeira, onde sua fami l ia costuma dirigir- se para procu-

rar coisas ainda aproveitaveis . Certa vez Al ine contou 

que varios dias não vai ao co l égio porque tem que ficar 

trabalhando em casa, realizando tarefas como lavar a 

• louça , varrer a casa, arrumar o guarda- roupas . Diego, 

~ mais de uma vez, explicou sua ausenc ia no dia anterior 

dizendo que tinha ficado sem roupa para ir a e sco l a . 

Um dia Nilton, tendo levado do colégio u m prato de p l ás -

tico descartáve l usado em uma festinha, comentou: " Agora 

eu j~ tenho prato pr~ com~ " . Perguntado a r e speito, 

ele explicou que sempre comia em uma lata . 
, J 

• 
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buiam e ntre si os papeis de motorista, cobrador, guarda 

e passagej_ros . 

Assim, além das dramatizaçÕes das histÓrias dos li ­

vros, passaram a representar, também, partes de suas 

prÓprias histÓrias . 

c) Simbolização das At i vidades 

A cada nova brincadeira ou atividade que surgia, 

um simbolo ou sinal para ela era logo procurado pelo 

grupo . Quando decidimos procurar fotos em revistas, em 

seguida buscamos um simbolo para a atividade de recortar 

e colar, que acabou sendo o desenho de uma tesoura . As 

sugestões para novos simbolos geralmente eram registradas 

no quadro para serem votadas . A brincadeira de faz - de­

- conta, por exemplo , passou a ser representada por um 

triângulo, depois de feita a votação em que este sinal 

concorreu com outros . 

Quando fomos resolver sobre o simbolo para o jogo 

de imitação uma das sugestões foi a letra i . Lembrei 

a eles que esta e justamente a primeira letra da palavra 

" imitação " , e s u geri que a propria palavra passasse a 

representar a atividade, idéia que acabou vitoriosa . 

Aos poucos , as proprias pal avras passaram a designar 
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as brincadeiras , e e m nosso quadro de pregas começaram 

a aparecer fichas novas como "visita", " tampa " (designan-

do a brincadeira com tampinhas), " varetas ", etc . 

• 
d) O Quadro de Noticias 

Com o tempo, a l ém das atividades, toda e qualquer 

vivência do grupo passou a ser registrada p e los desenhos 

das crianças, e, as vezes, por textos esc ri tos por mim 

e ditados por e las. Eram as "noticias " , afixadas e m um 

quadro de isopor. Esse nosso "jornal " foi combinado em 

um encontro em que eu l evei um jornal para a aula e esta-

• -beleci com o grupo uma conversaçao a respeito do que 

era , para que servia etc. Perguntei a eles se gostariam 

de fazer um j ornal da nossa turma , onde nos colocariamos 

o que acontecia nos nossos encontros . Propus que eles 

desenhassem e, quando julgassem nec essário , eu escreve -

• ria . 

Alguns encontros mais tarde surgiu o assunto para 

nossa primeira noticia . E que estávamos conversando na 

roda quando notamos uma eno rme aranha na parede . Tatiane, 

a ajudante daquele dia, foi buscar uma vassoura para 

que e u a matasse. O fato logo virou noticia nos desenhos 

de Diornens , Di.ego, Tatiane e Rafae l, que mostravam a 

• cena: crianças sentadas, a aranha na parede, e eu com 
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uma vassoura, pronta para mata-la. Alguns quiseram que 

eu escrevesse o que estava retratado, em frases como 

essas : " A aranha tava na te ia. A professora matou ela" . 

• ''A professora matando a aranha". 

As "noticias velhas" eram substi tuidas por novas, 

"' a medida que o grupo passava por novas experiencias . 

Como a visita a um sitio, ou as visitas às casas de cada 

um deles . 

e) O De senho 

• A hora do desenho foi, desde o principio, muito valo-

rizada por mim, passando com o tempo a sê - lo também pelas 

crianças , e acabando por tornar-se um momento privilegia-

do de reconstrução representativa das suas açÕes . 

Cada vez mais, a principio por sugestao minha e de -

• pois espontaneamente, diferentes fatos do cotidiano de 

cada um passaram a ser reconstituidos -nao so por seus 

relatos na hora da roda , mas também por seus desenhos . 

InÚmeros acontecimentos foram sendo registrados: 

"' a ocasiao em que Tati andou de ponei, a visita a um quar-

tel, feita por Diego, o enterro do tio Lito, tio do Nil -

-ton e do Diego, a gravidez das maes do Alexandre e da 

• Ta ti, a morte da caturri ta de Diego, que foi devorada 



280 

, 
po r um gato, o cort e que Nilton sofreu no pe, a ocasiao 

em que ele e Alexandre caçaram vaga-lume s a no i te, o 

aniversario de um " guri" da vila em que André esteve, 

• a vacina que Tati tomou no braço, a ocasiao e m que Rafa 

teve que v e stir uma jaqueta grande demais para ele, e 

muitos outros . 

Também 
~ 

as vivencias coletivas do grupo eram reprodu-

' zidas em d e senhos onde aparecem as vis i tas do grupo a 

casa de cada uma das crianças , o passeio a um si tio, 

a festa que organizamos na sala, etc . 

• Algumas vezes, desenhos feitos por eles em encontros 

anteriores eram expostos para a turma, ocasiao em que 

os autores dos trabalhos mostravam- se muito orgulhosos . 

Não so fatos, mas também sentimentos eram expressos 

• nos dese nhos. A cresc e nte integração das crianças pareceu 

~ 

manife star-se quando cada uma delas pos-se a desenhar 

os simbolos dos colegas em sua prÓpria folha, numa espé -

cie de reconhecimento dos amigos do grupo, que, por seu 

turno, apreciavam ver seus sinais nos trabalhos dos ou-

tros colegas . 

O proprio proc e sso de crescimento por que todos ali 

• estavam passando, tanto do ponto de vista individual 
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quanto social, pareceu ser exp r es so em um desenho de 

Nil ton . Este certa v ez desenhou uma flor toda preta e 

outra, ao lado, toda colorida . Perguntei por que uma 

• era preta e a outra colorida . Ele responde u que a prime i -

ra nao tinha ganho carinho, e a segunda tinha . O d e senho 

parec e u uma clara alusão a uma histÓria que muitas veze s 

contei a e l es , c hamada " A Flor". O livro trata da histÓ -

ria de uma flor comum que, d e sde o momento e m que nasce, 

' todos dizem ser feia e desprezam . A flor e ilustrada 

com uma cor acinzentada . Quando um menino resolve plantá-

-la e m seu quintal e diariamente comenta com carinho 

• sua b e leza, a flor passa aos poucos a aparecer pintada 

com cores fortes e vi v as, transformando-se numa " flor 

maravilhosa" . Nil ton parece ter entendido e expressado 

bem o significado dessa historia . Supondo que o desenho 

representa os significados importantes para a criança, 

• e considerando o significado a que este desenho remete, 

e possivel supor que, d e alguma forma, houve uma identi-

ficação e n t r e a histÓria de transformação da flor e o 

processo que eles estavam vivendo nos encontros. Ne l es, 

as crianças, v e ndo suas vi vencias valorizadas, suas po-

tencialidades reconhecidas, interagindo ativame nte com 

o grupo e com o ambi e nte, vinham, s e m dÚvida, transfor-

• mando - se tal como a flor . 
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Os desenhos, geralmente pobres a principio, torna-

ram-se progressivamente completos . Também uma maior orga-

nizaçao espacial pode ser percebida: se no começo os 

• elementos apareciam dispersos na folha, aos poucos uma 

linha de bas e passa a ser representada ou respeitada . 

f) A "Escrita" 

O interesse por letras e pela esc ri ta surgiu e foi 

crescendo em torno da vontade das crianças de escrever 

seus nomes. Nos primeiros encontros, apenas Tatiane e 

Diornens sabiam fazê-lo . Os outros apenas desenhavam 

• os respectivos sÍmbolos em seus trabalhos para que estes 

pudessem ser identificados . 

Um dia Diego, 
~ 

ao terminar de desenhar, disse nao 

querer fazer seu sinal . Sugeri que escrevesse seu nome 

• usando, caso quisesse, sua ficha (na qual consta seu 

nome, sob seu sÍmbolo) . Ele gostou da idéia e copiou 

satisfeito seu nome . Algumas crianças passaram a fazer 

o mesmo, ate que puderam dispensar a ficha . 

Cada vez mais eles passaram a fazer relações ao ver 

palavras escritas : 

"Ol.ha a l-etra do André!" 

• "É iguaL a do Al-exandre também 11 
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Al gumas v e zes a partir de uma sugestão minha, outras 

vezes e spontaneamente, eles interessavam-se por saber 

como s e escreve determinadas palavras. Foi assim, por 

• exemplo , quando fizemos os cartazes de veiculas e ani-

mais. Enquanto eu escrevia as palavras, as crianças di-

vertiam-se reconhecendo as letras dos seus nomes . Em 

outro encontro , elas brincavam de faz e r caretas, e gosta-

ram da idéia de saber como se escreve a palavra CARETA. 

Também quiseram saber como se escreve boi zebu, depois 

de uma conversa a respeito da Expo-feira de Bagé, visita-

da por alguns deles . 

• 
As letras passaram a interessá-los de maneira cres -

cente . Certo dia, Di ego e Nil ton brincavam de massinha. 

De repente o primeiro exc lamou: nvamos fazer Letras de 

massinha?n O outro concordou e os dois puseram-se a mode -,. lar algumas letras. Desafiei-os a faz er outras, e por 

-, fim perguntei por que nao escreviam seus nomes com a 

massa, o que fizeram com muito interesse. 

Caso aprendessem alguma palavra diferent e , logo mos-

travam o que sabiam, como Tati que escreveu orgulhosa 

no quadro "xuxa", ou Diornens que mostrou saber escrever 

"Collor" . 

• Passei a usar o quadro-negro para escrever, por exem-
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plo, alguma combinação do grupo . Quando decidimos fazer, 

por sugestão deles , a técnica de impressão usando folhas 

de árvores, escrevi no quadro : "TRAZER FOLHAS DE ÁRVO-

• RES" . Nesta ocasiao, lancei a seguinte pergunta ao grupo, 

depois de desenhar ao lado da frase uma folha: "Onde está 

escirito folha? " Todos ouviram atentamente as respostas 

de Nil ton e Andre . O primeiro apontou para o desenho, 

enquanto que o segundo mostrou a frase inteira, lendo : 

"F o lha ". 

Algumas vezes as crianças gostavam que eu escrevesse 

• em seus desenhos o que elas haviam feito . Depois da visi -

ta à casa de Tati, por exemplo, ditaram frases como : 

"O carro da professora Helena com as crianças ". 

" A professora e as crianças ". 

" Visita na casa da Tati ". 

" O carro da professora HeLena vai na casa da Tati" . • , Aos poucos passei a encorajá- los a escrever a seu 

modo o que haviam desenhado . E assim eles começaram a 

"escrever" , algo diferente de desenhar . Nilton certa 

vez representou um tombo que levou ao tropeçar num arame . 

-Enquanto desenhava, estabeleci com ele uma conversaçao 

sobre o trabalho. Nil ton contou que Di ego, que apare c ia 

• no desenho, estava dizendo naquele momento : "OLha o ara -
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-me f" Pergunte i se e le nao gosta r ia d e e scre v e r a frase, 

e e l e concordou . Dese nhei um balão ao lado do bonec o 

que r eprese ntava Di ego , e Ni l ton e scre veu de ntro mais 

ou menos o s eguinte : "ANE8". Pe rguntei o que o boneco 

que repre sentava e le proprio estar ia dizendo naquele 

mome nto da queda, ao que e l e respondeu: "Eu -na o vi!" 

Fiz um novo b a lão apontando para este boneco e Nil ton 

ficou alguns minutos pensando "na s Letras que eu vou pÔr ". 

Acabou por escrever algumas marcas gráficas, semelhantes 

a l e tras e dispostas linearme nte. Em varios desenhos 

passaram a aparecer "esc ri tas ", que na maioria das vezes 

de signava o que e les haviam feito, como "BINEFT" (garfo), 

"RATNEFA" (prato), "dSASO! AUAai " (o bidê novo da tia), 

etc . 

Algumas crianças ficav am , as vezes, um pouco inseguras 

querendo saber s e e stava certo o que tinham e scrito. 

Ne ssas ocasiÕes eu os encorajava a escrever do seu j eito 

e s e m preocupaçÕes, embora não me negasse a mostrar como 

s e e scre ve o que e l e s, por ventura , quisessem saber . 

Certa vez e steve na sala o Gilmar, irmao mais velho 

de Tatiane, que esta na quarta s e ri e . Foi interessante 

sua int e ração com as crianças ao brincare m com as letras 

de madeira . Dife rent e mente destas Últimas, que brincavam 
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-com as letras sem a preocupaçao de formar palavras, Gil -

mar usou-as para escrever " HELENA, DIEGO, RAFAEL e GIL-

MAR" . Os outros ficaram atentos e , principalmente depois 

• deste episÓdio, o jogo de l e tras passou a ser usado na 

tentativa de formar palavras . 

Em um dos encontros surgiu uma brincadeira entre 

as crianças : e nquanto desenhavam, falavam palavras que 

rimam . "André'~ "xulé", "Pelé", "café", ia s e ndo r e citado 

pelo grupo . Aprove it e i a oportunidade e escrevi as pala-

vras no quadro, e eles puderam ver como todas terminam 

• c om a me sma l e tra . Perguntei se gostariam d e escrever 

no nosso quadro de noticias essas palavras . Eu e screvi 

"café " em uma folha e , ao lado, Nil ton copiou " Pelé" . 

Foi mais uma novidade a compor nosso quadro . 

Noutra ocasiao , Alexandre p e rguntou se seu nome come-

• ça com A . Eu disse que sim e , na mesma hora,Nilton falou , em voz alta "abacate ". Comentei que esta palavra também 

começa com A e logo lembre i de " almoço ". Todos começaram 

a pensar e m palavras iniciando com esta letra, e eu apro-

v eite i a oportunidade para escrevê - las no quadro : 

ALEXANDRE ABACATE ALMOÇO AMEIXA ANDRÉ ÁGUA ABACAXI 

• A grafia de determinadas palavras despertava e special 
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interesse quando estas evocavam vivencias do g rupo . Foi 

o caso da palavra " fe st a " , que e l e s quiseram conhecer, 

enquanto desenhavam a festa que haviamos fe i to na nossa 

sala n o e ncontro anterior; ou da palavra " jacaré " , que 

a l e m de ser um p ersonage m de uma das histÓrias pre feridas 

deles, foi também o assunto de uma conversa na roda, 

depois que soub e mos da noticia d e uma mul h er que havia 

sido atacada por um jacaré no litora l gaÚcho . 

O " escrever 11 sempre surgia em torno de brincadeiras , 

ou nos mome ntos em que e l e s representavam, atraves dos 

• relatos e dos desenhos, 
~ 

vivencias passadas . Foi o que 

aconteceu no dia e m que nos 11 votamos para presidente 11 

n a sala de aula . Tudo começou com u ma conversa entusias -

mada na roda a respe ito dos 11 h e licÓpteros do Col l or 11
, 

que haviam passado p e la vila com o candidato abanando . 

• Nilt b n exp licou co mo s e vota, nn u m Lugar que n&nguem 

espia n . Comentaram sobre os candidatos de seus pais, 

que e ram os seus também . Na hora d a brincadei ra e m grupos , 

Diornens, que havia optado por brincar com as l et ras 

de madeira , e screve u 11 Collor 11 e, abaixo , 11 Lula 11
; ao lado 

da palavra Collor formo u um quadrado e colocou a l et ra 

11 X 11 d e ntro . Mostrei a todos e p e rguntei quem queria votar. 

Todos adoraram a brincadeira . Diorne ns controlava quem 

• tinha titulo de e leitor , dava o X e a criança o colocava 
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a frente do nome do seu candidato . Ao longo da votação 

eu colocava no quadro o numero de pontos de cada um. 

Foi muito divertido . 

Outra ocasiao em que o "escrever" despertou interesse 

nas crianças foi na confecção da lista dos ajudantes 

do dia . No inicio dos encontros tinhamos pendurada na 

parede uma lista feita por mim com os nomes das crianças, 

~ 

atraves da qual controlavamos a seqüencia dos ajudantes . 

A partir do momento em que a lista extraviou-se passei 

a escrever, todos os encontros, alista no quadro-negro . 

• Um dia sugeri que eles prÓprios confeccionassem uma nova 

lista, e todos aprovaram a ideia . Reunimo - nos em torno 

de uma me sa . Eu escrevi no topo da folha " lista dos aju-

dantes 11
• Abaixo, cada um escreveu seu nome . 

g) Outras Ativ i dades 

• , A hora da histÓria quase sempre constava do planeja-

ment o coletivo feito no inicio da manhã, ja que despe r-

tava o interesse das crianças . Fonte de fantasias, propi -

ciadora de conversas e, sobretudo, inspiraçao para as 

dramatizaçÕes , -esta atividade nao era dispensada por 

elas . Além de ouvir as histÓrias, gostavam de folhear 

os livros, relembrando o texto em voz baixa ou ate, como 

• foi feito algumas vezes, contando para o grupo a seu 
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modo. 

As dramatizações foram constantes ate o final dos 

encontros. Diversas historias de livros infantis como 

"0 Trem", "A Flor" , "LÚcia- Já- Vou-Indo " , " Peixe - Pixote " , 

" Pomba Colomba'', etc . , eram representadas na hora do 

teatro, que aconteceu de forma progressivamente organiza-

da . 

A brincadeira em grupos, momento em que cada um opta­

va por uma atividade entre varias possibi l idades, também 

definidas pelo grupo, formando - se pequenos grupos, acon­

tecia praticamente em todos os encontros . Se a principio 

apenas duas ou três atividades eram co l ocadas como opção, 

aos poucos algumas novidades passaram a fazer parte da 

brincadeira em grupos: desenhar com giz no quadro - negro, 

recorte e colagem, tampinhas, vareta , roupinhas e "bata­

lha" . 

" Roupinhas" e como chamavamos um material de classi­

ficação confeccionado por mim em cartolina e papel " Con­

- Tact " , e que envolvia três atribu tos: tipo de roupa 

(calça , saia, blusa), estampa (brim, bolinhas, listas) 

e tamanho (pequeno, grande) . 

O "batalha" é um jogo de cartões também confeccionado 
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por mim e inspirado em Kami i ( 1986) . Ai , a auto ra usa 

um baralho normal de cartas de um a dez, e o jogo, com 

dois participantes, desenvolve-se da seguinte forma: 

• -as cartas sao divididas e mantidas com a face voltada 

para baixo . A cada rodada os dois jogadores viram simul-

taneamente a primeira carta do seu monte . A que estiver 

com a carta mais alta fica com as duas cartas sobre a 

mesa. Ao final, quem tem mais cartas ganha . O jogo feito 

por mim apresenta algumas novidades. são trinta cartões 

quadrados com bolinhas desenhadas . Há dez series de três 

cartões 
, 

com o mesmo num e ro de bolas (três cartões com 

• uma bola em cada, três cartões com duas bolas em cada , 

três cartões com três bolas em cada, etc . ~ Mas cada car-

tão dessa série de três ap r esenta as bolas em cores dife-

r entes e dispostas diferentemente . Por exemplo , os car-

tões com quatro bolas são assim: 1'~1 (bolas em verde) 

• 1':_:1 (bolas azuis) 
I , ~~~ (bolas vermelhas) 

-A noçao de conservaçao de quantidades esta e nvolvida 

na medida em que o mesmo nÚmero de bolas aparece em dis -

tribuiçÕes espaciais diferentes . O jogo também pode ser 

usado para classificar, reunindo- se os cartões segundo 

, 
a cor ou o numero de bolas . Desde o principio o jogo 

• foi alvo de mui to interesse . A interação e ntre os dois 
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participantes era bastante rica, principalmente na hora 

de dar as cartas, contar os pontos de cada um e decidir 

qual das duas quantidades era a maior . Com o tempo, pas-

• ' saram a fazer varias partidas, tomando nota do numero 

de vitorias de cada jogador . 

O jogo de imitação continuou a ser feito , gera l mente 

com a ajuda de pequenos cartoes que apresentavam diferen-

tes animais e objetos a serem imitados . 

h) As Visitas 

• Muito importante para a integração do grupo e propi -

c i adores de vivenc ias significativas, que depois seriam 

r econstituÍdas pelas crianças de diferentes formas, foram 

as visitas às suas casas . A idéia dessas visitas surgiu 

a partir do interesse e curiosidade que o automóve l com 

• que eu ia a vila despertava nelas . Um dia perguntei-lhes 

se gostariam de dar uma volta nele . É claro que todos 

concordaram, e como o passeio seria pela vila sugeri 

que aproveitassemos para conhecer suas casas . A ide i a 

foi aprovada . 

As duas primeiras vis i tas acabaram sendo feitas a 

' ' pe, ja que eram casas mui to proximas a escola . Antes 

• de irmos, comb inamos como seria a nossa sai da, e m u ma 
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conversa e m que eu lançava perguntas do tipo : "C omo fare-

. ' mos para n~nguem se perder? Como faremos para ter tempo 

de parar se necess~rio? " As respostas das crianças iam 

• se transformando nas regras que o grupo deveria seguir 

e que, portanto, acabaram sendo estabelecidas pelo prÓ-

prio grupo. A medida que combinavamos, eu escrevia no 

quadro : 

A -

1- Todos tem que andar de maos dadas. 

2- Tem que andar devagar. 

3- Não pode fazer gritaria. 

4- Tem que atender a Helena . 

• 5- Quem não seguir as regras -na o fará a proxima visi-

ta. 

' Fomos primeiro a casa do Rafa. Trata-se de uma v enda 

ligada a uma pequena peça onde mora a familia. -A mae 

dele nos recebeu. Conversamos um pouco, compramos piruli-• , to, observamos as coisas da venda e, especialmente , uma 

balança antiga que havia sobre o balcão. 

De volta a esco la, as crianças desenharam a vis i ta, 

o que resultou em trabalhos muito ricos feitos com compe-

netração . 

A visita ao André, c uja casa fica em frente a esco la, 

• ' 
aconteceu dois encontros depois. El e mora com os avos 
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que nos receberam de forma mui to atenciosa . Mostraram 

a pequena horta, dois cachorros e permitiram que pegásse-

mos folhas de diferentes tipos para um trabalho de im-

• pressão com lápis de cera, que haviamos combinado de 

fazer naquele dia . A vo de André mostrou um pequeno e 

antigo toca-discos, e perguntou s e as crianças não gosta-

riam de ouvir musica . Todos gostaram da idéia. A casa 

se constitui de duas pequenas peças, uma de material 

e a outra de madeira, sendo que o banheiro fica no fundo 

do quintal . 

• Já na escola, enquanto a turma desenhava a visita 

ao André, este perguntou: ncostaram da minha casa?n Satis 

feito ele ouviu a resposta de Diego: nEu gostei!n E a do 

Rafael: nA darei ! n 

L 
Foi para visitarmos o Nilton que saimos de carro 

pela primeira vez . Mais duas regras foram combinadas : 

6- Não pode ficar em pé no carro . 

7- Não pode brigar no carro. 

' Na casa de Nilton, que e uma peça ligada a casa de 

sua avó (qu e também mora numa peça), vimos coelhos, por-

cos, galinhas e um cachorro . Fomos convidados a ent rar. 

Havia uma TV ligada e assistimos um pouco ao programa . 

• No quintal, Nilton ainda mostrou o limoei ro e a laranjei-
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ra. 

Já no colégio, conversamos sobre a vis i ta e novos 

desenhos foram feitos . 

' Nossa quarta visita foi a casa de Tatiane, que mora 

mais longe que os outros . Sua mãe nos recebeu na casa 

de duas peças e um banheiro . As crianças assistiram um 

pouco de TV, brincaram de bola ao lado da casa e diverti-

ram-se com a cachorrinha Juju. 

Novamente os desenhos , f e i tos com mui ta compenetra-

• ção , e os relatos do grupo reconstituiram nosso passeio . 

~ 

Na casa de Diornens, de tres peças, as crianças i-

gualmente se divertiram, olhando seus brinquedos (na 

verdade restos, velhos e quebrados, de brinquedos). O 

grupo também teve a oportunidade de ver uma televisão 

por dentro, que nos foi mostrada pelo pai de Diornens, 

que trabalha no conserto de rádios e televisÕes . 

' Com o mesmo entusiasmo as crianças e eu fomos as 

casas de Alexandre, que se reduz a duas peças minusculas, 

onde moram seus pais e seus tres irmaos , e do Diego, 

uma peça só, onde moram o casal e seis filhos. As conver-

sas e desenhos da turma r econstituiram representativamen-

• te também estas visitas. 
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i) O Pa sseio ao SÍ tio 

Foi - nos possivel visitar o sitio de uma senhora loca-

lizado perto da entrada da cidade . Entramos todos no 

carro e, depois de atravessar o centro da cidade, chega-

mos ao pequeno sitio . No percurso as crianças observavam 

tudo: 

"OLha o cartaz do Caiado !" 

"OLha as rosa coisa mais Linda ... " 

" OLha o INPS ; eu já vim aqui um mont(io de vezes ". 

"OLha a praça ! Eu já me perdi nessa praça !" 

• Também contaram por quan tas pontes nos passamos, 

e interessaram- se mui to pelos trilhos de u m trem pelos 

quais cruzamos . 

Na chácara uma menina mais velha ficou conosco e 

nos mostrou o pomar e a horta . Diego descobriu dois ni -

nhos de caturrita . Vimos bergamoteiras, limoeiros, pesse -

gueiros, além da horta com beterraba, cenou ra, 
, 

pe de 

funcho, alface , couve , espi nafre . Vimos canteiros com 

flores : adá l ias , margaridas, rosas . Estendemos uma toalha 

na grama e Silvia , a menina que nos acompanhava , trouxe 

biscoitos , coca- cola e chocolate . Conhecemos tambem Dolo-

res, a cozinheira da casa . Depois do lanche , ganhamos 

• da silvia uma 
, 

f l or para cada um de nos . No perc u rso de 
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volta as crianças ficaram cuidando para saber se estavamos 

ou não fazendo o mesmo caminho da ida . 

O passeio s e ria depois reconstituÍdo por seus relatos 

e desenhos, "no ticias novas " para o nosso jornal. 

j) A Festa 

Outro acont e cimento que virou "noticia" foi a nossa 

festa . A idéia s urgiu a partir de um livro c uja histÓria 

as crianças adoravam ouvir : "LÚcia-Já-Vou-Indo" . Trata-

-se do conto de uma lesminha mui to vagarosa que sempre 

• perde as festas de aniversario dos outros bichinhos da 

f loresta por não chegar a tempo . Até que um dia uma libé -

lula, sua amiga, sugere a LÚcia que faça uma festa em 

-s u a propria casa , de modo que nao tera como se atrasar . 

As crianças adoravam dramatizar a histÓria que termina 

na festa na casa de LÚcia. Uma vez a merenda chegou bem 

na hora da dramatização, -sendo saboreada na " festa" nao 

pelas crianças, mas pelos personagens do livro . Surgiu 

então a idéia de fazermos uma festa na aula, idéia que 

entusiasmou a todos . 

Alguns encontros depois combinamos tudo. Escrevi 

no quadro o que, segundo as crianças, era preciso l evar-

• mos e, ao lado, o que cada um l evaria: 

BOLO - HELENA 



• 

• 

• 

• 

REFRIGERANTE 

NEGRINHO 

SALGADINHOS 

PITANGA 

- TATIANE, RAFAEL, DIEGO, ANDRÉ 

- HELENA 

- HELENA 

- NILTON 
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Combinamos que convidaríamos a diretora, a vic e -d ire -

tora, a coordenadora pedagÓgica e a professora de educa­

çao fisica da escola . Perguntei o que deveria constar 

do convite e eles ditaram e nquanto eu escrevia no quadro : 

"VENHA NUMA FESTA AQUI NO PRÉ, 3 ª FEIRA , ÀS 9 : 30 

HORAS " . 

Eu diss e que prec isariamos entregar os convites e 

Rafael , Andr~, Tatiane e Diorn e ns quiseram copiar o con­

vi te do quadro, um para cada convidado . Foi com g rande 

interesse e satisfação qu e e l es copiaram, fazendo pergun­

tas do tipo : 

nAqui vem um espaço ou e junto? n 

nisto aqui tem que p Ôr?n (referindo- s e à crase) 

O dia da festa foi esperado com ansiedade . Colamos 

no nosso quadro d e isopor uma tira de p ape l dividida 

em se te quadradinhos, cada um correspondendo a um dia 

(faltavam, a partir da combinação , sete dias para a fes­

ta). Era com alegria que as crianças marcavam um " X" 



• 

• 

• 

• 

298 

nos quadrados, a medida que os dias passavam e a festa 

se aproximava . 

Chegado o dia, arrumamos juntos a sala. Fizemos uma 

mesa grande, sobre a qual colocamos os comes e bebes; 

pe dimos para usar o t oca-discos da e scola e esperamos 

os convidados . Alguém lembrou que não tinhamos esco lhido 

um simbolo para a fes ta p a ra colocarmos no nosso quadro 

de pregas, e todos aprovara m o desenho de um bolo . 

O acontecimento não poderia d e ixar de virar noticia . 

As crianças fizeram de senhos, retratando a f e sta e inte-

ressaram- s e por saber como s e escrevia " f e sta"; coloquei 

no quadro e a lguns qu ise r a m copiá-la. Além dos de senhos, 

colocamos no quadro de isopor um texto ditado por eles 

e e scr ito po r mim: 

" ONTEM TEVE UMA FESTA DA TURMA DO PRÉ . TINHA BOLO, 

SALGADINHOS, NEGRINHO, BALAS DO DIEGO, PEPSI DO RAFA 

E DO ANDRÉ. VEIO A PROFESSORA ANA, A PROFESSORA ZOILA, 

A REGINA, A MARIA ADÍLIS, A ELIANA. 

FIM " 

1) O Grupo 

A principio as crianças sequer tratavam- s e pelos 

nomes, chamando-se de " Ô" , " tu", " piá". Assim, se nem 
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as crianças enquanto indiv iduas existiam ainda , muito 

me nos a noção de grupo . Foi paral elamente ao reconheci-

me nto da individualidade de cada uma que tornou-se possi-

vel atestar a formação de um sentimento de grupo ne l as . 

Na medida do possivel, foi - se instalando um ambiente 

-de cooperaçao, no estimulo as atividades de grupo, a 

procura de co l egas para solucionar dificuldades, na com-

binação de regras feitas pelo prÓprio grupo , na realiza-

ção de votações como forma mais j u sta de tomar decisÕes 

quando havia opiniÕes discordantes . 

• O sentimento do " nosso " em oposiçao ao " meu " crescia 

' a me dida que as crianças sentiam que o grupo como tal 

apropriava- se da rotina, do p l a n ejamento , do estabeleci -

mento de regras , de um cÓdigo proprio expresso n os simbo-

los das atividades e das proprias crianças . E também 

• na medida em que se c u ltivava a " memÓria " do grupo atra-

vés das reconstituiçÕes constantes das experiências vivi -

das colet ivamente . Foi assim que a disposição para divi -

-dir nao custou a aparec e r . Um dia o desenho foi feito 

com pincel atÔmico . SÓ h avia 5 pincéis para s e r e m usados 

por todos , o qu e tornava necessaria a troca constante 

de canetas . Essas trocas foram feitas amigavelmente, 

sem briga , de modo qu e todos puderam usar todas as cores . 
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Muitas vezes as proprias crianças chamavam a atenç~o 

dos colegas para a necessidade de ser " camarada" , como 

aconteceu, por e xemplo, no dia em que Nil ton n~o queria 

emprestar para a Tati um de seus lápis de cera e Diego 

interveio : "Por que -tu na o empresta para a Tat i? E La 

é nossa amiga !" 

Até mesmo um contato fisico maior entre eles foi 

sendo aos poucos notado . Certa vez Tati e Rafa procuravam 

resolver um jogo . Quando terminaram p erguntaram-me se 

estava corre to . Ao ouvirem minha resposta afirma ti v a , 

abraçaram-se gritando " conseguimos! ". Depois disso fica-

ram por mui to tempo jogando e comemorando os acertos, 

sendo que o " acertar o jogo " e ra claramente um pretexto 

a justificar o abraço amigo . Também , a maioria que vencia 

as votaçÕes abraçava-se gritando expressÕes comemorativas 

• da vitoria . 

A roda certamente propiciou uma grande integraç~o 

da turma, uma vez que facilitou um maior conhecimento 

das crianças entre si . Nesse processo de auto-conhecimen-

' to do grupo, foram marcantes as vis i tas as casas deles, 

onde uma parte da vida de cada um fora da escola foi, 

pelo menos por algumas horas, dividida com todos . 

Com o passar do tempo, a roda passou a dar oportuni -
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dades a conversas reais, com v e rdadeira troca de opinioes, 

-o que facilitou a compreensao do trabalho coletivo . 

-Foi aos poucos qu e essa noçao de trabalho coletivo , 

que supÕe cooperação e troca de idéias, foi adquirida 

por eles . A principio, as crianças di fie i lmen te saiam 

do seu ponto de vista sendo difÍcil para e las fazer algo 

diferente de um trabalho individual . Foi o que aconteceu 

na ocasiao em que combinamos que a turma seria dividida 

em dois grupos para a confecção de dois cartazes . A dis-

- ' cussao e organizaçao necessarias a escolha de um tema 

• e sua execução não aconteceram, resultando os dois traba-

lhos num ag lomerado de desenhos individuais . O 11 fazer 

juntos 11 apareceu devagar e sem dispensar alguma orienta-

-çao minha, pelo menos no começo . O primeiro trabalho 

feito realmente em grupo foi um caminhão construido por 

• três deles com lixo limpo (sucata) . O caminhão grande, 

com rodas de potes de iogurte, cabine, antena , carga 

e ate lona, foi bastante apreciado por varias dias . 

Paralelamente a formação do grupo como tal, foi pos-

sivel perceber mudanças de atitude em cada uma das crian-

ças, no sentido de uma descentração progressiva . Isto 

pÔde ser notado especialmente e m Diego, que dificilmente 

abria mão de seu ponto de vista e de sua vontade, queren-
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do impÔ-la e zangando-se quando contrariado . Chegou o 

dia em que, perdendo na votação que determinaria qual 

livro seria lido, Diego tranqüilamente aceitou que o 

livro vitorioso fosse contado . 

Foi crescente a autonomia de cada um e do grupo como 

um todo bem como sua autodeterminação no decorrer dos 

, -
encontros . Se no inicio a organizaçao existia na depen-

dênc ia da minha intervenção , chegou o momento em que 

nem mesmo a resolução de um ou mais deles de não partici-

par de uma brincadeira atrapalhava o andamento das coi-

sas . Assim , quando Rafael e André, que não queriam brincar 

de contar histÓrias retiraram- se da roda, não houve pro-

blemas : eles foram para um canto da sala e ficaram con-

versando em voz baixa, enquanto que os que ficaram não 

se perturbaram com a saida dos dois . 

~- Cada vez mais os desentendimentos dispensavam a minha 

intervenção, o que aconteceu, por exemplo, quando Alexan-

dre e Diego quiseram para si o mesmo brinquedo . Depois 

de alguma conversa , os dois decidiram que primeiro um 

deles brincaria e em seguida o daria para o outro . 

Toda essa evolução do grupo , paralelamente a um co-

nhecimento e um reconhecimento da individualidade de 

cada um, permitiu que, ao final dos encontros, o trata-
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mento reciproco entre as crianças deixasse de ser um 

impessoal " piá" . Além de chamarem-se pelos seus nomes 

passou a ser freqüente tratarem-se por " amigo ". 

4.4- Segunda Avaliação Cognitiva - Re sultados 

Observando - se o quadro relativo à segunda e Última 

avaliação cognitiva, e comparando- o à primeira avaliação, 

e possível afirmar qu e houve claro avanço no processo 

cognitivo, tanto em relação à operatoriedade do pensamen-

• to quanto ao que diz respeito à capacidade representati -

v a . 

Iniciando a análise pelas provas para diagnÓstico 

do comportamento operatór .io , especificamente as de con-

servação de quantidades continuas e descontinuas, todas 

as crianças passaram do nivel pré - operatÓrio para o ope -

ratorio, sendo que Rafael encontrava- se, desde a primeira 

avaliação, neste Último nivel. -A prova de conservaçao 

de quantidades continuas de Andre apresenta aspectos 

de especial interesse . É que, se no começo da prova ele , 

em meio a respostas operatÓrias , ' parece as vezes deixar-

- selevar pela percepção , ao longo do interrogatÓrio nota-

- se que a conservação passa a ser uma convicção de An dré . 
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Assim, diante da primeira transformação de uma das por-

-çoes de massa, e le diz na vermelha e maior n, mas afirma 

ntem a mesma quantidade de massa n . Nas Últimas transfor-

- -maçoes, e l e continua afirmando a conservaçao da quanti-

dade mesmo diante de contra-argumentos no sentido da 

- -nao conservaçao . A examinadora pergunta : nTu não achas 

que aqui tem mais massa, já que são três bolinhas? n E An-

dré mantém sua posição de conservação : nN ão tem mais mas-

sa que a outra " , apresentando o argumento de reversibili-

dade : "Dá prá fazê uma bolinha '', isto é , uma bolinha i -

gual a que não foi transformada . E como se o interrogató-

• rio acelerasse ou desencadeasse o fechamento de uma es-

trutura praticamente elaborada . Observado isoladamente, 

o protocolo desta prova deixaria alguma dÚvida em relação 

ao nivel diagnosticado (transição ou operatÓrio) . Entre -

, . tanto, considerando-se como um dado a mais os argumentos 

operatÓrios apresentados nas outras provas, espec ialmente 

na de conservação de quantidades descontinuas, é possivel 

afirmar a operatoriedade do pensamento de André, também 

em relação a esta prova . 

As demais crianças, nesta mesma prova, também apre-

sentam respostas operatÓrias, afirmando com certeza a 

-conservaçao da quantidade de massa depois desta haver 

sofrido várias transformaçÕes . Nil ton, por exemplo, jus-
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tificava suas r espostas de que as duas porçoe s comparadas 

continham a me sma quantidade de massa dizendo "Tem o mes -

mo tanto porque ninguém botou mais massa" , resposta idên-

tica a de Tatiane, que para algumas das transformaçÕes 

também disse, convicta, que tinha o mesmo tanto de massa 

porque " tem que ter ". Di ego e Diornens afirmaram , depois 

de todas as transformaçÕes, que as duas porções tinham 

a me sma quantidade de massa e que estavam "dife rentes" 

apenas porque a examinado ra os havia manipulado . Pergun-

tados : "Como tu sabes que as duas têm o mesmo tanto? '~ 

davam respostas do tipo : "Esse tá espichado e essa tá bo -

• Linha , mas tem o mesmo tanto "; "Porque tu abaixou "; "Por -

que tu f ez ass1-m neLa " (gesto de bater); "Porque este não 

foi cortado ", etc . 

A prova de conservação de quan tidades descontinuas 

confirmou os diagnÓsticos acima , já que todas as crianças 

, 
afirmaram a igualdade do numero de elementos das filas, 

independentemente do seu arranjo espacial . Chamadas a 

justif icar suas respostas, elas invariavelmente apresen-

taram o me smo comportamento : contavam as moedas de uma 

e de outra fila, concluindo pela sua equivalência . 

A prova de classificação aponta, da mesma forma, 

para um avan ço ocorrido em todos os suje i tos, incluindo 
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Rafael, que do nivel de transição passou para o operató-

rio . As demais crianças , antes pré - operatÓrias para esta 

~ 

noçao, passaram a apres e ntar argume ntos operatÓrios . 

Basta, para ilustrar esta afirmação, fazer referência 

à principal das questões da prova . Diante da pergunta 

" O que tem mais neste cercado : têm ma&s cavalos ou têm 

mais animais? ", todos conceberam a inclusão de classes , 

respondendo haver mais animais (ou bichos, conforme a 

denominação da criança) . 

~ 

A prova de seriaçao novamente poe de manifesto o 

• avanço . André, Diornens, Tatiane e Rafael atingiram o 

nivel operatÓrio , seriando corretamente todos os bastone -

tes e intercalando os remanescentes também de forma cor-

reta e imedjata . Diego também avança em relação à primei -

ra aval i ação , 
, 

quando apresentava um comportamento pre -

- operatorio, mostrando estar no nivel de transição . Ele 

seria de forma correta os primeiros elementos recebidos, 

mas de cinco bastões remanescentes, intercala corretamen-

te a te o terceiro . A prova de Ni 1 ton demanda algumas 

observações especiais , 
, 

ja que teve que ser interrompida 

antes do término , especificament e antes que fossem dados 

a ele bastonetes para serem intercalados aos ja seriados . 

Infelizmente foi impossivel um novo contato que permitis-
•' 

se uma nov a rea l ização da prova . 
~ 

As reaçoes e 
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de Ni 1 ton a t e o mome nto e m que o in t e r roga to rio f o j_ in -

te r rompido de monstram qu e e le no min imo atingiu o ni v e 1 

de transição . É possive l que esta criança tivesse chegado 

ja ao nivel operatÓrio, mas as questões colocadas a ela, 

ou a falta de algumas questões, não permitem afirmá-l o 

com certe za . Isto em que pese a observação das demais 

provas de Nil ton, onde ele apresentou sempre argumentos 

operatorios, deixando fortes suspeitas da existência 

de uma seriaçao já op e ratÓria. De qualque r modo, mesmo 

que s e considere que e sta criança encontra-se no ni vel 

de transição -para esta noçao, constata- s e um avanço, 

quanto a e sta mesma prova, em relação à primeira avalia-

ção cognitiva . 

I Também e m relação ' a capacidade repre sentativa dos 

sujeitos houve avanço, sendo que todos eles atingem, 

~- e m todas as provas, o Último dentre aquel e s niveis defi-, nidos para efeito de diagnostico . Partindo de uma repre -

sentação incompleta , fragm e ntada e desorganizada apresen-

tada na primeira avaliação, as provas envolvendo desenhos 

e relatos mostraram uma evolução no sentido de uma re-

construção representativa mais completa e organizada 

em termos de espaço e tempo . 

Observe-se o desempenho das crianças nestas provas. 
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Diego (6a . 9m . ) 

Ao organizar a fazenda usa os quatro cercados . Num 

deles coloca as duas vacas. Noutro, deste mesmo lado 

do celeiro, coloca todos os porcos . Do outro lado da 

casa, onde estão mais dois cercados, um grande e um pe-

queno, coloca no primeiro os patos e o burro (que ele 

chama de cavalo) e no segundo pÕe os terneiros e o cabri -

to (enquanto manipula estes Últimos - terneiros e cabrito 

- denomina-os de "filhotes"). Uma das mulheres foi posta 

neste Último cercado , a outra ficou com os porcos, e 

• o homem junto com o burro e os patos . O relato acerca 

desta arrumação foi: 

C.: "Eu botei o homem no pato e no burro, e uma muLher 

dentro do cerca do dos fi Lho te dando comida . O homem 

nao ta dando nada pro cavaLo " (de fato, as mulheres 

têm nos braços uma bacia com comida, enquanto o homem 

não) . 

E .: " E nos outros cercados? " 

C.: "Nos outros foi o cavaLo com pato, depois eu botei 

um monte de porco a Li dentro do cercado e no 

' outro so zebu zebu nada ... vaca . E tinha a casa ~ 

E .: "A casa ficou vazia?" 

C.: "Eu ia botá os home aLi dentro ". 

E.: "E tu chegaste a botar aLguém aLi? " 
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C .: "Não . " 

E . : "Então, quantos cercados tinha na tua fazenda? " 

C . : " Um ... dois ... três . . . quatro. Quatro ". 

r O desenho de Diego, seguido de explicação , representa 

-corretamente a organizaçao feita n a açao . Os e l e mentos 

(an imais e pessoas) são localizados , no dese nho, con for me 

sua localização prática . Eis a exp l icação do desenho : 

E . : "O que tem aqui? " (apontando para um dos cercados) 

c . : "É o homem cuidando do pato e do cava~o, ... do burro ". 

E . : "E aqui? " (apontando para ou t r o cercado) 

c . : "A mu~her dando banha ' vaca " . pras 

E . : "E aqui? " (outro cercado) 

C . : "Porco ". 

E . : "E este? " (outro cercado) 

C . : "Aqui é cabrito e vaca e vaca, e aqui e a mu~her cui -

r 
dando , dando dgua " . 

E .: "Ai sdo vacas ou fi~hotes de vacas? " 

C. : "Fi~hote de vaca . E aqui é a casa ". 

Nilton (6a .7m. ) 

Na organizaçao da fazenda , Nilton u sa apenas dois cerca-

dos , distribuindo neles todos o s animais , independente -

' -mente da especie . As pessoas sao co l ocadas de ntro do 

ce l ei r o . Seu re l ato , apesar de s ucin to , r epre s e n ta e xata-
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-mente a açao praticada: 

C.: "Eu botei bichos em dois cercados e ficou mais dois 

cercados vazio ... E a casa com duas mu Z.her e um homem". 

E .: "E quais eram os bichos que tu col-ocaste no cercado?" 

C. : "Tinha porco, tinha vaca, tinha cabrito tinha pa -

to ... caval-o dois porco e duas porca ". 

No desenho e no relato que o acompanhou, Nil ton também 

-consegue organizar representativamente a açao anterior . 

A casa com três pessoas dentro tem dois cercados de cada 

lado . Num dos lados, os dois cercados aparecem cheios . 

Os animais sao representados esquematicamente, por assim 

dizer, j a que em seu lugar sao feitos traços rapidos . 

Mas e clara a intenção da representação, especialmente 

quando Nilton diz, enquanto desenha dentro dos cercados: 

"Os bicho eu vou faz~ s6 assim ". Desta forma, a totalida-

de dos elementos , bem como sua correta localização, -sao 

representados . Solicitado, ele explicou seu desenho : 

c .: "Aqui e os cercado vazio, aqui e a casa e aqui ' e 

os que tão com bicho (aponta para os dois cercados 

cheios) ". 

E .: "E dentro da casa? " 

C . : "Têm duas mu Z.her e um homem". 

E .: "E que bichos são aqui?" 

C.: "Cabra, caval-o, poco, outro porco, porca, outra por -
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ca, pato , caval-o ... " 

Dicrnens (7a . 7m . ) 

r Ao organizar a fazenda, Diornens coloca todos os porcos 

em um dos cercados grandes . Em outro cercado grande, 

-no mesmo lado da casa, poe as vacas e o burro . Do outro 

lado da casa, no cercado pequeno , deixa o cabrito e os 

terne irinhos e no cercado grande, coloca os patinhos. 

-As pessoas sao postas dentro do celeiro . Seu relato, 

que começa um pouco fragmentado, logo passa a reconsti-

tuir completa e organizadamente a ação : 

C. : "Os porco , toda faml"íia de porco, tudo a"íi dentro ". 

E .: "Dentro do quê? " 

C .: "Do cercado. E os patinho · ficaram com um cercado 

so pra e"íes, e a cabrita e o terne i r inho e o outro 

terneirinho num cercado bem pequeninho ". 

E .: "E o outro cercado ficou com o que dentro? " 

C.: "Vac a e outra vaca e um burrinho " . 

E .: ·"E o que mais?" 

C.: "A mul-her e a outra muLher e o homem que cu ida da 

fazenda ficaram dentro da fazenda ". 

E. : "Dentro da fazenda quer dizer dentro da casa?" 

C.: "É". 

E. : " E ent(i.o quantos cercados tinha nesta fazenda? " 
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C . : "Tinha um . . . dois . . . tre s quatro ". 

Quanto ao seu desenho, Diornens representa a organizaçao 

efetuada na pratica de maneira exata, tanto para as posi-

-çoes dos cercados quanto para a posiçao de cada animal . 

As pessoas não aparecem, mas neste ponto a explicação 

do desenho o completa e deixa claro que foi proposital, 

ou consciente, a não - representação dos seres humanos : 

C.: "Os porquinho tão aqui (aponta para o cercado acima 

e à esqu erda) ... aqui as vaca (aponta para o cercado 

' abaixo e a esquerda) aqui a cabrita e o terneirinho 

e o outro t erne ir in h o (aponta para a cerca abaixo e ' a 

' ' dire ita) e os patinho f icaram so com um cercado pra eLes 

(aponta para o cercado acima e à direita) e as muLher 

e o homem ficaram tudo aqui (aponta para a casa) " . 

Assim, também o desenho pÕe de manifesto a evolução 

da capacidade representativa de Diornens , principalmente 

se observado junto com o relato que o acompanha e , nesta 

se gunda avaliação, o complementa . 

André (6a . 6m . ) 

A organizaçao feita por André ' e rápida e aparentemente 

não obedece a nenhum critério de classificação : as pes-

soas e todos os animais, independentemente da espec i e , 

são distribuidos pelos quatro cercados . Perguntado como 
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havia arrumado a faz e ndinha e l e r e sponde u: 

C .: "Ué, arrumando !" 

E .: "Ent(io me conta de que je ito ; me con ta o que tu fi -

zeste ". 

c . "Botei porco , terneiro, pato hum que ma &s 

11 

E .: "Isto tu botaste onde? " 

C .: "Ué, no cercado! E até as mu Z.her e o homem também 

no cercado ". 

E .: "E o que mais? " 

c .: "ué tinha terneiro, tinha vaca, porco, porca 

pato, porquinho pequinininho uns fiZ.hotes ". 

E.: "E dentro da casa foi aZ.guma coisa? " 

C .: "Não ". 

E.: "E fora dos cercados ficou aZ.guma co i sa?" 

C .: " Não ". 

Também o desenho de André manifesta a evolução de sua 

capacidade representativa na medida em que representa, 

-tanto quanto o relato, precisamente a açao praticada. 

Home ns e animais são distribuidos por quatro cercados, 

e sao representados igualme nte na forma de bonecos . O 

que os diferencia e a cor (pessoas pintadas de amarelo, 

animais de marrom) , conforme se constata na explicação 

de seu desenho : 
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C .: "Isto e os fiL hote de porco , -isto e as vaca , isto 

é o porco, isto é os terneiro , -as vac a e ate o burri -

nho ". (Enquanto fala vai apontando para o interior 

dos cercados que r epresentou) . 

E.: "E o homem onde é qu e está? " 

C.: "Aqui , e a muLher tá aqui ". (Aponta para dois bonecos , pintados de amare lo ) . 

E.: "E a outra? " 

C.: "Aqui ". (Aponta para um terce iro e Último boneco 

amarelo) . 

E.: "E aqui? " (Apontando para a casa) . 

C. : "Ué , a casa !" 

' Tatiane (6a .llm. ) 

Tatiane, ao organizar a faze nd a , distribui os animais 

pelos quatro cercados . Primeiro co loca os porcos num 

r ~ 

deles; num segundo c e rcado poe duas vacas e o burro; 

num terc e iro, os patos e os porquinhos . No cercado peque-

no co loca o cabrito e os t e rneirinhos, dize ndo "aqui fi-

cam os fiLhotes ". As pessoas são postas dentro do ceiei -

ro . Solicitada a contar o que f e z, ela relata : 

C.: "Botei os porquinho no Lugar ". 

E.: "QuaL Lugar? " 

C.: "Na minha fazenda no cercado . O burrinho, os 
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f ilhotinhos e os pato " . 

E .: "E o que mais? " 

C.: "E as mulher e o homem eu botei dentro da casa ". 

E.: "E todos os cercados ficaram com bichos? " 

C . : "Ficaram " . 

E .: "Quantos cercados tinha? " 

C. : "Quatro ". 

E .: "Tem ma<.-s alguma co<.-sa que tu queiras me contar? " 

C . : "Eu arrumei os bichinhos no Lugar . Bote i todinh os 

nos cercados ". 

O desenho d e Tatiane e a exp l icação que o acompanha 

deno tam a capacidade de organizar r ep r ese n tativame nt e 

a açao exper ime ntada . Nesta prova , a representação e 

ainda mais preci sa, porque reconsti tui a posiçao exata 

d e cada ani ma l . Na folha aparecem a casa contendo as 

pessoas , e dois cercados de cada lado d e la contendo ani­

mais . E is a explicação d e Tatiane : 

C.: "Aqui e a fazenda (mostra todo o desenho ) , o cercado 

(mostra um cercado) 
, 

E .: "E o que tem dentro? " 

C.: "Tem porco, porq u i nho, mais outro porco e mais outro 

porco ". 

E .: "E neste? " 

C .: "A i tem vaca , um burrinho, e outra vaca ". 
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E .: "E aqui? " (Most r a um terceiro cercado) 

C. : "Ai tem pato e dois porquinhos " . 

E .: "E aqui? " (Mostra o Último cercado) 

C . : " Os fi Lhot inhos ". 

E . : "E aqui o que é? " 

C.: "Ai é a casa " . 

E. : "E quem está dentro? " 

C . : "Duas muLher e um homem ". 

Rafael (6a . 10m . ) 

Rafae l usa os quatro cercados ao organizar a fazendinha, 

dis tr ibuindo os animais da s eguinte forma : todos os por-

-cos ficam num cercado; no cercado pegado a e st e poe as 

vacas e os terne irinho s ; do outro lado da casa usa um 

cercado para por os pa tos e o c abri to, e o outro , o 

cercado p e que no, para colocar o burro . Seu relato a res-

peito de tal organização foi : 

C.: "Arrume i o s porquinhos aqui (com um gesto faz a forma 

de um cercado), ar rum ei as vaca no outro Lado (faz o 

' mesmo gesto , agora apontando para um lugar mais a 

frente do que o indicado para os porcos, mas do me smo 

lado da classe) ... arrume& a cabrit i nha e os patinhos 

(leva as mãos para o outro lado da classe , fazendo no 

vame nte o gesto que dá a forma de um quadrado sob re a 

me sa) , e arrume i a muLher, o homem e a outra muLher 
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dentr>o da casa, e depois botei o cavaLinho aqui (leva 

as m~os para um p on to mais ~ fre n te do que o indicado 

para a cabri tinha e os patinhos , do mesmo l ado da elas 

se ) ". 

E .: "Aqui onde ?" 

C.: "Na outr>a cer>cada ". 

E. : "Ent(io o cava l-inho . ficou numa cer>cada sozinho? " 

C.: "Ficou . Numa cer>cada br>anca " . 

E . : "Quer> diz e r> que os por>cos ficar>am todos juntos numa 

cer>cada? " 

C . : "F icar>am ". 

E .: "E na outr>a ficar>am juntos ... " 

C.: "As vaca ". 

E .: "E na outr>a? " 

C.: "Os patinha e a cabr>itinha ". 

Também o des e nho de Rafael atesta o avanço de sua capaci-

dade representativa. S~o representados graficamente a ca-

sa e os quat ro cercados contendo animais. As pessoas 

n~o aprecem, mas , neste ponto, a exp licaç~o do desenho 

comp lementa a repre sentaç~o: 

C. : "Aqu i é o caval- inh o (aponta para o cercado que so tem 

um anül!al) aqui é a fa mitia do po r> co, aqui é a f~ 

mitia da vaca e aqui e a famil-ia dos patinho (aponta 

para cada um do s t r~s outros cercados) ". 
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E . : "E aqui?" 

C.: "A{ é a casa ". 

E .: "Tem a~guma coisa dentro da casa?" 

C.: "Tem um homem, a mu~her e a outra mu~her ". 

E .: "E~es estÇ.o dentro da casa? " 

c .: "É" . 

E . : "SÓ que não aparecem?" 

c. : "É ". 

Também os 
~ 

resultados da prova "relato sobre a açao 

de vestir dois bonecos " atestam o avanço apresentado 

' pelas crianças quanto a sua capacidade representativa . 

Se nos relatos da primeira avaliação os elementos apare -

cem isolados, sem referência temporal ou espacial, nesta 

segunda avaliação as crianças de modo geral demonstraram 

-uma capacidade de organizar representativamente a açao 

• praticada . 

Diego (6a.9m . ) 

Antes de vestir os bonecos, Diego conversa um pouco sobre 

o material . A segu ir coloca no menino uma calça comprida 

preta e uma cami s eta de manga curta azul, e na menina 

uma saia rosa e uma blusa cor- de - rosa claro (que ele 

denomina de b ranca) . Solicitado a contar o que havia 

feito , Diego fica uns instantes e m silêncio, ao q u e a 
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examinadora questiona : 

E . : "Va i s começar peLo menino ou peLa menina? " 

c. : "PeLo menino. Botei uma roupa uma caLça no meni-

r no". 

E .: "Lembras de que cor? " 

c. : "Preta . A bLusa eu botei eu Lembro da cor 

azuL ". 

E .: " E na menina? " 

C.: "Uma bLusa de muLher, branca e uma saia cor - de - rosa ". 

Nilton (6a . 7m . ) 

A açao de Nil ton foi a segu inte . Vestiu a menina com 

uma calça comprida preta e uma camiseta vermelha de man-

gas curtas, e o menino com um calção verde e uma camisa 

marrom de gola . Em seu relato, Nilton e inexato apenas 

em relação a cor da blusa do menino . Observe-se a este 

•• respeito que, enqu anto escolhia as peças que colocaria 

nos bonecos, ele mais de uma vez enganou-se ao nomear 

-suas cores . As cores das roupinhas nao sao, de fato , 

suficientemente marcantes ou precisas , o que tal vez possa 

ter facilitado a confusão . Outras crianças nomearam , 

por exemplo , a blu sa rosa claro de branca , a calça preta 

' 
de cinza, etc . A imprecisao quanto a cor no relato de 

Nil ton não par ece indicar u~a di ficuldade de r epresen tar 

do ~enino qu e , à exceção da cor d e u~a peça,demonst r a ja 
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a capacidade de organizar representativame nte a açao 

praticada: 

C.: " O menino andava com a bermuda ver de e a camisa ver -

me Lha e a menina com caLça preta e a cam&sa ver -

me Lha ". 

Diornens (7a.7m.) 

Depois de vestir o menino com uma calça preta e uma cami-

sa marrom e a me nina com uma camiseta azul e uma saia 

A 

rosa , Diornens relata, na ausencia do modelo : 

C. : "Eu arrumei o menino com caLça preta e a camisa mar -

rom e a menina com saia rosa e a a outra camisa 

eu não sei a cor ... " 

E .: "Tu não sabes como a cor se chama? " 

C.: "AzuL !" 

• André (6a.6m.) 

André coloca n o menino um cal ção verde e uma camiseta 

de fisica verde claro, e na menina veste uma saia rosa 

A 

e uma blusa rosa c l aro . Na ausencia do mode l o , ele e 

-solicitado a relatar sua açao : 

E.: "Agora me conta como tu vestiste . Vais começar peLo 

menino ou pela menina? " 

C· : "PeLo men&no . E L e ta v a de caLção verde forte e a 
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camisa verde fraco . E a men1-na tava de sa 1-a rosa 

e tava de camisa rosa ". 

Tatiane (6a . llm . ) 

Veste o menino com a calça preta (que ela chama de " cin­

za" ) e uma blusa de gola marrom . Na menina co l oca a saia 

cor- de - rosa e a blusa cor-de - rosa com um laço de fi ta . 

Solicitada a contar o que havia feito Tatiane responde : 

C.: " Vesti da minha maneira ". 

E.: " E como e que foi a tua maneira? Na men1-na foi o 

quê? " 

C.: "Uma saia e uma bLusa ". 

E . : "Como eLas eram, a saia e a bLusa? " 

C . : "Cor - de - rosa e cor - de - rosa " . 

E .: "E no menino, o que tu botaste? " 

C .: "Uma caLça e uma bLusa ". 

E.: "Lembras da cor? " 

C.: "Marrom e cinza " . 

E . : "Que cor era a caLça? " 

C . : "Marrom . . . n110, cinza ". 

E .: "E a bLusa? " 

C . : "Marrom " . 
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Rafael (6a . l0m . ) 

Rafael coloca uma saia cor-de-rosa e uma camiseta de 

mangas curtas vermelhas (que ele chama também de " rosa" ) 

na menina . O menino é vestido com um calção verde e uma 

camiseta de fisica verde claro. Na ausencia do modelo , 

ele relata : 

C.: "Eu vesti a gur>'Z-a com r>osa e r>osa, e vesti o gur>i 

com ver>de e ver>de ". 

E .: "E que tipo de r>oupa tu botaste na menina? " 

C.: "Er>a saia e bLusa ". 

E .: "E no menino? ". 

C.: "CaLção e bLusa " . 
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Comparando- se os resultados das duas avaliaçÕes , qua~ 

to às provas para diagnÓstico da capacidade representati -

va (especificamente o "re l ato sobre a organização de uma 

fazendinha"), parece ser possivel infe rir o seguinte proce~ 

so. Na prime ira aval i ação, a maioria das crianças dá mos-

tras d e e star "presa" a imagem ; predominam, ao que tudo in 

di ca , abstraçÕes empiricas , isto é , a abstração que se apoia 

-sobre os objetos ou sobre a perc e pçao dos mesmos (imagem). 

-Seu discurso r efere e l ementos isolados e nao coordenados 

, - , ...... 
ou organizados num todo, isto e , nao e a açao efetuada que a 

criança repres e nta. Di ego , por exemp l o , diz apenas " ... bi 

• cho ... ", " ... bastante ... ". Diorne ns diz " ... fazenda de 

bicho ... " 

Na s egunda avaliação parece predominar a abstração re-

fletidora, já que agora é a part i r da ação e das coordena-

• çÕes des ta que é const ruida a sintese num novo plano : o di~ 

curso passa a r epresentar a organização efetuada na prática. 

Sabe-se que o desenvolvimento dos f ato res operatorios 

do pensamento incide sobre as image ns me ntais, posto 

que estas (assim como todos os e leme ntos figurativos ) 

-nao s e d e senvolvem a utonomamente, mas, isto sim, apoiam-

-se sobre aque l e d e senvolvimento . 

• É assim que da prime ira para a segunda avaliação 

cognitiva e possÍvel inferir a existência de diferentes 
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tipos de imagens apoiando o discurso das crianças (segun-

do Piage t e Inhelder, 1986, p. 61, mesmo que a linguagem 

- , -nao se apoie senao em conceitos ou em objetos conceitua-

-lizados na qualidade de classes singulares, isto nao 

exclui o fato de que a imagem desempenha um papel como 

" auxiliar simbÓlico complementar da linguagem" ) . 

Na primeira avaliação as respostas da maioria das cri 

anças permitem inferir a existência de umtipJdeimagemtipica 

dos niveis pré-operatÓrios, isto e, uma imagem apenas re -

produtora e que se prende às configuraçÕes, mais do que às 

transformaçÕes, sendo, portanto, estática . Está claro que 

tais crianças têm a capacidade de representar através da 

imagem, faltando-lhes apenas a evolução no sentido da es-

truturação dessas representaçÕes, o que atribui mobilida-

de as imagens . Fica claro em alguns relatos a impossibil~ 

dade de evocar mais do que quadros estáticos, fragmentação 

• , 
que se expressa de maneira clara nos discursos, ja meneio 

nados, de Diego e Diornens . 

-Sabe-se que, no nível das operaçoes concretas, as cri 

anças chegam já às reproduçÕes de movimentos e transforma 

- ' , 
çoes assim como as imagens antecipadoras (isto e, que an-

tecipam tais movimentos e transformações) . Isto se expli -

• ca, como ja mencionamos anteriormente, pelo fato de que a 

operação, nas quais se apÓia toda imagem (reprodutiva e an 
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tecipadora) de movimentos e transformações permite ao mes 

mo tempo compreender e imaginar esses processos (Piaget & 

Inhelder , 1986). 

Os relatos da segunda avaliação parecem ja contar com 

imagens tipicas do nivel operatÓrio , no sentido de que já 

reproduzem, o que o discurso das c rianças permite inferi~ 

os movimentos. Diego chega a fazer referência a uma orga-

nização que ele iria fazer (imagem antecipadora), mas aca 

bou desistindo - "Eu ia botá os home aLi dentro ". 

É como se, na primeira avaliação, 
, 

a criança so pudes-

• se evocar "quadros " isolados, sem que eles se encadeas-

sem numa representação de conjunto . Esta parece acontecer 

nesta segunda avaliação, quando os sucessivos e stados 

~ 

da açao parecem ser refleti dos num quadro total e simul-

tâneo, justo o que caracteriza a repres e ntação interior . 

• 
Atendo-nos ainda sobre a prova " Relato sobre a Orga-

nizaçao de uma Faze ndinha", vale a pena, para ilustrar 

a evolução da capacidade representativa a que estamos 

nos referindo, colocar lado a lado as entrevistas de 

uma mesma criança , uma feita na primeira avaliação e 

a outra feita na segunda avaliação cognitiva . Tomemos 

como exemplos desta evolução 
~ 

a comparaçao da entrevista 

• 
inicial e final de Diego e de Andre. 
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Di ego 

1ª Avaliação 

E . : "Pod e s me contar como 
tu arrumaste teu rancho?" 
c . : "Arrumando . . . " 
E.: "Mas de que jeito? " 
c .: " 11 

E.: "O que tinha no teu 
rancho?" 
c . : " Bicho 11

; 

E.: "E o qu e mais? " 
c. : "Mais?" 
E .: "Tinha 

/ 

bicho? " so 
c . : " B as ta n t e ''. 
E. : "Bastante? Que tipo de 
bicho? " 
C . : "Bicho Um bo~ão ". 

E . : "Eu me ~ embro que antes 
de arrumar o rancho tu me 
fa~aste o nome de~es " 
Diego faz menção de diri­
gir-se até onde se encon­
tra a fazenda ... 
E.: "Tenta me contar sem 
o~har ". 

C . : "Burrinho " . 
E .: "E ond e tu botaste o 
burrinho?" 
C . : "Lá do outro ~ado . . . " 
E .: "E o que mais tu fizes­
te? " 
c . : 11 11 
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2ª Avaliação 

E . : "Podes me contar como tu 
arrumaste teu rancho? " 
C . : "Eu botei o homem no 
pato e no burro, e uma mu ­
~her dentro do cercado dos 
fi~hote dando comida . O ho ­
mem n(io tá dando nada pro 
cava ~o " . 

E .: "E nos outros cercados?" 
C.: "Nos outros foi o cava ­
~o com pato, depois eu bo ­
tei um monte de porco a~i 

dentro do cercado e no 
outro sÓ zebu .. . zebu nada 

vaca . E tinha a casa" . 
E. : "A casa f icou vazia? " 
C.: "Eu ia botá os home a~i 
dentro " . 
E .: "E tu chegaste a botar 
a~guém a~i? " 
C. : "Não ". 
E . : "Então quantos cercados 
tinha na tua fazenda? " 
C.: " Um dois tres 

quatro . Quatro " . 

Na primeira aval iação , o discurso de Diego sequer 

contem algum verbo: nenhum movimento e representado . 

Quando e l e diz "Bicho ", "Bastante ", " Um bo ~ão ", e como 

s e o seu discurso estiv esse baseado em imagens estaticas . 

Não ha representação de conjunto, mas pelo contrário , 

há um filme e m camara l e nta, que r e present a " uma image m 
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imÓvel apos a outra, sem levar a fusão de image ns " . Desta 

forma Piaget (1978 . p . 304) caracteriza a inteligência 

sensÓrio - motora, caracterização que parece caber bem 

aqu i, o que atesta o estado bastante primitivo em que 

se encontrava a representação de Diego . 

Na segu nda entrevista, os verbos, as vezes mais de 

um n a mesma frase, j a aparecem , dando conta de que agora 

-e possível representar o dinamis mo da açao . O " filme " 

a que Piaget se refere parece se desenrolar agora de 

maneira rápida . 

Tomemos as entrevistas de André que fica, na primeira 

avaliação , no nÍvel de Transição 1 , diferentemente de 

Diego que ficara no de Não - representação . 

André 

1ª AvaliaÇão 

E. : "Como tu ar>r>umaste a 
fazenda? " 
C. : "Botei os poco aLi den ­
to ". 
E .: "E o que mais? " 
C.: "Botei as vaca aLi, as 
otas Lá, e as otas Lá e 
as gente aLi dento , botei ". 
E.: "E o que mais tu fizes ­
te? " 
C.: " SÓ ". 

2ª Avaliação 

E .: "Como tu ar>r>umaste a f9:_ 
zenda? " 
C.: " ué, arrumando! " 
E .: "Então me conta 
jeito; me conta o 
fizeste ". 

de que 
que tu 

C. : "Botei porco, terneiro, 
pato hum que mais 

11 

E .: "Isto tu botaste onde? " 
C.: "Ué, no cercado! E até 
as muLher e o homem também, 
no cercado " . 
E .: "E o que mais? " 
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C.: nu~ tinha terneiro, 
tinha vaca, porco, porca 

pato, porquinho pequi ­
nininho . . . uns fiLhotes n. 
E.: "E dentro da casa, f o i 
aLguma coisa?n 
C.: nNãon. 
E .: nE fora dos cercados 
ficou a~guma coisa? n 
C.: nNão n. 

Na primei ra entrevista , André faz referência a três 

elementos apenas : porco, vaca, gente . Na segunda, e l e 

apresenta uma representaç~o bem mais diferenciada e ., 

~ 

como conseqüencia, mais completa e rica . Menciona porco, 

porca, porquinhos (filhotes), pato, vaca , terneiro, ho-

mem , mulheres , cercado. Na primeira avaliaç~o , André 

n~o localiza na representaç~o os elementos que menciona : 

"Botei as vaca a~i " , nas gente a~i dento n. Neste sentido, 

seu discurso aparece bem mais organizado na segunda ava-

liaç~o . 

Os desenhos desta segunda avaliaç~o, mais complexos 

e mais completos , fiéis a organizaçao efetuada na prática , 

atestam também a evoluç~o da capacidade representativa , 

b em como da operatoriedade do pensamento, mui to a n tes 

de indicar um aprimoramento da percepç~o . Viu-se já que 

~ 

o desenho e uma representaçao que supoe a construçao 

de u ma imagem distinta da percepç~o . O desenvo l vimento 

cogn itivo s Ó poderia resu l tar em desenhos mais e l a b ora-
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-dos, pois, como explica Piaget, o desenho supoe concei-

tualizaç~o muito antes de redundar apenas em copias per-

ceptivas . Dai a concordância deste autor com Luquet, 

que afirma que a criança , mesmo sendo essencialmente 

realista na intenç~o, desenha " o que sabe de um persona-

gem ou objeto, mui to antes de exp rimir graficamente o 

que nele vê" (Piaget & Inhelder, 1986 . p. 57) . 

Como se vê, esta segunda avaliaç~o cognitiva, reali-

zada depois do término da intervenç~o , permite afirmar 

que houve claro avanço no processo cognitivo dos sujeitos 

• da pesquisa . 

A atuaç~o pedagÓgica proposta foi capaz de garantir 

a construç~o da capacidade representativa de crianças 

que têm na condiç~o de marginalidade social em que vivem 

um fator de bloqueio a esta construç~o . A avaliaç~o cog-

• ~ 

ni tiva final, comparada a inicial , pos de manifesto a 

evolução pela qual tal capacidade passou. Os discursos 

fragmentados, incoerentes, desorganizados, deram lugar 

a relatos capazes de r econstruir, a nivel representativo, 

as açÕes praticadas - evoluç~o também constatada quanto 

aos desenhos . 

Considerando- se o avanço no processo cognitivo dos 

suj eitos da pesquisa, favorecido pela valorizaç~o das 
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formas d e representaçao da criança, utilizadas por ela 

-como formas de conhecimento e e xpressao, parece estar 

demonstrada a importância de tal valorização a nivel 

da educação pré - escolar . 

A evolução garantida pela intervenção permite supor 

que uma atuação pedagÓgica pré - escolar assim caracteriza-

da mostra- se eficiente quando se trata de favorecer o 

desenvolvimento cognitivo das crianças que atende . O 

processo cognitivo primordial por que está (ou poderia 

estar) passando a criança em idade pré-escolar e a re-

• construção a nivel simbÓlico das -açoes, processo que 

culmina com a reversibi l idade destas Úl timas . A educação 

pre - escolar pode favorecer em muito este processo, desde 

que a tÔnica das atividades que propoe recaia exatamente 

sobre ele: não se trata apenas de agir , mas também de 

• simbolizar, de diferentes modos, estas ações . O que c a -

racterizou essencial mente as atividades integrantes da 

intervenção que agora discutimos foi a solicitação de 

reconstituiçÕes representativas -de açoes praticadas pelas 

crianças. Neste sentido , atividades como a roda da con-

versa, os desenhos e as histÓrias que as acompanham, 

as brincadeiras que envolvem a imaginaçao simbolica, 

a criaçao de simbo l os pelo grupo, as dramatizações , os 

~ 

registros das vivencias coletivas do grupo , entre ou tras, 
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de v e m faz e r part e , acreditamos , de uma atuação pedagÓgi -

ca que tenha como objetivo garantir a construção da capa-

cidade repre s entativa do pré-e scolar . 

• 
Como se constatou, as atividades propostas foram 

capaze s de produzir um avanço cognitivo nas crianças 

não só em relação a s ua capacidade repre s e ntativa, mas 

também n o que diz respeito a ope ratoriedade do pensamen-

to . Lembre-se que na primeira avaliação havi a sido cons -

tatado que a quase totalidade das crianças (cinco entre 

seis) apresentavam completa ausência de estruturas opera-

• tÓrias. Esta segunda avaliação permite constatar que 

todos os sujei tos encontram- se j a no nivel operatÓrio 

concreto (apenas um de l e s encontra-se no nive l de transi -

ção para a noção de s e riação) . 

O avanço s e manifestou, pois, de forma e qui v a l e nte, 

• em cada criança, para a repre s e ntação e a operação. Ora , 

na interve nção foram prior i zadas atividades envolvendo 

a repre sentação, sendo que não foram privilegiadas situa-

çÕes ou exercícios especificas visando a aquisiçao de 

estru turas operatorias (à -e xce çao do jogo das roupinhas 

e do "batalha", que representam mui to pouco diante do 

restante das atividades) . Tendo i sto em vis ta, acredita-

mos que fica confirmada a idéia de que favorecer o desen-
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, , 
volvime nto da atividade representativa e garantir a pro-

, 
pria continuidade do desenvolvimento cognitivo, e garan-

tir a consti t uição das o pe rações. As atividades simbÓli-

• cas não são alheias ao desenvolvimento int e lectual, mas, 

pe lo contrário, fazem parte da estruturação da inteligên-

c ia . Os r e sultados da p e squisa levam-nos a concordar 

com Dongo Montoya (1988) quando afirma que garantir a 

estruturação operatÓria do pe nsamento não significa for-

çar artificialmente o p e ns a mento da criança para tal 

estruturação lÓgi c a, " esque cendo- se de que esta se cons-

titui adequadamente no quadro de todo desenvolvimento 

da ativ idade representativa em geral" (p . 31) . Conside-

rando qu e ao final da intervenção que priorizou a cons-

trução da capacidade r e presentativa, as crianças, antes 

pré-operatÓrias, alcançaram o n:Í.vel -das op e raçoe s, con-

clu:Í.mos, da mesma forma que e ste autor, que " a represen-

• tação com seu progressivo avanço constitui condição ne -

c e ssária para a formação da operação " (p . 266) . 

O fato de o desenvolvimento operatÓrio ser favorecido 

no quadro geral da atividade r e prese ntativa fica claro 

quando s e compreende que a r e presentaçao e nvolve abstra-

ções r e fletidoras, motor fundamenta l do de s e nvolvimento 

cognitivo. 
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A representação, conforme ja foi dito, -nao procede 

por copia, mas por sinteses, sinteses elaboradas num 

novo patamar de reflexionamento . As sucessivas equilibra-

-çoes que acontecem ao longo do período representativo 

implicam " reflexionamentos " que, cada vez mais, levam 

a " reflexões " (Piaget, 1977-c). 

-Dizendo-o de outro modo, a açao representativa com-

porta experiências lÓgico- matemáticas . Sabe - se que dife-

rentemente da experiencia f:Í.sica, que consiste em agir 

sobre os ob j etos e " retirar" deles, por abstração empiri-

~ • ca, determinadas qualidades dos objetos, na experiencia 

lÓgico- matemática o sujei to age sobre os objetos e tira 

j_nformações -na o destes Últimos , mas do -que as açoes e 

coordenaçÕes das -açoes do sujeito introduziram neles, 

processo que se constitui na propria abstração refletido-

• ra ( " abstráctiÓn réfléchissante " ) . Ora , 
A 

a experiencia 

lÓgico- matemática esta presente na atividade representa-

tiva, posto que ai sinteses são feitas a partir das açÕes 

e das coordenações de ações do sujeito . A atividade re -

presentativa, enqu anto reconstrÓi num novo p l ano as açÕes 

do s u jeito, forçosamente envo l ve experiências lÓgico -

matemáticas ou abstraçÕes refletidoras . 

Levando- se em conta o desenvolvimento alcançado pe l as 
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crianças , capaz e s ja de op e rar e de repres e ntar de diver-

sas maneiras as açoes praticadas, acreditamos que a atua-

-çao pedagogica proposta caracteriza uma instrumentaliza-

• ç~o . As estruturas cognitivas s~o, de fato, instrumentos 

instrumentos de conhecimento (o prÓprio P iaget, 1990, 

refere-se desta forma às estruturas que derivam da aç~o, 

ao mesmo tempo que a poss ib il i tam) . Sabe - se que tais 

instrumentos s~o a prÓpria condiç~o de uma serie de a-

prendizagens, que só se realizarão mediante a existência 

de estruturas anteriores que permitem novas assimilaçÕes. 

Nesse sentido, as crianças que participaram da pesquisa 

• parecem apresentar as condiçÕes cognitivas previas n eces-

sarias para enfrentar a primeira serie e a alfabetizaç~o, 

situação que difere da maioria das crianças de classes 

populares que ingressam na primeira serie . 

• A aprendizagem esta unida ao processo de desenvolvi-

menta do conhecimento . Se este processo e garantido a 

nivel pré - esco l ar, as crianças podem dispor de instrumen-

tos cognitivos para enfrentar a escolaridade posterior 

e aprendizagens especificas que bem como -e la supoe, as 

de realizar aprendizagens especificas j á na pre-escola. 

Torna-se premente tal compromisso com a construção 

do conhecimento quando nos referimos a uma escola e 
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a uma pre - esco la que atendem crianças de classes popula-

r es , crianças que tê m ' ai, talvez (pelo meno s e nquan to 

pe rmanecer a sociedade e struturada desta forma), a unica 

chance de t e r garantido seu desenvolvimento cognitivo 

em toda a sua possibilidade . 

• 

• 



• 

• 

• 

CONCLUSÕES 

Quisemos, neste estudo, ref l etir sobre uma questão 

que, desde o nosso ponto de vista, interessa grandemente 

à educação pré-escolar - a representação infantil . 

A int e ligência da criança em idade pré - escolar carac ­

teriza-se justamente pel a possibilidade de r e presentar . 

Como exp lica Piaget, o pensamento r e presentativo inicia 

quando, no sistema d e significaçÕe s que constitui toda 

inteligência, o significante se difere ncia do significa­

do . Graças a função simbÓlica, que surge no final do 

periodo sensÓrio- motor e que garante a referida diferen­

ciaçao, a criança podera e vocar os mais dive rsos signifi ­

cados atraves d e signif .icantes dife r e nciados. À criança 

será j:.Ossivel, então, fa l ar, imaginar, imitar, brincar 

simbolicamente . 

O papel fundamental dessas atividades representati ­

vas no cont e xto do desenvolvimento cognitivo da criança 
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deixa claro, conforme argumentamos ao longo do trabalho, 

a importância de que a pre-escola compreenda e valoriz e 

as formas de represe ntação da criança. Le mbre mos, de ,. 
forma sintética, nossos argumentos nes s e sentido . 

Em prime iro lugar, procuramos resgatar o carater 

cognitivo das atividades representativas infantis . Se 

sabemos que o conhecimento so e possivel atraves dos 

processos de assimilação e acomodação, sabemos também 

que no periodo pré-operatÓrio a atividade assimiladora 

e acomodadora realiza-se na imitação e na brincadeira 

• de faz-de - conta . Dai que as formas de representação da 

criança, como o jogo e a imitação, são formas de conhecer, 

-sao, verdadeiramente , instrumentos de que e la s e utiliza 

para compreender o real . Se a assimilação e a acomodação 

são os dois polos da interação entre o organismo e o 

• me io, jogo e imitação atestam também essa interação . 

Ainda que seja o de s e quilibrio em favor da assimilação 

ou da acomodação o que def ine aquelas atividades, sabemos 

que será o equilibrio progressivo entre essas duas ten-

dências que resultará na reversibilidade caracteristica 

das operaçÕes . Somente uma concepção dial ética de desen-

' volvimento cognitivo, como e a piagetiana, permite com-

preende r que a assimilação egocêntrica, tipica do jogo 

simbÓlico e do pré-conceito, é, ao mesmo tempo, obstáculo 
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e preparaçao para a assimilação operatoria . Tanto quanto 

os signos coletivos (linguagem), os simbolos individuais 

são fundamentais à constituição das formas operatorias 

do pensamento. De fato, e graças ao conjunto dos signos 

e dos sÍmbolos que os esquemas sensÓrio- motores transfor-

mam- se em conceitos. 

Há, portanto, uma interdependência entre o desenvol-

-vimento da representaçao e o da operaçao. Esta aparece 

como o ponto de chegada da evolução do pensamento repre -

sentativo . Vimos que os esquemas sensorio - motores da 

• - - -açao nao se prolongam diretamente em operaçoes, sendo 

necessaria a reconstrução dessas estruturas praticas 

em es tru tu r as de pensamento, que as " refletem" ao desen-

volvê-las (pelo processo de abstração refletidora) . Este 

processo caracter i.za- se como uma reconstrução, pois as 

:• coordenações alcançadas -no plano da açao deverao ser 

reconstruÍdas num novo patamar o da representação , 

sendo que tal evolução dura de 5 a 6 anos . 

-Assim, se e certo que a operaçao tem sua origem nas 

ações, é certo também que o desenvolvimento que leva 

ate ela é explicado pela representação e sua evolução . 

As açÕes terão de ser interiorizadas e reconstruÍdas 

pela representação antes de se tornarem reversÍveis . 
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Portanto, o processo de reconstrução representativa 

das açÕes é a prÓpria condição da operação, é a condição 

da continuidade do desenvolvimento cognitivo . Não é difi-

cil perceber os prejuizos que podem resultar de um blo-

queio neste processo de reconstrução representativa. 

Isto é o que nos mostra os estudos de Dongo Montoya 

(1983, 1988) e Ramozzi - Chiarottino (1983, 1987) que apon-

tam para défici ts cognitivos reais em crianças favela-

- -das, posto que elas nao sao solicitadas a exercer de 

maneira suficiente sua capacidade representativa, seja 

atraves de que atividade simbÓlica for - fala, brincadei -

• ra simbÓlica, etc . 

Vimos que a criança que fala, brinca e imita realiza 

no âmbito dessas atividades representativas as condiçÕes 

de passagem da inteligência sensÓrio-motora ao pensamento 

• conceitual. Pois a evocação, tornada possivel com a aqui-

sição da função simbÓlica, não é suficiente para garantir 

a construção das -operaçoes . Estas serão constituidas 

ao longo da evolução estrutural que se realiza a nivel 

representativo . Pouco solicitadas a falar sobre suas 

A 

experiencias, e com pouco espaço para brincadeiras envol-

vendo a imaginaçao simbÓlica, ' -as crianças faveladas nao 

estaria sendo possivel realizar aquelas condiçÕes de 

passagem, permanecendo seu pensamento como que estac io-
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nado num estágio inferior . A falta de int e raçÕes a nivel 

simbÓlico acabaria por determinar um a dificuldade mui to 

grande de representar, d e modo que o p e nsame nto dessas 

~ 

crianças nao ope ra com facilidade sobre dados passados 

~ 

ou fut u ros, permanecendo preso ao imediato . As açoes 

dessas crianças não s e fazem acompanhar de qualquer cons-

tatação ou explicação . Desta forma fa l ta a e l as a cons -

ciência d e suas realizações , faltando - lhes por isso 

a condição para que cheguem a operar . 

Baseando- nos em todos esses aspectos foi q u e conside -

• ramos a importância de que toda criança , e em especial 

a criança de classes popu l ares , tenha valorizadas as 

suas formas de representação no âmbito da edu cação pre -

e sco l ar . Se o processo cognitivo primordia l por que esta 

passando o a l uno da pré - escola é a reconstrução a n:Í.vel 

• simbÓlico das ações , proc e sso que culmina com a reversi -

bilidade destas Últimas , resta à esco l a , e especificamen-

te à pré - escola, ignorar ou favorecer este processo . 

O seu favorecimento torna- se vi tal quando se trata de 

u ma pré - esco l a que atenda crianças de c l asses popu lares, 

qu e pode m ter no me i o soe ial miseráve l em que viv em u m 

f a to r de b l oqu eio à construção de sua capacidade repre -

sentativa . 
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Consideramos que a educação pre-escolar pode favore-

cer em muito tal processo, desde que a tÔnica das ativi-

~ ~ 

dades que propoe recaia sobre e l e - trata-se nao apenas 

de agir, mas também d e 
~ 

simbolizar e ssas aço e s. E certo 

~ 

que a açao e a 
A 

expe riencia prati ca 
~ 

sao fundame ntais, 

mas tão fundamental quanto a ação é a representação, 

que traz aquela para um novo plano, condição mesma da 

sua r e v ersibilidade . 

Foi assim que , como que stão empirica deste e studo, 

quisemos propor uma determinada atuação pedagÓgica pre-

• esco lar atenta a estas questões, e controlar os e f eitos 

da me sma sobre o desenvolvimento cognitivo das crianças 

part icipantes da pesquisa. 

A intervenção, que visava garantir a construção da 

capacidade representativa de seis crianças fav e ladas, 

• 
I 

~ 
caracterizou-se primordialmente pela valorização das 

manifestaçõe s espontâneas da criança que envolvem a re -

prese ntação (brincade ira simbÓlica, fala, etc . ) , pela 

solicitação d e r ec onstituiçÕe s a nÍvel simbÓlico de dife-

r e ntes experiencias vividas no plano da ação (relatos, 

d e senhos, etc . ) e p e la criaçao individual e coletiva 

de repre sentações (simbolização das atividades, simboli 

zação das crianças, etc . ) . 
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A analise comparativa dos resultados da avaliação 

cognitiva inicial (realizada antes da inte rve nção) e 

da avaliação cogni tiva final (feita ao término da inte r-

venção) demonstrou um avanço ma rcante no processo cogni-

' tivo dos sujeitos da pesquisa. Quanto a capacidade repre-

senta ti v a, viu-se que os discursos fragmentados, incom-

pletos, de sorganizados, que apareceram na primei ra ava-

liação, deram lugar a r elatos capazes de organizar a 

nivel r ep rese ntativo as açÕes praticadas . Quanto à opera-

toriedade do pensamento, todos os suj e itos chegam ao 

final da intervenção no nivel operatÓrio concreto . 

• 
Considerando os resultados positivos da intervenção, 

podemos afirmar que os objetivos da pesquisa foram atin-

gidos . Parece ter ficado demonstrada a importância de 

a e ducação pré - e scolar valorizar as formas de representa-

• ção da criança, utilizadas por e la como formas de conhe -

cimento e e xpre ssão . Igualmente foi possive l verificar 

que a atuação pedagÓgica tal como se caracte rizou foi 

capaz de garantir a construção da capacidade r e presenta-

tiva de crianças de classe baixa, que, e m geral, têm 

na condição de marginalidade social em que vivem um fator 

de bloqueio a e ssa construção . 

Conside rando que na intervenção que priorizou ativi-
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dades envolvendo a representação, a constitui ção das 

est ruturas operatÓrias foi garantida, foi-nos possivel, 

tambem, confirmar as r e fl exÕes qu e fizemos acerca do 
I • papel da representação no desenvolvime nto cognitivo, 

e das relaçÕes entre a representação -e a ope raçao . Há 

uma interdependência e ntre o des e nvolvime nto da prime ira 

e da segunda de modo que favorecer o d e senvolvimento 

da representação é também garantir a construção da opera-

-çao. Por isso, concordamos, a partir dos resultados d e 

nossa pesquisa, com Dongo Montoya quando afirma que a 

estru turação lÓgica do pensamento se realiza no quadro 

• de todo o desenvolvime nto da atividade repre sentativa 

em geral . 

Os dados da p e squisa comprovam o proprio carater 

da representação . -Esta nao procede por copia, mas por 

• sinteses elaboradas num novo patamar de r e fl exioname nto . 

Longe de envolver apenas a percepção, a representação 

e uma atividade construtiva, q u e envolve abstraçÕes re -

fletidoras , motor fundam e nta l do dese nvolvime nto cogniti -

vo . Dai que o favorecim e nto da r e presentação só poderia 

resul tar no avanço da operatoriedade do pensamento . 

Por fim, dado que as crianças chegaram ao final da 

i n tervenção com sua capacidade repre sentativa 

desenvolvida , bem como capazes de operar, 
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possivel afirmar que a atuação pedagÓgica proposta carac-

teriza uma instrumentalização . Dissemos acreditar que 

a pré-escola capaz de beneficiar crianças de classes -
I 

populares é aquela que, a traves do trabalho pedagÓgico 

que desenvolve, instrumentaliza seus alunos que enfrenta-

, 
rao a primeira serie . Nos referimos neste estudo a uma 

instrumentalização cognitiva, isto e, a construção das 

estruturas de instrumentalização 
, 
e conhecimento. Tal 

fundamental, posto que a aprendizagem só se realiza quan-

do precedida por desenvolvimentos de estruturas, o que 

ficou garantido na intervenção . 

• 
Podemos afirmar que estas crianças, tendo realizado am 

, 
plamente suas possibilidades cognitivas, isto e, tendo de 

senvolvido sua capacidade representativa e sua capacidade 

de operar, têm as condiçÕes cognitivas necessárias para e!l_ 

• frentar a primeira serie e as aprendizagens especificas 

que ela supÕe . E podemos supor, em função disso, que -sao 

grandes as chances de que e l as não fracassem na escola, 

o que acontece com a maior parte das crianças de classes 

populares brasileiras . Como argumentamos anteriormente, 

se e certo que as condiçÕes cognitivas do aluno não ga-

, 
rantem por si so o sucesso, posto que para o fracasso 

concorrem mui tos fatores externos a ele, é certo também 

que nenhuma aprendizagem poderá se realizar sem as estru-
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turas cognitivas previas . 

Acreditamos, portanto, que instrumentalizando a 

criança, que garantindo a realização das possibilidades 

cognitivas do seu aluno, a pré - escola estará se consti -

t uindo em efetiva contribui ção à escola de primeiro grau. 

Ainda qui semos relacionar os instrumentos cognitivos 

a que nos referimos, a instrumentos politicos . Fica claro 

que qualquer mudança social passa pela possibilidade 

de compreender e refletir sobre a realidade . Para trans-

~ . 
formar o meio, e preciso compreendê-lo , o que requer 

instrumentos cognitivos . 

-A escola nao pode desconhecer a natureza do conh eci -

mento ou a evolu ção pela qual este passa . Quanto à pré-

' 
escola, pareceu- nos relevante um es tudo relacionado a 

• representação infant il . O conheci mento, a reflexão e 

a valorização das atividades r epresentativas caracteris-

ti c as da criança em idade pré-escolar -sao fundamentais 

quando se quer favorecer o processo de conhecimento da 

criança . Sendo assim , esperamos ter produzido um conh eci-

mento Útil à educação e ao professor da pré-escola . 

• 



• 
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Pensamos, e e so a partir desta perspectiva que este 

estudo ganha sentido, que a pré - esco la pode faz e r mui to 

pela criança e por seu desenvolvimento . Se d e alguma 

forma pudemos contribuir para o aperfeiçoamento da práti ­

ca pedagogica pre - escolar, em e special daquela que atende 

crianças de classes populare s, 

ob j etivo tera sido alcançado . 

então nosso principal 
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l. 

PROVA DE SERIAÇÃO DE BASTONETES 
ROTEIRO DE ENTREVISTA E FOLHA DE RESPOSTAS 

Nome da criança: 
Idade: 
Data de aplicação do exame: 

Nº 

Apresentação 
do 

material 

1. 

2. 

3. 

4 . 

QUESTÕES PROPOSTAS ?/EXAMINADOR 

a) Como se chama isto? 
b) Quantos têm? 
c) -Eles sao todos iguais? 
d) 

, 
eles? Qual e a diferença entre 

"Tu podes me fazer uma escada com 
todos estes pauzinhos (bastões), 
colocando-os em ordem , um ao lado 
do outro? 
"Por que tu arranjaste deste modo? 
"Por que este ficou aqui?" 
(Aponta para um bastonete) 
o examinador troca um dos bastões 
de lugar e pergunta se fica direi 

A 

to, correto , etc., e por que . 

DIAGNÓSTICO: Ausência de seriaçao 
Transição 
Seriação OperatÓria 

OBSERVAÇÕES: 

CXX'IDUI'AS E RESPCBTAS DA CRIANÇA 
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PROVA DE INCLUSÃO DE CLASSES (Range l , s . d . ) 
ROTEIRO DE ENTREVISTA E FOLHA DE RESPOSTAS 

Nome da criança: 
Idade: 
Data de aplicação do exame: 

Nº 

Apresentação 
do 

mater ial 

1. 

2 . 

3 . 

4 . 

5. 

6 . 

7 . 

QUESTÕES PROPOSTAS F/EXAMI NADOR 
Mostrar os animais em desordem , 
fora do cercado: 
a) "0 - coi sas? " (A que sao essas 
nimais e cercado) 
b) Os cavalos - animais? sao 
c) As - animais? vacas s ao 
d) Que outros animais existem? 
Pede- se que a cr i a nça coloque 
os animais dentro do cercado : 
a) Se eu der para ti os cava-
los, o que sobra dentro do cer -
cado? 
b) Se eu der para t i os ani mais, 
o que sobra dentro do cer cado? 
Como sabes? Por que? 
Pede-se que a criança retir e os 
animais do cercado: 
Se eu col ocar no cercado os c a-
valos e depois tirar , e tu colo 
c ares no cercado os animais e de -, 
pois tirar , quem de nos dois en -
cheu mais o cercado? Por que? 

-Todos os cavalos sao animais? -Todos os animais sao cavalos? 
Por que? 
Com os animais no cercado : o que 
tem mais neste cercado : têm mais 
cavalos ou têm mais animais? 
Por que? 

, 
o que e mais cert o dizer: todos 

-os cava l os s ao ani mai s ou a l guns 
-cavalos sao animais? 

, 
o que e mais certo dizer: todos 

-os animais sao caval os ou a l guns -animais sao cava l os? 
DI AGNÓSTICO: Ausência de I nclusão 

Transição 
I nclusão de c l asses 

OBSERVAÇÕES: 

CCNOOTAS E RESPCBI'A DA CRIANÇA 
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PROVA DE CONSERVAÇÃO DE QUANTIDADES CONTÍNUAS (MASSA) 
ROTEIRO DE ENTREVISTA E FOLHA DE RESPOSTAS 

Nome da criança: 
Idade : 
Data de aplicação do exame: 

Nº QUESTÕES PROPOSTAS P/EXAMINADOR <XN!XJTAS E RESPCBI'AS DA CRIANÇA 
Apresentação Conversa sobre 

, 
a massa, o que e, 

do material o que se faz com ela . . . 
(Identidade) -Examinador pega duas porçoes 
iguais de massa e faz duas bolas: 

1. 
"Onde tem mais massa: na bola ver -
melha, na azul, ou têm o mesmo 
tanto (a mesma quantidade) nas 
duas? Por que? Como sabes disso? " 
(1ª Transformação) 
Examinador faz da bola vermelha 
uma salsicha: "E agora? Onde tem 

2. 
mais massa : na azul, na vermelha 
ou as duas têm o mesmo tanto? Por 
que? Como sabes disso?" 

3. Como fazer para que fiquem iguais?' 
(2ª Transformação) 
Examinador faz uma bolacha de uma 

4. das bolas : "E agora? Onde tem 
mais massa? Na azul, na vermelha, 
ou as duas têm o mesmo tanto? Tem 
certeza?" 

5. Contra- argumentos 
(3ª Transformação) 

' Depois de voltar a forma redonda 
inicial (pedindo que a criança o 

6. faça) o examinador divide uma bo-
la em 3 ou 4 pequenas bolinhas: 
"E agora? Onde tem mais massa: 
aqui? ali? ou têm o mesmo tanto? 
Por que?" 

7. Contra- argumentos 

DIAGNÓSTICO: Ausência de Conservação: 
Transição: 
Conservação: 

OBSERVAÇÕES: 
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PROVA DE CONSERVAÇÃO DE QUANTIDADES DESCONTÍNUAS 
ROTEIRO DE ENTREVISTA E FOLHA DE RESPOSTAS 

Nome da criança: 
Idade: 
Data de aplicação do exame: 

Nº 
Apresentação 
do material 

1. 

2. 

3. 

4 . 

5. 

QUESTÕES PROPOSTAS P/ EXAMINADOR CCNOOI'AS E RESFffiTAS DA cmANÇA 
Conversa sobre as moedas; o que 
são?; para que servem ••. 
(Identidade) 
"Vou fazer uma fileira de oito 
moedas para mim. Podes fazer u­
ma fileira para ti com o mesmo 
tanto (a mesma quantidade) de 
moedas? As duas fileiras têm 
que ficar iguais; nenhum de nós 
dois pode ficar mais rico que o 
outro". 
"Está igual? Por que? Tem certe 
za?" 
(1ª Transformação) 
Examinador ajunta as moedas da 
fileira da criança e pergunta: 
"E agora? Continua igual? Quem 
tem mais moedas? Eu, tu, ou 
temos o mesmo tanto? Tem cer­
teza? Como sabes disso?" 
"Como podes fazer para que as 
duas fileiras voltem a ficar i­
guais; para que nós dois tenha­
mos o mesmo tanto de moedas?" 
(2ª Transformação) 
Examinador separa as moedas de 
sua fileira e pergunta: "E ago­
ra? Continua igual? Quem tem 
mais moedas: eu , tu, ou temos a 
mesma quantidade? Tem certeza? 
Como sabes disso?" 
Em caso de conservação, o exam~ 
nador contra-argumenta: "Mas o­
lha como a minha fileira está 
comprida •.. " 
Em caso de não conservação: 
"Como posso ter mais moedas se 
eu não acrescentei nenhuma na 
minha fileira?" 
DIAGNÓSTICO: Ausência de conservação 

Transição_ 
Conservaçao 

OBSERVAÇÕES: 
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DESENHOS DAS CRIANÇAS RELATIVOS À 

PRIMEIRA AVALIAÇÃO COGNITIVA 
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DESENHOS DAS CRIANÇAS RELATIVOS À 

SEGUNDA AVALIAÇÃO COGNITIVA 
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