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O estudo de B. H. Lefévre? foi baseado na teoria de Jean Piaget, acima
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citado, e nos forneceu dados indicando que nenhuma das nove criangas que
fizeram parte de seu estudo atingiram o estdgio de pensamento operatorio
descrito por Piaget. Isto significa que nenhuma das nove criangas chegou a
construir a nogdo de nimero por ocasido da realizagdo do estudo, pois a
construgio de tal nog@o requer entre outros itens, que o pensamento da crianga
seja reversivel, e que ela j4 tenha construido a nogfo de inclusio hierarquica
de classes o que s6 ocorre quando o pensamento da crianga é operatério.

J.R. Morss? e J.G. Wishart 4 falam sobre as duas teorias mais utilizadas
na educagfio de pessoas portadoras de deficiéncia mental, com sindrome de
Down ou ndo — a teoria da diferenga e a teoria da semelhancga. Na teoria da
diferenga o deficiente mental € visto como basicamente diferente do ndo
deficiente (normal) e na teoria da semelhanga o individuo deficiente mental é
visto como semelhante ao normal porém retardado com relagdo ao desenvol-
vimento. Morss alega que

a teoria do desenvolvimento lento (a da semelhanga) é
iniitil no contexto da intervengdo, (...), pois implicaria
que pais e educadores simplesmente esperem pela crian-
ca(...)’

Wishart discute o valor dos programas utilizados na educagido de
deficientes mentais, que tem sido “baseados em principios de ensino que ja se
sabe serem bem sucedidos com criangas nio deficientes”,® o que pressupde um
embasamento na teoria da semelhanga. O autor alega que tais programas tem
se mostrado ineficientes no decorrer do desenvolvimento cognitivo. Segundo
este pesquisador, estudos recentes tem apontado cada vez mais evidéncias de
que existe uma diferenga no desenvolvimento cognitivo de pessoas deficientes
mentais.

Inhelder,” colaboradora de Jean Piaget, explica o desenvolvimento
cognitivo do deficiente mental através da teoria da “VISCOSIDADE GENE-
TICA”, proveniente de um desenvolvimento retardado mas semelhante ao
normal: '

o débil passa pelos mesmos estdgios que a crianga
normal, mas, enquanto nesta hd uma aceleragdo progres-
siva do desenvolvimento, devido a uma mobilidade cres-
cente do pensamento operatdrio, no débil hd uma
lentificacdo gradual e, em certo casos estagnagdo durd-
vel®

Nio se pretende aqui discutir qual teoria seria a mais adequada ao
embasamento da educagdo de portadores da Sindrome de Down, se a teoria da
diferenca ou da semelhanga. Concordamos de certa forma com a teoria da
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semelhanga que fala a respeito das criangas com deficiéncia mental percorre-
rem os mesmos estagios de desenvolvimento que as normais.

Nosso objetivo neste trabalho foi criar um programa que auxiliasse a
construgdo do pensamento logico, visando o alcance do estagio das operagdes
concretas de criangas portadoras da Sindrome de Down, possibilitando a
construgdo dos niimeros por parte das mesmas, bem como auxiliando no seu
desenvolvimento cognitivo. ;

Para tanto selecionamos atividades adequadas ao objetivo de auxiliar
na construcdo das nogdes de conservagdo de quantidades, correspondéncia
termo a termo, seriagdo e classificaggo.

Para a criagdo do programa e escolha das atividades, aplicamos dois
tipos de avaliagdo: individual, composta de provas piagetianas de conservagio
de quantidades, seriagdo e correspondéncia termo a termo, realizadas periodi-
camente, e com cada crianga isoladamente, e em grupo, composta de observa-
¢Oes realizadas sistematicamente pela pesquisadora. As observagdes eram
inicialmente direcionadas para os mesmos itens da avalia¢do individual e
posteriormente direcionadas também para outros sub-itens como: nogio de
conjunto, classificagdo por igualdades e diferengas, correspondéncia entre
quantidades e numerais, nogdo de adi¢io e subtragdo.

FUNDAMEN~TACI~\O TEORICA PARA A
ELABORACAO DO PROGRAMA

Em 1920, Celestin Freinet iniciou seu trabalho como professor prima-
rio em Bar-Sur-Loup, questionando entre outras coisas a rigidez das normas
educacionais como filas, horarios e programas que deveriam ser cumpridos a
qualquer custo, e o desinteresse das criangas. Freinet se langou, entdo, numa
busca incessante de como fazer com que as criangas se sentissem motivadas,
interessadas na aprendizagem e na escola.

Foi assim, com essa busca que Freinet percebeu que o interesse estava
na vida, nas experiéncias quotidianas das criangas € que na escolacomoelaera,
o desinteresse estava justamente na total desvinculago entre os contetidos e
a vida.

Em sua busca, Freinet foi influenciado pelo livro L ’Ecole Active, de
Adolphe Ferriere, encontrando ali algumas justificativas para seus questiona-
mentos e solugdes.

A atividade espontdnea, pessoal e produtiva, eis o ideal
da escola ativa... Partir da atividade espontdnea das
criangas; partir das suas atividades manuais e construti-
~ vas; partir de seus interesses, de seus gostos predominan-
tes; partir de suas manifestagbes morais e sociais tais
como se apresentam na vida livre e natural de todos os
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dias, segundo as circunstdncias, os acontecimentos pre-

vistos que sobrevém, eis o ponto inicial da educagdo.’

Algumastécnicas educacionais desenvolvidas poreste educador foram
baseadas no ensaio experimental que ¢ um movimento espontineo do ser
cognoscente que o impele a descobrir por si mesmo, através de sucessivas
tentativas, os modos de adaptagdo mais adequados a perturbagdo do meio.!°

Observando o caminho de Freinet podemos perceber que ele vai de
encontro ao caminho da construgdo do conhecimento tio bem sistematizado
por Jean Piaget, na sua epistemologia genética, onde encontramos a impossi-
bilidade de dissociagdo entre vida fisica, intelectual, afetiva e moral da crianga,
¢ para quem o conhecimento € construido através das interagdes das criangas
com o meio, ou seja Piaget é um interacionista-relativista, pois para ele o
conhecimento é construido “pela indissociavel interagdo entre a experiéncia
sensorial e o raciocinio”.!

Ainda sobre Freinet, o proprio Piaget nos fala:

Sem ostentar teorias, ele conseguiu juntar as duas verda-
des mais centrais, sem qualquer diivida, da psicologia
das fungoes cognitivas: que o desenvolvimento das ope-
ragdes intelectuais provém da acdo efetiva no sentido
mais completo (isto é, inclusive dos interesses, o que ndo
quer dizer de modo algum, que sejam exclusivamente
utilitdrios), porque a légica é, antes de tudo, a expressdo
da coordenagdo geral das agdes e que esta coordenagdio
geral das acdes implica necessariamente uma dimensdo
social, porque a coordenagdo interindividual dos atos e
sua coordenagdo intra-individual constituem um tinico e
mesmo processo, sendo as opera¢des do individuo soci-
alizadas todas elas, e consistindo a cooperagdo no senti-
do mais estrito em tornar comum as operagdes de cada
um.'?

Com fundamentagéo nos trabalhos de Jean Piaget e Celestin Freinet,
fizemos opgdo pela metodologia descrita a seguir.

SUJEITOS ELOCAL

Esta pesquisa foi realizada numa classe com inicialmente seis criangas
portadoras da Sindrome de Down com a idade variando entre sete e dez anos
no inicio do estudo. Esta classe faz parte do Centro de Desenvolvimento
Integral, escola sem fins lucrativos mantida pela Fundagdo Sindrome de

? FREINET, Elise. Oitinerdrio
de Celestin Freinet. Trad. de
Priscila Siqueira. Rio de Ja-
neiro: Francisco Alves,
1979.

* MANTOAN, Maria Te- .
resa Egler. Compreendendo

a Deficiéncia Mental: Novos

Caminhos Educacionais. Sio

Paulo: Scipione, 1989.

" KAMII, Constance e
DEVRIES, Rheta. Piaget para
a Educagdo Pré Escolar. Trad.
Maria Alice Bade Danesi.
Porto Alegre: Artes Médi-
cas, 1991.

'2 PIAGET, Jean. Psicologia e
Pedagogia. Rio de Janeiro:
Forense, 1985.




3 KAMII, Constance e
DEVRIES, Rheta, op. cit.

Revista Brasileira de Educagio Especial

Down, onde sio desenvolvidos trabalhos educacionais aliados 3 pesquisas
cientificas na 4drea da Educagdo Especial de pessoas portadoras da Sindrome
de Down. .
‘Os sujeitos desta pesquisa recebiam atendimento de uma equipe
interdisciplinar composta. por uma pedagoga, uma fisioterapeuta e uma

~ fonoaudidloga que trabalhavam de maneira totalmente integrada.

METODO

Foram utilizados trés procedimentos metodoldgicos principais:

1 - Avaliag8o das criangas com utilizagdo de provas piagetianas de con-
servagdo de quantidades, correspondéncia termo a termo, e seriagdo (avaliagdo
individual), com o objetivo de detectar em qual estdgio de pensamento,
segundo descrigSes de Piaget, as criangas se encontravam para que pudésse-
mos, a partir dai selecionar e criar atividades adequadas ao desenvolvimento
de cada crianga.

2 - Criagdo e selegdo de atividades adequadas ao nivel de desenvolvi-
mento do pensamento logico matemdtico, visando o alcance do estigio
seguinte.

3 - Observagdo sistematica das criangas, avaliando a eficicia das
atividades selecionadas, bem como o desempenho das criangas na realizagfio

~das mesmas e da interveng@io da professora durante as atividades. Desta

observagdo criamos um segundo tipo de avaliagdo que discutiremos mais
adiante (avaliagdo em grupo).

As atividades foram selecionadas e desenvolvidas levando em consi-
deragfo a cooperagao entre as criangas, as experiéncias de cada uma trazidas
para a escola ou vividas nela, a coordenagfo geral de a¢Ges, o interesse das
criangas, o nivel de desenvolvimento em que cada uma se encontrava, e,
visando o desenvolvimento da independéncia e autonomia de cada uma.

- Além disso também consideramos a Teoria de Piaget segundo a qual
o conhecimento ¢ dividido entre conhecimento fisico, conhecimento légico-
matematico e conhecimento social. O conhecimento fisico é construido pela
abstrago empirica que € a abstragdo de uma qualidade observavel no objeto
(ex: cor, forma); o conhecimento l6gico-matematico é construido através da
abstragdo reflexiva que envolve relag3es entre objetos que nfio existem na
realidade exterior (relagdo mental). Um exemplo deste conhecimento é a
construgdo da nogdo de nimero: “elementos A, B, C, D, juntos podem ser
considerados “quatro”, mas o “quatro” ndo estd em A, B, C, D”.13

Se a crianga nfo colocar os objetos em relagdo, eles seriam para ela
entidades separadas. E, por tltimo o conhecimento social que € construido de
maneira similar ao conhecimento fisico pois também requer informagdes de
fontes externas. N&o trataremos muito deste ultimo tipo de conhecimento por

ndo ser objeto especifico do nosso estudo.
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E interessante, ainda, observar que a abstragio empirica ndo vem
totalmente isolada da abstragdo reflexiva, ou seja, uma crianga s6 sabera se
-0 objeto é vermelho se conhecer outras cores, “nenhum fato do mundo
exterior pode ser entendido sendo através do quadro de relagles, classes,
medidas ou enumeragdo”.!

A partir daqui, analisamos os resultados das primeiras avaliagdes para
selecionarmos que tipo de atividade deveriam ser trabalhadas.

Levando-se em conta que nessa classe ndo havia um trabalho sistema-
tizado voltado para o pensamento l6gico-matemético e que nos resultados da
primeira avaliagdo as criangas se encontravam quase todas no estigio 1 de
nogao de conservagao, correspondéncia termo a termo e seriagio, ou seja ndo
possuiam nogdo de conservagdo, nem realizavam correspondéncia termo a
termo, nem faziam seriagéo, selecionamos atividades relacionadas a vida da
crianga ou jogos, trabalhando com materiais concretos, objetivando desenvol-
ver o inicio do processo dando uma maior énfase ao exercicio da abstragdo
empirica.

Muitos jogos foram introduzidos nesta fase e por isso vale a pena citar
novamente Jean Piaget, para quem o jogo € uma atividade muito importante
navidadacrianga apesar de serainda considerado por muitos educadores como
“perda de tempo”, o jogo traz motivagio.

Todos os métodos ativos da educagdo infantil exigem que
a crianga seja provida de um equipamento adequado,
assim quando estdo jogando irdo assimilar as realidades
intelectuais que de outra maneira ficariam fora da inte-
ligéncia infantil.">

Freinet compara o jogo ao trabalho no sentido de ambos serem fungdes
na aprendizagem. Nao ¢€ a favor do uso do jogo como fizeram os educadores
da escola nova que para reagir a velha escola que nfio provocava nas criangas
reagOes profundas através de suas técnicas tradlcmnals ofereceram o jogo
como grande centro de interesse.

Para Freinet, o jogo, essencial a crianga,

é, em ultima andlise, trabalho, mas trabalho de crianga,
cujo objetivo nem sempre captamos, trabalho que de
modo algum reconhecemos porque é menos Terra a

Terra, menos indignamente utilitdrio do que comumente

o imaginamos.'®

Foi sob estas perspectivas que utilizamos muitos jogos na parte inicial
do programa de desenvolvimento do pensamento 16gico-matematico, dentre
eles: corrida de carrinhos; numerais e conjuntos; quebra-cabega de numerais,

14 KAMII, Constance e
DEVRIES, Rheta, loc.cit.
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conjuntos e cores; jogo de memoria; jogo de palitos; jogo de bolinhas de gude;
bingo de palavras e numerais; jogos de palavras e numerais com musica; jogo
dos numerais: cadeira com musica; jogo das contas; seqiiéncia de sons
instrumentais; caminho da formiga; montando frases; vamos passear; bingo de
nomes com letras e quantidade de letra; jogo dos conjuntos das iniciais, nomes
e suas quantidades de letras, etc.

Além destes utilizamos outras atividades como a brincadeira de
casinha ou de supermercado; a culindria; o teatro; a manipulagio de materiais
como: quadro de presengas, calendarios, quadro de atelier, livro da vida,
atividades de artes plasticas, etc.

E importante salientar que o desempenho das criangas ao realizarem as
atividades propostas néo é avaliado, apenas pelas respostas, ao contrério, a
crianga é avaliada pelo seu processo individual de construgio do conhecimento.

Os jogos e atividades ndo sdo simplesmente oferecidos aos alunos. As
atividades sdo selecionadas pela professora que deve estar atenta s necessi-
dades de cada crianga e providenciar jogos e atividades que sejam adequadas
ao estigio de desenvolvimento de cada um ao seu interesse, e, a0 mesmo
tempo, apresentem um nivel de dificuldade para que as criangas ultrapassem,
resolvendo, com suas hipéteses, os problemas apresentados, construindo
novas estruturas, visando sempre o alcance do estégio posterior. Na selegiio de
atividades deve-se tomar cuidado com o nivel de dificuldade apresentado, pois

deve-se evitar a frustragdo do aluno.

Cabe também ao professor estar atento aos processos de cada aluno e
saber quando intervir com materiais ou questionamentos que auxiliem nas
resolug3es dos problemas, que fagam com que as criangas consigam, a seu
modo, dar solugdes aos problemas que surgirem.

Seguindo esses procedimentos, cada nova atividade era introduzida no
grupo na hora da “roda de conversas”, momento em que o grupo se retine no
inicio do periodo de aula para contar ou mostrar suas novidades. Os jogos ou
atividades eram apresentados como novidade, suas regras de utilizagio eram
discutidaspelo grupo, o materlal erautilizado e depois colocado a disposigdo das
criangas.

As atividades em sala s3o escolhidas pelas criangas que se organizam
em ateliers para trabalhar. As criangas tem acesso a todo o material da sala,
escolhem, utilizam individualmente ou em grupo e guardam o material
utilizado. A respeito desse modo de organizagio Mantoan comenta:

A organizagdo das classes a partir do modelo de uma
cooperativa de trabalho dd margem a que os alunos
interajam segundo principios de igualdade e solidarieda-
de, que, por sua vez, conduzem ao companheirismo e a
responsabilidade, a possibilidade de escolha individual e
da participagdo nas decisoes grupais."’
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Estes jogos e atividades ndo foram desenvolvidos somente em sala de
aula, nem tampouco somente pela professora. Sendo o trabalho do CDI
interdisciplinar e totalmente integrado participaram da selegéo e aplicagdo das
atividades a fonoaudidloga, a fisioterapeuta e a professora de Educagdo Fisica
que, juntamente com a professora, atuavam no grupo de sujeitos desta

pesquisa.

A seguir descreveremos os resultados da aplicago deste programa.

RESULTADOS

No grafico abaixo, os histogramas nos mostram o estigio de desenvol-
vimento em que cada sujeito se encontrava antes da aplicagdo do programa, na
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data das primeiras avalia¢Ges, individual e em grupo. Embora observemos os
mesmos itens nas duas avaliagGes, a saber, “conservagfo de quantidades
continuas, correspondéncia termo a termo, conservagdo de quantidades
descontinuas e seriagfo”, notamos algumas diferengas em seus resultados.

O grafico também nos mostra qual estdgio foi atingido pelos sujeitos
20 meses depois da aplicagfio do programa, data da dltima avalia¢o individual
e 32 meses depois, data da ultima avaliagio em grupo.

Vamos agora descrever os resultados das avaliagdes, dando uma visio
do desempenho de cada sujeito em relagdo a cada item observado.

Sujeito |

O sujeito 1 encontrava-se no estagio 1 em relagdo a todos os itens
observados nas duas primeira avaliagdes (individual e em grupo), o que
significa que a crianga n3o possuia nogdo de conservagiio, nio realizava
correspondéncia termo a termo e nfo conseguia fazer seriagdo.

Na ultima avaliagdo individual, depois da aplicagdo do programa, o
sujeito 1 passou do estdgio 1 para o estigio 2 nos itens conservagio de
quantidades continuas e descontinuas e no item correspondéncia termo a
termo, e manteve-se no estdgio 1 no item seriag@o, o que significa que a crianga
passou para uma fase de transi¢do ora admitindo ora negando a conservacdo

“deliquidos ou de fichas; passou a efetuar a correspondéncia termo a termo mas
de forma intuitiva. Quando a disposigdo espacial das fichas é modificada a
equivaléncia ndo dura e continuou nfo fazendo seriagdo.

Na ultima avaliagio em grupo o sujeito 1 passou do estigio 1 para o
estdgio 2 nos itens conservagio de quantidades continuas e descontinuas e
seriagdo, e para o estigio 3 no item correspondéncia termo a termo, ou scja,
como naavaliagdo individual a crianga encontrava-se num estagio de transigdo
comrelagdo a conservagdo, mas a crianga obteve um melhorresultadonositens
seriagio e correspondéncia termo a termo j4 realizando correspondéncia e
fazendo seriagdo por ensaio empirico.

Sujeito 2

O sujeito 2 encontrava-se no estdgio 1, ja descrito anteriormente, nos -
quatro itens observados nas primeiras avaliagdes individual e em grupo.

Na ultima avaliagdo individual o sujeito 2 passou do estigio 1 para o
estagio 2 (descritos anteriormente) nos quatro itens observados, e na tltima
avaliagdo em grupo, passou do estagio 1 para o estagio 2 nos itens conservagio
de quantidades continuas e descontinuas e seriagfo, e para o estigio 3, descrito
anteriormente, no item correspondéncia termo a termo.

25



Revista Brasileira de Educagio Especial

Sujeito 3

Na primeira avaliagdo individual, o sujeito 3 encontrava-se no estagio
1 nos itens conservagdo de quantidades continuas, descontinuas e seriacio e
no estagio 2 no item correspondéncia termo a termo.

Na primeira avaliag@o em grupo, o sujeito 3 encontrava-se no estigio
2 nos itens correspondéncia termo a termo, conserva¢io de quantidades
descontinuas e seriagdo.

Na tltima avaliagdo individual, o sujeito 3 passou para o estigio 2 nos
itens conservagdo de quantidades continuas e descontinuas e seriagio; e para
o estagio 3 no item correspondéncia termo a termo.

Na tltima avaliagdo em grupo assim como na avalia¢do individual, o
sujeito 3 localizou-se no estagio 2 no item conservagdo de quantidades
continuas, e no estagio 3, no item correspondéncia termo a termo, e passou para
o estagio 3 nos itens conservagdo de quantidades descontinuas e seriagdo, ou
seja, passou a realizar seriag8o sem ensaio empirico e construiu a nogio de
conservagdo afirmando que a quantidade de fichas era a mesma, independen-
temente das modificagdes espaciais nas mesmas.

Sujeito 4

O sujeito 4 encontrava-se no estagio 1 nos quatro itens observados na
primeira avaliag@o individual; na primeira avaliagdo em grupo, encontrava-se
no estagio 2 nos itens correspondéncia termo a termo e conservagio de
quantidades descontinuas e estagio 1, no item seriagio.

Na ultima avaliagfo individual, o sujeito 4 passou para o estigio 2 nos
itens conservagdo de quantidades continuas e seriagfio e permaneceunoestigio
1, nos itens correspondéncia termo a termo e conservagio de quantidades
descontinuas. :

Na ultima avaliag@o em grupo, o sujeito 4 localizou-se no estigio 2 de
conservacdo de quantidades continuas, permaneceu no estigio 2 no item
conservagdo de quantidades descontinuas, passou do estdgio 1 parao2 noitem
seriagd@o e do estagio 2, para o 3, no item correspondéncia termo a termo.

Sujeito 5

Na primeira avaliago individual, o sujeito 5 encontrava-se no estagio
2 de nogdo de quantidades continuas e no estigio 1, nos demais itens, € na
primeira avaliagio em grupo, encontrava-se no estdgio 2 nos itens correspon-
déncia termo a termo, conservagio de quantidades descontinuas e seriagfo.

Na ultima avaliagdo individual, manteve-se no estdgio 2, no item
conservagdo de quantidades continuas, passou para o estigio 3, nos itens
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correspondéncia termo a termo, passou para o est4gio 2 nos itens conservagao
de quantidades descontinuas e seriago.

Na tltima avaliagio em grupo, o sujeito 5 localizou-se no estigio 2 no
item conservagdo de quantidades continuas, passou do estigio 2 para o 3, nos
itens correspondéncia termo a termo, conservagio de quantidades descontinuas
e seriagio.

Sujeito 6

O sujeito 6 recusou-se a participar da primeira avaliagio individual.

Na primeira avaliagdo em grupo encontrava-se no estagio 1 em todos
os itens observados. 5

Na tiltima avaliagdo individual o sujeito 6 encontrava-se no estagio 2,
nos itens conservagdo de quantidades contmuas e descontinuas; no estaglo 3,
no item correspondéncia termo a termo, € no estdgio 1 no item seriago.

Na tltima avaliagiio em grupo o sujeito 6 encontrava-se no estigio 2 no
item conservagdo de quantidades continuas, passou do estagio 1 para o 3 nos
itens correspondéncia termo a termo, conservagio de quantidades descontinuas
e seriagdo.

OBSERVACOES

Nenhuma crianga atingiu o estdgio 3, do item conservagio de quanti-
dades continuas, ou seja, nenhuma crianga construiu totalmente a nogéo de
conservagdo de quantidades continuas.

Néo foi possivel observar este mesmo item na primeira avaliagio em

grupo.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

A avaliagioindividual, com provas piagetianas, nio foi um instrumen-
to adequado aos nossos sujeitos, pois a situagdo de teste em que a crianga era
colocada, gerava nela uma sensagfo de inseguranca e de desconforto, o quendo
permitiu que o resultado da avaliagio fosse uma expressio da realidade.

A situagdo de teste retira a crianga de seu contexto; inclusive os
materiais utilizados nas provas nio sio materiais que a crianga utiliza no seu
dia a dia, e, por mais que a experimentadora deixasse a crianga manipular os -
materiais para que ela se familiarizasse com eles antes da aplicago das provas,
eles néo apresentam um significado interessante o que tornou a situagio, além
de tudo, desagradavel.

Outro aspecto importante a ser salientado ¢ o aspecto da linguagem. A
avaliagdo individual, tal como foi realizada, exige uma série de respostas
verbais das criangas. Como falamos de criangas portadoras da Sindrome de
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Down, ndo podemos deixar de levar em conta que nelas o desenvolvimento da
linguagem como um todo, tanto no nivel articulatério quanto sintatico e
semantico, ¢ prejudicado (Cuilleret, 1981); portanto, o resultado da avaliagdo
também serd. Neste caso, uma das criangas foi particularmente mais prejudi-
cada do que as outras (sujeito 4), nos resultados desta avaliagfo por apresentar
uma grande dificuldade de se comunicar ao nivel de linguagem oral.

Por outro lado, a avaliagdo em grupo demonstrou grande eficicia por
ser realizada sistematicamente durante todo o decorrer da aplicagiio do
programa, permitindo-nos ter uma visdo mais detalhada do processo envolvi-
do no desenvolvimento do pensamento 16gico das criangas, pois, através da
andlise das fitas de video, a pesquisadora pode acompanhar passo a passo as
dificuldades encontradas pelos sujeitos e as estratégias cada vez mais elabo-
radas, utilizadas na resolugfo das dificuldades e dos problemas que dela
decorriam.

Além disso, a avaliagio em grupo nos forneceu resultados mais
condizentes com a realidade por ter sempre sido realizada dentro do contexto
na rotina didria das criangas, por ser, na sua maioria, composta de jogos e/ou
atividades ligadas ao ludico, o que tornava a avaliagio agradavel e evitava a
situagdo de teste.

A dificuldade de linguagem nfo demonstrou ser prejudicial na avali-
a¢do em grupo, pois a crianga atuava em seu préprio grupo, numa situagfio que
ja fazia parte da sua rotina, num jogo escolhido por ela mesma, onde tentar
fazer-se entender, fazia parte do jogo € ndo da prova.

De uma maneira geral, este estudo atingiu seu objetivo que era o de
-auxiliar o desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico com vistas a
atingir o periodo de pensamento operatério descrito por Jean Piaget.

Apos aaplicagio do programa, pudemos perceber através do desempe-
nhode cada sujeito nas avaliagdes que a maioria das criangas passou do estagio
1 para o0 2 ou 3, 0 que demonstra que estfo a caminho de atingir o periodo
operatdrio e que o programa as auxiliou nesse caminho, pois antes de sua
aplicagfio a maioria dos sujeitos encontrava-se no estgio 1, em todos os itens
observados.

Percebemos também que a aplicagdio do programa ndo se mostrou
muito adequada a um dos sujeitos, o sujeito 4, 0 mesmo que teve os resultados
da avaliaggo individual prejudicados por causa da dificuldade em utilizar a
linguagem oral. Este aspecto nos mobiliza a continuar pesquisando a fim de
encontrar um programa que seja mais eficiente para este sujeito, no sentido de
auxilid-lo a construir seu conhecimento e seu pensamento légico.

Com esse programa auxiliamos as criangas a desenvolverem o inicio
do processo, dando uma maior &nfase ao exercicio da abstragfio empirica.
Agora, vemos a necessidade de dar continuidade a este processo, investigando
qual a melhor maneira de trabalharmos com essa criangas o exercicio da
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abstragdo reflexiva através da qual é construido o pensamento 16gico-matema-
tico propriamente dito.
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