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SUMMARY

This work cbjective refers to the experimental '
study of some logical operations in deaf individuals, in !
wnich the language is absent or enough deficient, in order
to test Piaget's hypothesis; according to this hypothesis,
language would not have an intrinsec role in the genesis !
of mental structures development. It inquires about opera
tions which would depend more specifically of language con
tribution and tries to compare the nature of gesture argu-
ment utilized by the deaf in order to justify the answer !
in test sitvations, with those expressed by hearing sub- !

jects.

It describes the theory in which it bases the ex
perimental hypothesis, emphasizing more specifically Jean!
Piaget's theoretical positions on the development and the re
lations between thinking and language. It introduces cri-
teria and in accordance to these criteria the twvo groups '
of children (deafs and hearings) were selected as well as

the peculiar characteristics of each group.

The experimental part consists of the descrip-
tion and discussion of the results of five experiments and
their respective theoretical basis, as follovs: experi- !
ments n? 1 and 2 on conservation of weight and liquid; ex-
periments n? 3 and 4 on the formation of classes logical
structures: figural and non-figural collections and class-
es inclusion; experiment n? 5 on the formation of rela- !

tions logical structures: series (assimetric relations).

The results demonstrate that deafs and hearings!t

do not present significant differences in the ages in '

iv



vhich they acquire'class and series logical operations, *
the deaf showing a significant retard in the acquisition '
. Of conservation notions. Such results prove that language
is a secondary factor in the formation of such operations,
although they could be acquired even lately in individuals
with remarkable linguistic deficiency. It proves also '
that thinking logical proceés in deaf subjects has the sa-
me nature as the heariﬁgs' One, Eonsidering operational ar
gumentation in mimic language registered in experiments Ky
protocols. Deaf's refard in conservation operations = ¢
suggested a new hypothesis formulation to the effect that!
audition absence would be an important factor in the forma
tion of temporal schemes of which integration would later!
depend the issue of conservation operative notions observ-
ed through shape space-temporal transformations and qf in-
variance, in spite.of these transformations, the phy§ica1'

quantity of substance, weight or volume.
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APRESERTACAO

Ao fim de longos e intensos meses de trabalho, eis-
nos diante da obra terminada, pelo menos materialmehte: esta
tese tem uma primeira e uma Qltima pigina., Mas, sentimos que
devera merecer wma continuacio. HA muito ainda que pesquisar
sobre o assunto, muito ainda o que descobrir sobre o desenvol

vimento mental do homem e sua linguagem.

Nosso trabalho tem uma dupla finalidade. A que se
acha enunciada pelo titulo, tendo sido a norteadora de nossa
hipbtese, e a que surgiu em cénsequéncia da escolha de um gru
po de sujeitos nos quais o fator linguagem estivesse ausente.
Necessariamente, fomos conduzidos a algumas das implicacdes !
psicolégicas da surdez. Contudo, nossa curiosidade a respei-
to daliinguagem surgiu em virtude de quése 8 anos de experiég"
cia de magistério com criancas surdas e de um trabalho poste~
rior de orientagao psicoldgica junto a elas. Sofriamos nesta
época, de todas as dificuldades e tropegos que enfrenta o pro
fessor especializado na dificil tarefa de educar seus alunos'
surdos, principalmente no Brasil: a quase auséncia de biblio
grafia em lingua portuguesa e a inexisténcia de pesquisa espe

cializada.

Esta & uma-das Primeiras contribui¢des brasileiras’
sobre o assunto. Repousa na pergunta sobre o papel da lingua
gem no desenvolvimento do pensamento 16gico do homem. Ao tes
tar a teoria de Piaget, segundo a qual a linguagem naoc possui
a influéncia decisiva que se costuma supor, pretende, em con-
seqliéncia mudar a idéia que se tem do deficiente da audicdo e

de suas possibilidades de aprendizagem.

Nossas conclusOes estao longe de serem exaustivas.'
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Alias, elas desembocam em outras hipdteses como prescreve
a natureza do pensar cientifico. Nossas tentativas de
abrir questSes sobre as aplicacgdes redagbgicas, foram de~
liberadamente resumidas, face aos limites a que nos propu
semos. Seria um trabalho para outra pesquisa, t3o exten-
Sa quanto esta. Assim, também, o fato de termos trabalha
do com criancas surdas e ouvintes, de baixo nivel sbécio-!
econdmico, sugere conclusdes a respeito desta filtima con-
digcao. N3o as fizemos pelo mesmo motivo. Portanto, dei-
Xamos ao leitor, principalmente se for professor de sur-!
dos, o trabalho de extrair novas conclusfes e descobrir °
aplicagdes a sua tarefa pedagdgica. Outrossim, estamos !
cientes de que contribuimos com uma gota no oceano do que
resta por descobrir no campo das relagbes entre pensamen-

to e linguagem,

Mas a crenga na utilidade desta pesquisa levou-~
nos a realizi-la com brazer e, muito embora o trabalho te
nha sido arduo, resta-nos a satisfagdo de estarmos ajudan
do, ja agora de outra maneira, a crianca surda a quem de-

dicamos o melhor de nossos esforcos.

A Autora.
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CAPiTULO 1

A SURDEZ E ALGUMAS DE SUAS IMPLICAGUES

Embora a principal finalidade deste trabalho!
ndo tenha sido a investigagdo experimental da inteligén-
cia da cr?anga surda e, portanto,‘seus resultados nao ¢
pPossam ser generaliziveis a toda a populagao da escola !
onde selecionamos nossa amostra, cremos que um estudo so
bre as felacﬁes entre pensamento e linguagem, que se dis
ponha a comparar--individuos-surdog-e ouvintes, conduz ne- - -
cessariamente a conclusBes a respeito das implicagGes ¢
psicoldgicas da deficiéncia auditiva. Dessa forma, pro-
curaremos de inicio caracterizar sucintamente alguns as-
pectos deste tipo de deficiéncia, n3o sbé para que se pos
Sa compreender a natureza do problema que objetivamos es

tudar, como também para situar nossas conclusdes, a res— _

peito'do papel da linguagem no desenvolvimento mental, e,
conseqitentemente,das possibilidades educativas de tais !
deficientes,

Na relagido do homem com o mundo, o homem, co-
mo sujeito ativo desta relacio, n3io sé constroi o mundo,
como a si mesmo. Portanto, este pProcesso depende basica
mente da maneira como capta o mundo e do que éonsegue ’
captar. Embora n3o.sejam em si mesmas responsaveis por?
estas construcgOes, as vias sensoriais s30 os canais por*
onde passam as informagcdes indispensiveis ao fornecimen-
to de recursos através dos quais os processos mentais se -
desenvolvem. A reducZo do funcionamento ou o apagamento
de uma dessas vias pode diminuir consideravelmente n3o *
s6 a quantidade, como provocar a auséncia de determinado
tipo de experiéncia, cujo efeito esti diretamente ligado
d estrutura na qual essa experiémcia & assimilada¥. £ !

* 0 termo foi empregado no sentido piagetiano. Sua con-
ceituagdo pode ser encontrada & p. 26
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possivel supor,entdo,que uma deficidneia sensorial pro
voque alteracdes interreas, exlgindo do organismo um es
forgo adaptativo que se refletird tanto na organizacio
dos processos mentais, como no préprio comportamento.
Tudo dependera, contudo, do grau da deficiéncia, de !
sua extensdo, da idade em que apareceu e de qual via !

foi afetada.

Por seu turno, a deficiéncia auditiva in- !
clui wma ampla variedade de problemas, como conseqén-
cia direta ou indireta desta prdpria condicio. Ela PO
de variar de pessoa para pessoa, nio s6 quanto ao grau
da perda auditiva, & época do desenvolvimento em que '
ocorreu, e a sua causa, mas também torna-se necessirio
considerar até que ponto acha-se associada a outra de-
ficiéncia, as vezes mascarada por tras da aparéncia !

predominante da surdez.

Classificacdes da Surdez

Helmer R. Myklebust 43

(p.6) apresenta !

quatro fatores basicos que devem ser considerados nas®

classificacOes:

a2 — Grau de surdez - base da classificagdo de: hipoa-'
cusia, surdez parcial e surdez propriamente dita* .

b - Fator tempo - idade em gque ocorreu a perda, base !
da classificacao: surdez congénita e adquirida.

€ - Fator causal - segundo ¢ qual classificam-se: sur-
dez exbgena e enddbgena.

d - Origem fisica da deficiéncia: refere-se a localiza

* Ver classificacao dos tipos audiolbgicos mais adian
te, p. 6



¢30 da lesdo, segundo a qual s3o classificadas: surp

dez de condugio, sensdrio-netvral e central.

0 autor cita, ainda, duas outras classifica-!
¢oes: _
a ~ Presbiacusia - perda da audic3o em idade avancada.
b - Ensudercimento - surdez neuro-sensorial profunda,
ocorrida apds a aprendizagem da linguagem, por vol-

ta dos 5 anos aproximadamente, ou acima.

Iremocs nos deter apenas em dois critérios ou!

fatores de classificacdo:

1.1.2. Quanto ao grau de surdez:

Descrevemos aqui uma classificacdo dos tipos!

audioldgicos apresentada POr Armando Lacerda, Ivette !

Vasconcelos e Léa Borges Carneiro 3% (p.8), extraida ?

da Escala ASA (American Standard Association), 1951.

"l - Criancas hipoaclisicas - perda de 20 'a 30 decibdis !
na area conversacional do melhor ouvido.
2 - Parcialmente surdos:
leves: perda de 40 a 60 decibdis na!
adrea conversacional do melhor ouvida
médios: perda de 60 a 80 decibéis na
area conversacional do melhor ouvida
3 - Criangas propriamente surdas: perda acima de 80 de~
cibéis em Freqfi€ncias conversacionais ou em qual- !

quer registro tonal do melhor ouvido",

Afirmam os autores que a medida utilizada é *

- A— s .m

L wemoarete .-




sempre vma relaclc c¢ntre intensidade (decibel) e frequdn
cia (cicles por szgundo), tradunida graficancnte em uma!

curva de audicio (audiograma)*,

Criancas hipoactsicas: "...criangas que ravelem leve per

da auditiva... S3o simplesmente hipoactsicas, nd3o se ob-
servando ainda comprometimento da linguagem, apresentan-
do em alguns casos pequenos defeitos articulatdrios ou

dislalias de fécil correcdo". 39 (p.3).

Criancas parcialmente surdas: S3o também "denominadas se

mi-surdas ou meio surdas, ou ainda duras de ouvido(“hard
of hearing” na lingua inglesa}...”., Dispdem"de maior !
campo auditivo que as propriamente surdas, conseguem ad-
quirir naturalmente no meio familiar ou social, wma 1lin-
guagem prodpria, espontanea, embora com imperfeigaes'hag

(p;s). Se a perda for mais grave, a crianga parcialmen-—
te surda consegquiri emitir alguns fonemas, mantendo uma®
linguagem bastante deficiente (palavras soltas) tanto na
recepgao quanto na emiss3o. Contudo, possuem "a qualida
de auditiva de voz, isto &, o som de sua fala é mais na-
tural que o das criancas surdas. De grande importinciat
& também a sua "mentalidade auditiva®, se assim se pode
traduzir a expressdo "thinking hearingly", introduzida !
por Stevenson, ou seja, a condigdo psicolbgica que apro-
xima os duros de ouvido das criangas ouvintes, tornando-
0S capazes de reconhecer e interpretar o significado e o
valor actstico das palavras e, portanto, da linguagem fa
lada. Da-se o arejamento sonoro de seu cérebro pelas ex
citagbes actisticas do meio ambiente, sobretudo pela pro-
je¢do, ainda que parcial, dos sons da fala na Area corti

cal da recep¢cdo da linguagem®. 39 (p.7).

* Ver apéndice nel - Exemplo de um audiograma.
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criancas vrolrianciie rurios: £30 criancas cuja gravida-
d¢e de perda acaresta a ausiroia de Mmalquer linguagem es

pontanea e sb a adquirem “por Processos pedagbgicos ade-
quades, utilizandc-se técnicas altamente especializadas",
..."dependendo esta aquisicdo da sua capacidade fisiold-
gica e das suas condigles psicolébgicas®. 39 (p.11 e 12).
Contudo, pelo menos um tergo dessas criangas "“conservam!
pequena capacidade resicual gue deve ser pesquisada minu

ciosamente e aproveitada no trabalho educativo", 39

(p.14).

1.1.3.Quanto 3 origem fisica da deficiéncia:

A deficiéncia auditiva pode provir de lesCes ¢
em diferentes zonas da via auditiva, ou seja, no ouvidot
médio, no ouvido interno Ou nas vias do sistema nervoso!

central,

Surde? de conducao: & o resultado de um funcionamento de

ficiente do ouvido médic, causado por doencas (por exem-—
Plo: otites crdnicas ou egqudas etc), traumas ou mau de—!

senvolvimento do ouvido médio.

Surdez sensério-neural: trata-se da deficiénecia que tem!

origem no ouvido interno, também chamada surdez de per-!
cepcao, surdez nervosa,ou surdez do ouvido interno. Po
de ter causas de origem em doencas (meningite, rubéola®
maternal etc), trauma, mau desenvolvimento de origem he
reditaria. Armando Lacerda aponta ainda, outro fator,!
segundo suas observagaes clinicas: "S3o, em geral, os *
fatores toxicos ou tdxico-infecciosos que intervém nes-
se periodo, destacando-se entre os primeiros a oto-toxi
dade pela estreptomicina que, nos ultimos anos, trans-!

formou-se,de poderosa arma terapdutica do arsenal de an
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tibiéticos, na causa mais devastadora da audigdo das cri
angas, c¢omo um dos eleinentos nals importantes da iatro-!
farmacogenia. Nunca & demais insistir nisso. Possuimos
inbmeras observagdes de criancas ensurdecidas pela es—
treptomicina e dihidroestreptomicina, quando aplicadas

para tratamento de infeccdes agudas da inféncia"Bg(p.3)-

Surdez Central: resulta de disfuncdo ou mau desenvolvi-!

mento das vias auditivas do sistema nervoso central. '
Orlando L. Schrager,-em seu trabalho "E1l Concepto Actual

de Afasia Infantil" 83

, citando um trabalho de '
N.S. Gordon, 1964, conceitua surdez central como "una !
respuesta anormal a estimulos auditivos debida a pertur-
baciones en la funcibn del sistema nervieso central, a ni
vel de 1o0s nucleos de la via auditiva en el tronco ence-
falico" 83 (p.31).Segue afirmando que: "La falla concomi
tante en las vias somestésicas (que caen paralelamente )
impide la adecuada formacidn de engramas propioceptivo-?!
kinestésicos. Estos son en definitivo los que Ffacilitan
(junto'con la visidn) la correcta utilizacidn de la mus-
culatura fonoarticulatoria durante el habla. Todo pa- !
trén de movimiento neuro-muscular depende de una correc-
ta formacidn engramética.sensitiva que controlara la au-
tomatizacidén de ese movimiento (Westkale y Rutkerford, '
1961). Por tal razdn se los rotula luego como "afasicos"
o "sordos afasicos"... "particularmente en este caso,
aitn en la suposicidn de aceptar ese nombre para referir-
se a desbrdenes de la comunicacidn-lenguaje debidos a da
rno cerebral, debe reconocerse que no estamos enfrentando
lesiones cerebra}es, sino tronculares, En consecuencia,
el término tampoco corresponde". 83 (p. 32, 33). A carac
terizagdao da surdez trarular, como uma sindrome diferen-
te da surdez sensdrio-neural e das afasias, tem implica-
¢Oes psicolégicas que ainda estdo por ser devidamente es

tudadas. Afirma Quirbds: "La oralizacidn del sordo peri-

L4
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férico es perfectamente factible (cuando el cuadro es Pu -
ro). La oralizacidn del sindrome troncular se presenta !
como muy problemitica y el interrogante honesto que todo
professor de sordos debe plantearse es si conviene hacer
perder un tiempo precioso a un sordo con una oralizacién

que nunca serd obtenida por medio de los recursos, proce
' 83

dimientos, métodos y sistemas actualmente en uso"®, '

(p-88).

1.2. 0 Surdo e suaﬁtinguagem"

A crianga ouvinte vive mergulhada num mundo so
noro desde o nascimento e dentre os esquemas sensério-mo
tores* que comeca a constfuir, podemos incluir os auditi
vo-motores, aqueles nos quais os movimentos do mundo fi-
sico que V€ resultam em sons; estes s3o ~ produzidos _
por suas agdes nos objetos e, finalmente, em seu prbprio
corpo. Por imitag3o,acaba aprendendo 65 sons que ouve !
emitidos por outra pessoa (inicialmente a mie, com a '
qual estabelece o vinculo afetivo mais profundo), até ¢
construir uma linguagem através da qual é capaz de repe-
tir as sentencas que ouviu e construir outras novas, ja-
mais ouvidas, segundo uma sintaxe inconsciente da lingua
que aprendeu. Isto tem por base uma importante via sen-
sorial: "La audicién humana es un sentido intelectual y
social superpuesto a la audicidn en bruto. La mayor par
te del oido es para el hombre el sentido de las relacio-
nes linguisticas.... E1 oido humano es obra humana: una'®
conquista del hombre, como 1o prueban la misica y la cre
acibén de un universo de sonidos; prueba tan decisiva co-

mo es la matemdtica en favor de la razén". 94-@L15)

* A evolugao desses esquemas acham-se descritos sucinta-
mente & p.23
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A uma crianga privada de audicdo, restaria en-.
tdo, aprender a linguagem social por outras vias senso-*
riais e através de recursos e métodos pedagbgicos adequa
dos e/ou langar m3o de um outro tipo de comunicac3o nio-
sonora, um sistema de signos gestuais convencionais,. com
Plementados por uma escrita manuall(datilologia). Em
nossa sociedade, os individuos surdos adultos, com sua ¢
gesticulagdo t3o abundante, embora nio despertem a mesma
piedade que os .individuos cegos, sio.considerados,"pito-p
rescos”, quando ndo sdo rotulados na categoria dos *re-t
tardados mentais", Por isso, tendem a se aproximar uns
dos outros e a formar sua prépria comunidade, reun1r-se'

em clubes recreativog e assoc1acoes. Na comunicagdao com

“individuos ouvintes, usam, na maioria dos casos, a lin-?

guagem escrita, uma vez que a maior parte, quer por fal-
ta de aprendizado especializado, quer pPor incapacidade
proveniente do tipo de surdez, ndo pdde aprender nem at
ler nos labios (leitura da fala) e, muito menos, a fala®

articulada.

Um surdo adulto tipico costuma ter uma atitude
perante a vida e suas responsabilidades sociais bastante
semelhante § de um individuo normal, a despeito de sua !
incapacidade linguistica. Escreve Furth 28 que. nos Es-
tados Unidos "the deafshave a busy social life among '
themselves; many belong to clubs and they enjoy travel-?

ing and visiting one another. Deaf americans are proud!

- of being independent tax-paying citizens. ' When Congress

Some years ago planned to introduce an amendment grant-t!
ing the deaf tax privileges similar to those extended to

the blinds, the National Association of the Deaf earnes

. tly requested and succeeded in bringing about the with-!

drawal of the motion®. (p.10).
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, Conforme se pode observar, segundo o depoimen-
to de Furth, o surdo americano, em menor pProporgac que o
brasileiro, também & sub-escolarizado, sub-empregado 1
(muitas vezes biscateiro),recebe salirios abaixo dos cO{‘
legas de profissdo, ouvintes. Entre nés, uma crianga !
surda ingressa na escola, quando consegue obter uma vaga
e caso exista uma escola relativamente perto de sua resi
déncia, geralmente em idade mais avangada que a criancat
ouvinte... B quando. se inicia a aquisicdo de um universo! :
de comunicagﬁo gestual, através da socializagdo, sendo !
na auséncia da linguagem articulada, & mais precioso ins
trumento no desenvolvimento de suas futhes semidticas.?
E que a aquisicdo da linguagem dos individuos ouvintes, !
parece ser privilégio de uma parcela minima da populacao
de surdos. E este fato nio parece ser caracteristico '
da situacdo educacional brasileira. Furth 28 afirma '
que "the fact is that under our present educational Sys-

tem the vast majority of persons, born deaf, do not ac-*

quire functional language competence¥*, even after under-

going many years of intensive training®.(p.13).

Dessa forma, enquanto ndo se consegue inventar
métodos mais eficientes de ensinar—lhe a falar, realtizar
diagnbéstico diferencial e atendimento médico—pedagbgico'
preéoce. a linguagem natural do surdo & a mimica, que ¢
ndo deve ser confundida com a datilologia ou alfabeto ma
nual usado para escrever (soletrar) manualmente um nome?
que nao se encontra correspondente num sinal da mimica.'
Como afirma Piaget 72 » @ linguagem mimica dos surdos °*
parece provir, tanto quanto a linguagem oral, da imita-!*
¢do social, embora esteja, talvez, mais préxima do jogo!
simbblico e, dessa forma, podemos supor, tenha uma evolu

cdo mais lenta na aquisicdo de signos cada vez mais cole

* 0 grifo & nosso,




‘tivos.

Eis algumas caracteristicas da linguagem mimi
ca:

a) - n3o & wma traducdo da linguagem escrita ou falada.

E uma outra "lingua", com uma sintaxe prépria.

b) - pode constituir-se numa imitacio esquemitica bas-!
tante expressiva dos objetos e dos acontecimentos. EX.:
"gato® & representado pelo gesto que indica bigodes, 't
"barata® por suas antenas, "Kacaco" pelo gesto de cogar
a cabega e as costelas e, assim as agBes (verbos), qua-

lidades, profissBes etc...

c) - pode expressar também no¢Ses, cujo dominio -n3o se
acha nos objetos concretos, recorrendo a simbolizacdo !
com a ajuda do concreto. EX.:"mentir", "mentiroso®,"men
tira”, sdo indicados passando o lado do indicador curva
do horizontalmente sobre 65 1dbios, "esquecer", "esque-
cimento®, sdo indicados pelo gesto de colocar as pontas
dos dedos sobre a testa e retird-los como se se retiras
se algo, "aprender®, indica-se colocando a mao fechada®
sobre a testa, abrindo e fechando duas vezes, como se !

se estivesse apanhando algo, etc...

d) - inclui também gestos convencionais n3o expressivos,
ou cuja origem expressiva perdeu-se na simplificacdo
ocorrida através do tempo, assemelhando-se, neste ponto,
a linguagem oral. EX.: "amanh3d®, indica-se com a miao .
aberta, a palma paralela ao lado da cabega, dedo médio*
riscando a témpora, de baixo para cima, "hoje" represen
ta-se com as duas maos abertas, palmas viradas para ci-
ma, afastando-se uma da outra, num movimento horizontal
e ligeiro. Nesta categoria estdo também os gestos de:!*

ontem, os dias da semana, sendo que 0s meses do ano sio



' representados pof algumas letras do alfabeto datilolbgi
co.

e) - inclui também gestos convencionais n3o expressivos
para osverbos"ser" e "“estar", alguns pronomes interroga
tivos (Ex.: quem, quantos, que, porque, etc...), 0s tem
pos dos verbos (sé existem pPresente, passado e futuro)!
sao indicados por gestos complementares.

£) -~ segundo Oates 56,_assim“como existem_regionalismos_

da linguagem falada no Brasil, existem regionalismos na
mimica, bem como sindnimos, "isto &, um jeito um pouco®

diferente para fazer o gesto da mesma palavra®.(p.1l).

Um estudo mais profundo a respeito da lingua-
gem mimica parece-nos de grande interesse para o psic-
logo e para © linguista.. Contudo, ao que se tem noti=" -
cia, muito ainda h& por pesquisar, uma vez que se trata
de uma lingua cujas regras sintiticas n3o se enquadram’
em nossa lingua. Essas regras de combinacdo dos gestos
parecembem mais pobres e mais subordinadas & ordem dos*
préprios acontecimentos que descrevem. Afirma Oleron: *
"Hay que subrayar, sin embargo, que los sordomudos lle-
gan a expresar muchas cosas con este lenguaje, pues tra
ducen la lengua oral que conocen y aprenden. Utilizan®
cierto nimero de equivalentes de la lengua oral traduci
da en el plano gestual. Llegan a hacer traducciones de
discursos bastante abstractos. Seria interesante ver °*
1o que se pierde cuando un traductor traduce una confe-

".rencia dictada por alguien que emplea términos técnicos
y abstractos. En congresos organizados por asociacio-?!
nes de sordomudos, expertos, médicos y psicblogos, etc.,
hablan y se hacen traducciones en lenguaje mimico.Qué
ocurre en la traduccidn de una exposicibén psicolbgica,
por ejemplo? Afln no se ha estudiado, pero pienso - que
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se podria hacerio", /9 (p.52). Para Oleron 47 a 1in-
guagem mimica e a oral se interferem mutuamente, de ma-~
neira que a tentativa de partir da linguagem mimica pa-
ra o ensino da sintaxe da linguagem oral e escrita nun-
ca se faz corretamente, tornando a linguagem oral incom
Pleta e de dificil correg3o. Por outro lado, existem *
na mimica corpos estranhos tomados de empréstimo da 1in
gua que falamos. Seria til empregar a linguagem mimi~-
ca no_ensino da linguagem.oral.ou se deveria .impedip=_*- . .:.
lhes o uso de gestos? Para Wallon 8 » "el motivo de
esta interdiccibn seria readaptar el sordomudo a la so-
ciedad de los oyentes obligdndole a hacer lectura la- *
bial. Las posibilidades de esta lectura son, de todos®
modos, limitadas. Si representara realmente todo lo *
que el sordo puede recibir de su intercambio con el me-
dio, su desenvolvimiento intelectual y su misma sociabi
lidad estarian espantosamente atrofiados. Lo que les !
falta a los sordomudos son los medios de expresidn, con
todas las limitaciones mentales que pueden ser su conse
cuéncia. Lejos de obstaculizar sus necesidades de ex-!
pPresibén, bajo cualquier forma enm la que se puedan mani-
festar, seria, por el contrario, conveniente estimular-

89 (p.17). Wallon sugere mesmo que se amplie as

las"™.
possibilidades expressivas da linguagem mimica, consti-
tuindo-lhe um sistema de regras sint&ticas, elevando-a®
a dignidade de instrumento complexc a servico da inteli
géncia.

Hans Furth ?8

a posigdo de Wallon, oferecendo uma interessante suges-

(p.209 e ss.) parece retomar'

tao, que, a nosso ver, mereceria ser discutida pelos !
professores de surdos. Uma vez que a necessidade da °

imitacd3o e compreensdo semibtica para a crianga de dois



N0S purece 2ir 170 forte a ponto de levi-la em pouco '
tempo a aprerdar una lingna, admitindo que esta recessi
dade ocorre também na crianga surda, & possivel supor °
que esta ndo rejeitaria qualquer indicagdo que lhe faci
litasse uma comunicacdo semidtica. Sendo surda, as in-
dicagdes visuais da fala, a essa idade, 1lhe sdo pratica
mente inacessiveis, nao sé em sua compreensao, como '
principalmente em sua imitagao., Assim como wma crianca
ouvinte aprende rapidamente sua lingua materna, o mesmo
poderia valer para a crianca surda, desde que a sintaxe
da linguagem que falamos fosse "transliterada" para ges
tos, sendo cada gesto um correspondente de uma palavra'
usada, compondo nido uma linguagem mimica natural, mas *
um "portugués mimico". Um treino oral poderia ocorrer*
concomitantemente ou muito mais tarde, mas uma estrutu—
ra linguiséica estaria’ihternalizada de maneira que, pa
ra as criangas em que 0 uso de uma linguagem oral esbar
ra na incapacidade fisioldgica (surdez troncular), ela
seria gradativamente ampliada através de treino especi-
fico de forma a torna-lia um poderoso recurso das opera-
¢Oes lbgicas da inteligéncia. Para as criangas que tém
possibilidades organicas e psicoldgicas de desenvolver®
a linguagem oral, a técnica seria apenas prover-lhes de
recursos fonéticos e articulatérios e de novos habitos®
verbais, o que corresponderia, num exemplo grosseiro,a’
criar o novo habito de escrever 3 miquina numa pessoa !

que j& escreve & m3o e entende o que escreve.

O autor responde a duas objegOes:

A - A de que a permissdao do uso de um cbdigo gestual,
nao criaria a motivac3o para falar - "Even though this?
argument is patently fallacious, it is hard to see how

one could prefer a situation in which 90 per cent of ¢
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the deaf do not know language and perhaps 4 per cent of
the deaf are excellent in both aspects of speech, to a
situation in which 90 per cent of the deaf conceivably!
would have linguistic competence and pPossibly only 3 ¢
per cent would be proficient speech artists", 28
(p.210). |

B - A segunda objecdo parece mais séria e refere-se 3
criagdo de gestos corre3pondenfes & lingua e i disponi-
‘'Dilidade dos pais em aprendé-la e ensini-1la ao filho. ¢
Tal aprendizagem por parte dos pais nio seria t3o difi-
cil quanto a de uma lingua estrangeira porque estariam
usando a mesma lingua com significantes diferentes, me-
morizando sinais gestuais correspondentes as palavras ,
formas, tempos dos verbos, palavras de ligagdao (conjun-
¢Bes, preposicBes etc), advérbios inexistentes na lin-*
guagem mimica natural. Isto possibilitaria maiop comu-~
nicagdo da crianga com seus pais, criando maior possibi

lidade de se sentir aceita.

Naturalmente, tal proposicdo demandaria a ¢
construcao experimental de um cddigo de signos gestuais
ao nivel da percepcio visual de uma crianga pequena,bem
como uma aplicagdo experimental através de equipe multi
disciplinar de avaliag3o dos resultados na amostra esco
lhida.

Em seu livro "Thinking without Language® o au
tor relata amplo planejamento de pesquisa que vem sendo
desenvolvido pelo Centro de Pesquisa sobre Pensamento e
Linguagem, na "Catholic University of America®", ao qual
© autor pertence. Tal planejamento inclui cursos onde!
Se procura desenvolver a capacidade de pensar através !

de métodos especiais e programas de treino de inferén-!



cia, descobérta, transferéncia, combinacdo e transforma
¢ao simbblica, para surdos @ para criangas com def1c1en
cia de linguagem. Como dado de reflexdao para o profes-
sor especializado e para o psicbdlogo interessado nas re
lagOes entre pensamento e linguagem, o autor exple re-!

sultados parciais de um treino a que foram submetidas *
criancas surdas conforme procedimentos especiais sem o

concurso da linguagem de ensino da 1égica simbblica. A

viabilidade de tal aprendizagem,através dos resultados?.. .

obtidos, seri posteriormente discutida no capitulo so-*

bre as conclusSes deste trabalho.
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A NOGKO DE DESENVOLVIMENTO EM PIAGET:
ALGUNS FUNDAMENTOS TEORICOS DA INVESTIGACXO EXPERIMENTAL

Nosso propbsito, neste ponto, serf resumir téﬁi

cos da teoria de Piaget que particularmente interessam 3¢
compreensdo dos fundamentos de nossa investigacio experi-
mental. Todavia, a vaSté dimensao de sua obra, a profu-! -
's3o de conceitos de que langa m3o para éxpor sua teoriaw?
e a variedade de significados que atribui, 3s vezes, ao
mesmo conceito, tornam bastante diffcil a tarefa de reali
zar uma sintese de seus postuladoé, mesmo qﬁe n3o se pre-
tenda esgoté-los, Limitar-nos-emos, portanto, (na medida
do possivel) & descrig3o daqueles conceitos com os quais
trabalharemos mais adiante, tentando enquadré-los num con
texto mais geral da teoria.

2.1. A Sequéncia dos Estidios Evolutivos:

Para Piaget, o crescimento intelectual, aiém de
um ritmo especial, tem passagens obrigatérias e diferen-?
ciadas, que caracterizam a seq@€ncia do processo evoluti-
VO como um prolongamento mais avangado dos processos bio-
16gicos, com 0s quais guarda um isomorfismo parcial. Mas,
é preciso cuidade na compreensdo do significado desse pro
longamento na teoria de Piaget. Nao se trata de conside-
rar o aparecimento de novas aquisi¢des como um desenrolar
de algo pré-formado no gemoma. Isto seria o mesmo que ad
mitir que existe uma 1lbgica inata no homem, o que possibi
litaria ensinar qualquer coisa a qualquer pessoa, desde *
que se fizesse uso dessa 18gica. Para Piaget, o conheci-
mento € uma construgo epigenética, o que equivale dizer®

* Piaget & muitas vezes acusado de excesso de elaboracio!
tebrica 18(p.450).



queé nem se acha pronto no genoma, nem & inteiramente dado
no objeto, mas fruto de uma interag3o permanente entre os
fatores genoma e meio, tornando-se este filtimo cada vez *

mais importante & medida em que se adianta 0 crescimento,

Como explicar, ent3o, o cariter necess&rlo e con
tinuo da seqtiénecia do desenvolvimento? Por que as estru-
turas 16gicas surgem necessariamente apbs determinadas fa

ses do processo evolutivo?

2.1.1. 0Os Quatro Fatores da Seqtiéncia do Desenvolvimento:

Piaget aponta como fatores responsiveis: a estru
tura do sistema nervoso, as exper1encias provindags do ¢
meio fisico e do meio social, e, ainda um' quarto fator, ¢
ao qual d&*especiarfrelevo;ﬂdénomindhdo—o equilibracdo,—-- -

B certo que as estruturas 16gicas n3o se acham °*
inscritas no sistema nervoso, e que "se as coordenagBes ¢
nervosas determinam o quadro de possibilidades e impossi-
bilidades, no interior do qual se construir3o as estrutu-
ras 1bgicas, estas coordenacBes nio contém antecipadamen-
te, em estado pré-formado, estas estrutuias enquanto léqi
cas, quer dizer, enquanto que instrumentos do pensamento,
Portanto, & necessiria toda uma .construgdo, para levar. o
sistema nervoso d 16gica e assim, n3o pode ser considera-
da como inata®’ (p.118)

A teoria de Piaget reserva lugar destacado ao Pa
Pel que as experifncias fisicas e sociais desempenham na
construgao das estruturas do conhecimento que, como fruto
da atividade do sujeito, n3o se acham prontas no mesmo, *
t3o pouco sHo dadas pelo objeto. Imsiste no fato de que
a fonte de toda a 1bgica reside na acio que & assimilada
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a esquemas diferencidveis ou generaliziveis a outra agao
real ou virtual e que comportam processos auto-regulado-
res de correcdo e retro-alimentagdo. Essasg agbes se !
exercem originalmente sobre o mundo fisico e a assimila-

¢ao delas ao esquema lhes confere um significado, essen-

cial i formagdo das estruturas do conhecimento. Portan-
to, "l'importance de la notion d'assimilation est double.
D'une part, elle implique, comme on vient de le voir, !
celle de signification (des indices ou signaux percep- !
tifs, si importants déjd au niveau des instincts jusqu'a
la fonction symbolique des antropodes et de 1'homme, ¢
sans parler des abeilles et des dauphins). Drautre part,
elle exprime ce fait fondamental que toute connaissance!
est 1iée & une action et que connaitre un objet ou un ¢
événement, c'test les utiliser en les assimilant 3 des ¢
schémes dtaction™ 61 (p 14 e 15).

Todavia, estas agdes, a rigor, sempre transfor-*
mam Os objetos e os objetos assim transformados sdo nova
mente assimilados e, por isso, sempre passiveis de novo
conhecimento. "Esta interac3o entre as propriedades do
objeto e as da producdo humana & encontrada na psicolo-*
gia do conhecimento:...por eéxemplo, as operagdes lbgicas
que tratam de classificar ou seriar, consistem em "produ
zir" colegBes oum uma certa ordem de sucess3o pPor meio *
dos obgetos. cujas propriedades se utiliza para este pro

pbsito" 70 (p.119).

As agles, em sua ocorréncia factual, nunca se 13i
mitam ao aspecto intra-individual. Elas se entendem e !
se integram nas agdes inter-individuais » Das trocas so-
ciais em que coordenacdes destas agdes inicialmente pre-
nunciam e, mais tarde, se organizam em operagdes de coo-

peracdo, unido, inclusdes hierdrquicas, relacBes sociais
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de simetria e assimetria, etc..., e seus inversos em ter'
mos de dissoéiagao, Oposigdo ou negagdo e reciprocidade.
N3o seria, portanto, qualquer contato social um fator atu
ante na formagdo de esquemas e respectivas coordenagdes !
cada vez mais amplas, A socializagdo pode-se dar-em di-
versos graus e, em determinado nivel, leva ao consentimen
to geral de regras gramaticais, que ndo necessariamente *
conduzem ao uso das operacdes 16gicas. Contudo, podem °
conduzir a situagSés de grupo, nas quais as acdes do ou-*
tro se somam ds agSes do préprio individuo, ou ambas se
correspondem, se anulam ou se destroem. £ particularmen-
- te interessante observar como, na atividade l0dica de gru
' Pos de criangas, grande parte desses esquemas.s3o forma-!
dos, independentemente de qualquer treino escolar sistemd

tico.

0 ultimo fator, a equilibragao, ao qual a teoria!
de Piaget confere a ac3o primordial de integrar todos os!
demais, & também o de mais dificil conceituagdo. N3o por
que lhe falte vigor explicativo, mas porque admite uma in
finidade de acepgdes descritas Pelo autor em diferentes
partes de sua obra. A fim de responder 3 pergunta inici-
almente formulada talvez baste caracterizar a equilibra-*
¢30 como um fator que promove coordenagBes necessirias en
tre os outros fatores precedentes e compensacdes progres—~
sivas na estrutura, na qual o equilibrio seria o resulta—
do. A evolugdo das formag inferiores de coordenagiao, que
© equilibrio confere aos esquemas sensbério-motores e per-
ceptivos (nos quais as compensacBes as perturbacdes sio !
apenas provisbdrias), para as formas superiores de compen-~
sagOes permanentes de equilibrio, garante, por sucessivas
aproximagSes, o aparecimento das operacBes 1bgicas. E neg

tas o equilibrio se definir& pelo cariter reversivel de
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compensa¢des virtuais, completas que se operam dentro do
sistema. A equilibragdo &, portanto, o fator que provée'
uma evolugao dirigida de uma estrutura para outra, cuja
diregdo ndo se acha inatamente pré-estabelecida, mas '
constitui-se numa construgdo progressiva, de maneira que
uma aquisigdo sb6 é possivel uma vez ultrapassada a prece

dente.

2.1.2. 0s Periodos Evolutivos:

Se o fator equilibragdo garante uma seqfiéncia
nas aquisi¢gOes do sujeito, uma caracterizacdo de tais !
aquisigles, em fungdo de sua atuagdo numa estrutura '
maior e, principalmente, de sua dependéncia desta, é de
suma importéncia para a delimitacdo dos periodos do de-
senvolvimento,- Piaget. estabelece condigles. ds quais as!
divisdes desses periodos devem obedecer:

- "le2 -~ que la succession des conduites soit constante,!
indépendamment des accélérations ou des retards qui peu-
vent modifier les Ages chronologiques moyens en fonction
de 1'expérience acquise et du milieu social (comme des !
aptitudes individuelles);

- 29 - que chaque stade soit défini non par une proprie
té simplement dominante mais par une structure 4'ensem-?!
ble caractérisant toutes les conduites nouvelles propres
d ce stade;

- 32 - gue ces structures présentent un processus d'in-
tégration tel que chacune soit préparée par la précéden-

te et s'intégre dans la suivante™ 61 (p.27).

Apresentamos, a seguir, a descrigao resumida dos
trés grandes periodos do desenvolvimento, segundo os cri
térios acima estabelecidos:

- A. Periodo sensbdrio-motor - (do nascimento até 1 ano e
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meio, 2 anos) ~ periodo de formac3o e organizagac de es-
quemas sensério-motores, ou o que se poderia chamar de !
uma "inteligéncia sem linguagem" que, "3 falta de lingua
gem e de funcdo simbblica, tais construgSes se efetuam °
exclusivamente apoiadas em percepgdo e movimentos, ou se
Ja, através de uma coordenacdo sensbério-motora das acCes,
sem que intervenha a representacdo ou o pensamento® =2

(p.12). Aos estadios* de evolucio da inteligéncia neste
periodo, Piaget confere o cardter de formagdo de uma es
pécie de 1bgica das acSes, responsavel pela organizacio!
do real, "construindo, pelo prbéprio funcionamento, as
grandes categorias da agdo que s3o os esquemas do objeto
permanente, do espago, do tempoc e da causalidade, sub-es
truturas das futuras nogdes correspondentes® 72 (p.19).
~ B. Periodo que se estende do aparecimento das fungoes!
semidticas & constituic3o e evolug@o das operacgdes 16gi-
co~concretas - Por volta do segundo ano, inicia-se a re-
presentagao de um significado através de um significante
diferenciado, ou seja, um conjunto de acOes*#* que repre-
sentam objetos e acontecimentos presentes ou ausentes no
campO perceptual. Trata-se de um estiddio de preparacgao,
estddio pré-operatébrio que vai até 7-8 anos, no qual a !
representagdo da a¢do é ainda incompleta. Ao Ffinal, '
apbs uma etapa intermedidria entre operagao e n3o-opera-—

¢do, atingem-se as operacdes concretas, que consistem em

* Esses estadios, em sintese, s3o: estidio I - exerci-!
cio assimilatério dos reflexos; estiddio IT - formagdo
de habitos elementares; estidio III - intermediirio ;
estddios IV e V - aparecimento de formas cada vez '
mais complexas de inteligéncia pratica; e estidio VI-
transicdo para o periodo seguinte.

** Distinguem-se, pelo menos, 5 tipos de acdes, de acor-
do com sua complexidade  crescente: imitagao diferida,
© jogo simbblico, o desenho, a imagem mental e a lin-

guagem.
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transformagdes reversiveis da estrutura, que por isso .
mesmo é passivel de sofrer a opera¢do inversa (invers3o
ou nega¢do e reciprocidade) sem que com isto seja alte-
rada. Esta reversibilidade tem como resultado, portan-
to, a nogdo de conservagdo. "As no¢les de cohservacéo'
podem, portanto, servir de indicios psicolbgicos do re-
72 (p.89).

- C. Periodo das operacdes proposicionais - Inicia~-se !

mate da estrutura operatbéria"

aos 11-12 anos e caracteriza-se por wma liberacio do !
pensamento do concreto, ou seja, a quebra de seus vincg
los aos contelidos empiricos que caracterizam as opera~'
¢Oes concretas. Isto acarreta a generalizagdo das ope-
ragoes de classe e relacio em termos da antecipac¢dao, no
pensamento de todas as possiveis combinacBes {a combina
téria), a manipulac3o das transformagdes segundo quatro
possibilidades* que reunem, num sé sistema, duas réveg
sibilidades (a nega¢d3o e a reciproca), realizando a sin
tese das estruturas parciais dos agrupamentos (classe e
relagbes), j& construidos na fase das operagoes concre-
tas. "Las estructuras que sirven a esta nueva orienta-—
cidn ya no son agrupamientos, sino recticulados y gru-*
Pos, en particular el grupo de las cuatro transformacig
nes y el recticulado de todas las combinaciones posi- °
bles" 18 (p.286). O pensamento se converte, entdo, em

hipotético~dedutivo, tendo como resultado desta nova !

orientacdo toda uma ampla variedade de problemas bem co

nhecidos dos estudiosos da adolescéncia.

A Adaptacao: Assimilac3o e Acomodac3o

Uma vez que temos usado e usaremos ainda, no

decorrer deste trabalho, o termo assimilacdo, torna-set

¥ Trata-se do grupo das 4 transformacdes, INRC, onde I'
é a transformag3o idéntica, N é a negac3o ou a trans—
formagdo inversa, R & a reciproca, e C a correlativa.



nCeessario siiHi-10 no contexld da teoria de Piaget. Co
O a assimilagdo é wma subfuacdo do processo de adap-
tagao, ao qual se acha ligada a organizagdo, iniciare-!
mos por conceituar esta Ultima.

"Do ponto de vista biocldgico, a organizacio &
- inseparével da adaptac3o: s3o dois pProcessos complementa
res de um mecanismo inico, sendo o Primeiro o aspecto in
terno do ciclo do qual a adaptacdo constitui o aspecto !
exteriopn ©3 (p.18). A organizac3o esti longe de ser !
um privilégio do organismo humano: ela esti Presente em
todas as formas de vida. Ela se exerce sempre através !
de uma estrutura, ou melhor, ela é o Puncionamento da es
trutura total, ao qual as sub-estruturas se acham subor-~
dinadas, mesmo quando se considera esta estrutura total"
como sub-estrutura daquela que deverd surgir em estadio!

subseqguente.

Assim como a organizagdo de uma estrutura su~
PKEuma "totalidade relacional”, da "interag3o das partes

61 » & adaptagdo de um sistema aberto pa

diferenciadasn
ra O meio, engquanto um estado,"suppose ainsi des échan-t
ges avec l'extérieur dont la stabilitd définit son carac
tére adapté" 61_ (p.200). Como um processo, a adaptac3o
sempre atua quando da interferéncia do meio sobre o orga
nismo, levando-o a modificar—-se sem se destruir, "e essa
variacdo tem por efeito um incremento do intercambio en-
fre 0 meio e aquele, favorecendo a sua conservacdo, isto
é, a conservacdo do organismo" 63 (p.16).

bois mecanismos concorrem para que isto!
ocorra: assimilagEo‘e acomodagdoc. Trata-se de condigdes

invariantes funcionais da adaptagao, que precisam traba-
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lhar em perfeita solidariedade a fim de promover um re-!
sultado adaptativo. Quando ocorre a uniso entre o0s ele-
mentos organizados do sistema e os elementos do meio,e a
organizagao permanece,de modo a incorpori-1os e coordeni-
ios, dizemos que houve assimilag3o. "Al mismo tiempo ¢
que realiza el proceso de asimilar las substancias ali-!
menticias a si mismo, el organismo hace algo més. Tam-"
bién se adapta a ellas. Lo hace segin una variedad de °
formas, y en todas las etapas. del- proceso de adaptacidn.
--«" "Asi como en cualquier proceso adaptativo los obje
tos deben ajustarse a la estructura peculiar del organis
mo, este también debe ajustarse a las demandas peculia-!
res del objeto" 18 (p.65). 0 primeiro aspecto, como ja
vimos, & a assimilac3o. "Al segundo aspecto, el ajuste!
del objeto, Piaget lo llama "acomodacibén", es decir, el
organlsmo debe acomodar su func1onam1ento a los contor-!
nos especificos del objeto que trata de asimilar. Al !
igual que en el caso de la asimilacidn, los detalles del
procéso de acomodacidén son sumamente variables. Lo inva
riable es su presencia como proceso, en toda adaptacidén"®
(p.65). E a adaptaclo realiza-se através do equilibrio!
entre esses dois processos, o que equivale dizer que nio
hi acomodag3o sem que haja uma estrutura organizada, que
ndo se modifica apenas por influéneia de um fator exter-
no, mas em fungdo da assimilagdo deste a sua estrutura.’
Por outro lado, n3o pode haver assimilagac do objeto,sem

que haja acomodacdo correlata do organismo a este objeto.

Para Piaget, as mesmas relacdes funcionais !
existem.quando se trata de considerar a organizagao e as
adaptagdes do comportamento, embora atuem em estruturas!’
diferentes. Mesmo quando analisa formas cognoscitivas !

elementares, anteriores 3 representagdo, distingue ai os



"esquemas de dssimilagdo", da ordem genérica dos "ciclos
de assimilagdo", caracteristicos da estrutura biolégica!
em suas trocas fisico-quimicas. "pap exemple, la diges-
tion de la nourriture i pPartir du moment de son inges- !
tion fera partie d'un "cycle® d'assimilation, tandis que
sa recherche, sa manipulation, sa préhension, etc..., ca
ractériseront des "schimes" de comportement. On voit !
alors d'emblée que les "schimes" présentent également !
des "formes", mais de nature fonctionnelle,-puisqu'il '
s'agit d'actions. Ils comportent en outre également un
ordre cyclique, puisque les différents mouvements A, B ,
C ... portant sur les objets A', B', G* ... s'enchalnent
les uns aux autres jusqu'i un terme quelconque Z, & par-
tir duquel ils recommencent (z x z¢ —ﬂ’- A X A" —> etc.)
Mais cette reprise de Z i A peut étre Plus au moins rapi_
de (alimentation, etc..) ou différée (nidification, etc.).
Peux importe ici la vitesse de ce rythme: 1l'important
est qu'il y a rythme et qu'ainsi le schéme de comporte-!

ment soit équivalent A un cycle" 61 (p.207)}.

No que tange as formas superiores da atividade
cognoscitiva, a comparagdo com as relagdes funcionais da
estrutura bioldgica, Presentes nas formas elementares de
conhecimento nao-representativo (reflexos), nio é para
Piaget, um recurso puramente metafdrico - "Or, cette '
adaptation qu sujet aux objets de sa connaissance existe,
et n'est qu'un cas partlculler des adaptations de l'orga
nisme au milieu® (p 210). Assim como os ciclos de !
assimilagdo, no organismo, s3o acBes adaptativas de uma
estrutura organizada em relacao ao meio externo, e os es
quemas sao também agBes adaptativas na escala do compor-
tamento, também as estruturas superiores do conhecimento

(16gico-matemiticas) s3o "agcdes virtuais" dos esquemas !
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de assimilagao da inteligéncia, tao adaptativos quanto os
precedentes. Estes ﬁltimos. foram construidos a partir °
de coordenacdes de agdes, ao nivel sensério-motor que, ao
se tornarem interiorizadas e reversiveis, acabaram por se
constituir em "operacBes® nas quéis 0 equilibrio entre as

——

similagdo e acomodagdo & sempre mais estivel que o das es
truturas orgdnicas e o das estruturas de comportamento !
nao representativo (n3o-semibtico). - "Mais il faut dire?
Plus et voir dans 1l'opération comme telle une forme supé-
rieure de régulation, dont le contréle rétroactif est de-
venu réversibilité compléte et rigoureuse® {61 (p.242),
Consequentemente, "1'adaptation biologique en général,
mais que sa fonction propre est d'atteindre des formes ¢
adaptatives irréalisables dans le domaine organique, tant
par leur richesse en assimilation et en accomodations que
par la stabilité de 1'équilibre entre ces deux sous-fonc-

tions" 61 (p.215).

Regulacdo, Operacdo e Reversibilidade:

Os processos de organizacdo e adaptac3do ndo sio
mecanismos & parte sobre os quais atuam outros mecanismos
de regulagao capazes de corrigir seus erros. Eles se !
acham, ao contrario, integrados num mecanismo auto-regula
dor, capaz de prover a permanéncia da estrutura em-meio a
auto-construcao que promove. Isto nio se passa samente °*
no plano organico, mas se estende ao nivel das estruturas
cogrnitivas elementares. Por um sistema de compensacBes !
parciais (em comparag3o ds regulagSes superiores), a regu
lagdo promove a construgdo sucessiva dos esquemas, ao mes
mo tempo que lhes garante a permanéncia e a identidade.
N3o se trata, contudo, de um efeito de acumulacio gradati
va de experiéncias com o mundo fisico, ou um simples re-!
gistro de acertos e erros, mas de alguma transformagao da

estrutura 4 qual essas experiéncias sdio assimiladas, man-
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tendo certos invariantes. Dessa maneira, por ensaio e er
ro, uma agdo uma vez assimilada, modifica a seguinte. Tal
processo & o responsivel pela formagcdo do objeto permanen
te* e das constdncias perceptuais, ja no periodo sensbrio-

motor,

Mesmo assim, com o aparecimento da fung3o semid
tica, as regulagdes representativas apresentam, de inicio,
© mesmo cariter precirio de compensagSes aproximadas. Mas,
a compreensdo da limitac3o dessas compensacoes fica mais!
clara ao analisar-se a precariedade das invariincias que!
estabelece para fazer face ds transformagSes is quais a °
estrutura pode estar sujeita. Ao nivel pré-operatédrio, *
por exemplo, frente & transformacdo de uma bola de massa
em salsicha, a crianga, ainda que reconhega que dai nada'
se tirou nem acrescentou, nao é capaz de' admitir que;, em*-
ambas as formas, a quantidade de massa & a mesma. Perce-
be-se nas respostas que emite e nos argumentos que utili-
za ("tem mais massa na salsicha porque ela & mais compri-
da") que os invariantes com que trabalha (a identidade: °
nada se tirou, nem se acrescentou) ndo sdo suficientes pa
ra promover a conservagao do todo, uma vez que o Sistema!
de compensagdes utilizado n3o possui reciprocidade. Isto
fica ainda mais claro quando observamos que, a0 exagerar-
-ﬁos o comprimento, afinando a espessura da salsicha, a !
crianga procura "corrigir" o erro, afirmando ter menos !
massa ("porque ficou mais fina"), por um processo de regu
lagao cuja compensagdo exigird a passagem de uma relacdo!
para a outra, ao invés de tornd-las solidarias (mais com-
prida x mais fina = a mesma quantidade ou mais curta x !
mais grossa = a mesma quantidade) através da composicao

de duas seriagCes em ordem inversa.

A possibilidade que uma estrutura apresenta,de

* Ver capitule 5
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langar m3o de uma regulacdo que se processa através de !
compensagdes completas, seja por negac3o, seja por reci-

procidade, revela o cariter operatério que atingiu, atra
vés de coordenagdes mais amplas de esquemas e que funcio

na sempre num sistema de conjunto.

0 que caracteriza, segundo Piaget, uma opera-'
¢do, como uma forma superior de regulacio, n3o & somente
a capacidade de antecipar o resultado de uma acao, mas !
de imaginf-la em seu sentido inverso, ou melhor, de tor-
ni-la reversivel, de modo que o resultado da operagio in
versa € a operag3o nula. Se antes, em estadios pré-ope~-
ratérios, a.precariedade dos invariantes (identidade, !
constdncia perceptual), revelada através do desapareci~"'
mento de certas qualidades (a quantidade da massa, por *
exemplo) quando se altera a forma perceptuali” era uma-de --
corréncia de compensagGes incompletas, agora a reversibi

lidade engendra a conservacao¥*.

Contudo, o aparecimento das operagdes ndo ocor
re subitamente (admite etapas intermediarias) e se acha'
sujeito a uma evolugdao, num periodo de tempo que vai de
7-8 anos a 11-12 anos. Além disso, as operagdes concre-
tas encontram-se “ligadas & manipulacdo dos objetos, per
manecem sempre relativas ao seu contefido, do qual consti
tuem a estruturacdo e, portanto, ndo ocasionam uma gene-

ralizagao imediata de um conteido a outro" 74 (p.15).

Sub-Periodo das OperacOes Concretas

Cumpre agora analisar sucintamente algumas ca-

* Ver capitulo 5
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racteristicas do pensamento operatbério concreto, uma vez
que nosso estudo centralizou-se nas etapas do nascimento
das operagdes 1égicas, das suas etapas evolutivas prepa-
ratérias ds intermediirias e s operatérias propriamente
ditas. As peculiaridades desta evolug3o- poderfo ficar °
mais explicitas quando da comparagio - com 03 resultados*
obtidos e discutidos na segunda parte deste trabalho.

2.4.1.. Algumas Caracteristicashdo.Pensamento-Pré—Operatério:*

A. Egocentrismo: £ uma nog3o bastante geral na'teg
ria de Piaget e que abrange virios aspectos, com conse-! R
quéncias nas Areas intelectual, afetiva e social. Sua ¢
abordagem aqui restringe-se ao aspecto intelectual, O ¢
egocentrismo pré-operatbriq pode ser considerado como ¢
uma centracao da crianga'&§ suas préprias representacdes,
sendo ela mesma, portanto, o ponto de referéncia para to
do o conhecimento. Exemplo: neste sub-periodo, a crian-
¢a & incapaz de uma representagio grafica de um objeto *
numa outra posic¢ao que n3o a observada por ela no momen-
to. N3o sente necessidade de justificar seu raciocinio,
nem percebe inicialmente as préprias contradicBes, o que
serd gradativamente for¢ada a fazer com o desenvolvimen-

to de suas interagSes interpessoais.

B. Centragdo: O pensamento é dirigido para apenas
um traco do objeto, ao invés de relaciomar varios, com a
finalidade de compensar distorcdes. Em fase mais adian-
tada & capaz de passar da centragcdo de um esquema para °
outro, no esforgo de realigzar a "corregao®das distorgdes,

* O aparecimento da funcdo semidtica e sua evolugdo serdo
analisados no prdéximo capitmlo.



no que resulta uma compensag3o incompleta porque as cen-

tragdes se excluem mutuamente,

c. Auséncia de Conservag3o: Como o pensamento pré
operatdrio & fenomenista, limitando-se aos contornos Pi-
sicos do real, fornecidos pela pPercepgdo, as transforma-
¢Bes ndo-substanciais,pelas quais o objeto pode passar,?
ndo conservam as mesmas qualidades substanciais. |

D. Irreversibilidade: Havendo uma intima relagso*
(de dependé@ncia) entre a ac3o interiorizada e a percep-*
¢do das transformacdes sofridas pelo objetc, a acdo ima-
ginada, tal como sucede com o modelo perceptual, permane
ce sempre num Unico sentido. £ que, n3o havendo a possi

bilidade da inversdo, & impossivel voltar i premissa ini

cial, a fim de mant&-la inalterada. Consequentemente, !
nio hi também a - transitividade: cada centragdo deforma
as outras. Exemplo: a crianga & incapaz de reconhecer !
que um. objeto B pode ser, ao mesmo tempo, menor que A e

maior que €, ndo concluindo assim que A & maior que C,

2.4.2..0 Pensamento Operatdrio—Concreto: Caracteristicas Ge-

rais:

Como uma teoria molar em psicologia, o desen-!
volvimento na obra de Piaget, & analisado em termos de
estruturas organizadas, como unidades extraidas dos mo-?!
mentos de equilibrio que se sucedem no decorrer do pro-!
cesso de equilibragdo. HA forgosamente uma sequéncia in
variavel, gradual e continua das estruturas, embora as '
idades cronolégicas em que estas se constroem possam ad~
mitir variacGes individuais.

A passagem do periodo sensbrio-motor para o se



=34

guinte & marcada pela representacao dos objetés, com a !
qual a crianga trabalha, ao invés ée aplicar-se direta-*
mente & ac30. Esta caracteristica acompanha 0 desenvol~.
vimento do perfodo todo, incluindo o estidio das opera-"*
¢Oes concretas. Contudo, a diferenga que se.pode encon-
trar, entre os estadios pré-operatério e operatério, nio
€ fruto de meras caracteristicas isoladas e dominantes
do comportamento, em cada um desses sub-periodos. Tais!
caracteristicas tém sempre um significado total, na medi
da em que se referem a diferencas de organiza¢do das es-
truturas do pensamento. |

Mesmo considerando que todos os niveis genéti-
cos do pensamento tém por base a ag3o, seja real (aplica
da diretamente ao objeto), seja representada a partir de
objetos reais, seja, num“peridaO‘ulterior..uha'represen%
tacdo da representagio em que os contetidos empiricos ndo
s30 mais necessirios ao pensamento, no nivel operatbdrio!?
as acbes ganham uma coordenac3o maior, de maneira a "for
mar gsistemas de acciones cada vez mis complejos y estre-~
chamente integrados. Estos sistemas son cosas equilibra
das, organizadas, en el sentido de que una accidn puede!
anular, o bien compensar, otra accidn ejecutada con ante
rioridad; dos acciones pueden combinarse. para producir !
una tercera, etc.. . Vale decir, el sistema que estas ac-
ciones forman es un verdadero sistema, con propriedades!
estructurales definidas; es algo muy diferente de una '
simple concatenacibn o coligacién de términos Jjuxtapues-
tos" 18 (p.183).

E importante assinalar também que a operacio !
revelada no comportamento (tais como o de ¢clagsificar, *

seriar ou de afirmar invarifncias substanciais, observa-



dos em nossos experimentos), & apenas um indicio de um °*

sistema_poténcial de operacdes. Portanto, uma operacao!

nunca pode ser definida somente por suas caracteristicas
comportamentais, j& que ela ndo & a unidade com que se!
possa trabalhar. Ela supSe sempre um sistema de operﬁ-'
¢Oes conexas potenciais. Exemplificando: a resposta de
uma crianga que, em nosso experimento ne 4 (p. €5 ) so-!
bre inclusdo de classes, foi capaz de afirmar e justifi-
car-o porqué—a-classeA -(que—inclui -as sub-classes B'e C)"
é maior qwe BeC,revela uma capacidade classificatéria !
mais ampla. Ou melhor, sua resposta correta nio seria !
possivel se ndo tivesse construido no pensamento uma es-
trutura de classe como algo destacado da-configuragﬁo '
perceptual e, consequentemente, n3o pudesse operar com a
coordenagdo entre a compreensio e .a.extens3o.do conceito.__
de classe,

2.4.3. As Estruturas do Pensamento Operatdrio-Concreto:

Na investigagao da formag¢do dos processos 16gi
cos do raciocinio humano, Piaget procura estabelecer uma
correspondéncia entre as estruturas da 16gica e da mate-
mitica e as estruturas psicolégicas do conhecimento que,
em algumas partes de sua obra.chamou de genéticas ou na-
turais. Contudo, ao verificar se, do ponto de vista ge-
nético, havia esta correspondéncia, acabou por criar uma
nova estrutura a que chamou-de “agrupamento®*, extraido®
das estruturas l6égico-matemiticas (em parte do grupo e °
em parte do latice), e que n3o sdo, por sua definigio !
formal, nem verdadeiros grupos, nem verdadeiros latices!

(ou redes).

* SA0 ao todo nove agrupamentos. Algumas propriedades !
do agrupamento I (adigdo pr1m&r1a de classes) e do
agrupamento V (adigdo de reagdes assimétricas) serao '
aralisadas nOS»GaPitnlos 6 e 7.
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Ao comparar © agrupamento (estrutura genatica
"G") e as outras estruturas naturais do pensamento ope;
ratbrio concreto, com as "structures méres® (M) da esco
la de Bourbaii, apqnta entre ambos diferencas e seme-~ !
lhancas, negando—se a estabelecer qualquer isomorfismo!
entre essas duas estruturas 7 (cap.vIII). Ppara Piaget,
0 agrupamento & uma estrutura natural, ihconséiente pa-
ra o sujeito, nao formalizada e com a qual as estrutu-~'

ras M guardam uma filiacdo genética, As estruturas M~

sdo, portanto, um enlarguecimento posterior das primei-

ras.

Ao lado das estruturas de agrupamento (de !
classe e relagdes), Piaget descreve outras estruturas !

naturais do pensamento. operatbério~concreto* Refere-se, ..

por exemplo, & estrutura do grupo matemltico, no qual a
nogdo de nimero & uma decorréncia da fus3o das opera- !
¢Oes de classe e relagao, embora ndo pareca claro na !

- obra de Piaget, como isto se dA.

Cabe acrescentar, finalmente, que © desenvol-
vimento destas Giltimas estruturas & contemporaneo ao
das estruturas de agrupamento.

* Citados aqui apenas com o intuito de deixar claro que'

©0 agrupamento nao & o (nico tipo de estrutura matural '

deste sub-periodo. . -

¥




CAPITULO 3

RELAGUES ENTRE PENSAMENTO E LINGUAGEM:
LEVANTAMENTO DE HIPOTESES DE TRABALHO

Parece bastante evidente a importaﬂcia da 1in
guagem como fendmeno essencialmeﬁte hunano, Ela é. a’
principal amostra do papel do simbolo na inteligéncia '
do homem, mediador construido pelo sujeito em sua rela-
¢ao-com-o-objeto-e através do qual consolida e comunica
© seu conhecimento. Gragas a sua dimens3o sint4tica, ¢
que ao lhe propor regras de construgdo, proporciona uma
variedade indefinida de enunciados, suas possibilidades
'designadoras nao se prendem somente a signos individua-
lizados, mas a uma construg3o organizada destes. N3o °

cumpne_apenas.seu'papel.adaptativo,ao.nivelﬁbiolégicpa,w,, .

como uma via expressiva de estados de necessidade, mas®
se prolonga numa funcgdo designaddra, cujé representati-
vidade dos objetos acha-se assegurada mais e mais no qEI
senvolvimento infantil, até servir de instrumento de re

criagdc do mundo e de producdo de novos conhecimentos.

Todas essas fantdsticas caracteristicas da
linguagem levaram alguns autores a ndo distinguf-la da
inteligéncia, dos processos de resolucdo de problemasg, !
da imaginag3ao e do pensamento em geral., Assim, a inca-
pacidade linguistica (devido & surdez) estaria necessa- -
riamente associada A debilidade mental, com-a perda - do
marco distintivo entre a condigdo humana e animal. O in
dividuo portadbr de grave deficiéncia auditiva estaria,
entiao, em condicdo intelectualmente inferior i do defi~
ciente mental ouvinte e de razoivel desempenho linguis-
tico.
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Nao serd preciso lancar m3o de estudos experi
mentais para afirmar que tal conclusido n3o & verdadeira.
Qualquer pessoa que tenha tido alguma convivéncia com !
individuos surdos observa que, a despeito da auséncia !
de linguagem sintltica (quer oral, escrita ou gestual !
da lingua portuguesa)*,s3o perfeitamente capazes de in-
tegrar-se 3 sociedade, adquirem os mesmos valores desta,

engajam-se nas mesmas atividades recreativas e sio capa

zes de realizar tarefas profissionais, na maioria das ' ~

vezes, destinadas a individuos ouvintes. -

Consequentemente, cabe-nos agora indagar:qual
seria ent3o o significado da linguagem para a inteligén

cia do homem? Como atuaria e qual seria a sua verdadei

ra - fungao?-- _ )

Algumas PosicOes a Respeito do Papel da Linguagem:

Antes de levarmos a cabo a descricdo da teo-!
ria piagetiana sobre as relagbes entre pensamento e lin
guagem, da qual extraimos nossas hipbteses de trabalho,
cabe um breve relato das principais contribui¢des con-!
tempordneas, a nosso ‘ver, mais representativas do assun
to em questdo. Assim, levantaremos,- apenas,” alguns de
seus aspectos caracteristicos, principalmente aqueles !

que mais de perto interessam ao presente estudo.

Levy S. Vygotsky - A obra de Vygotsky pode °*

ser considerada como um valioso prolongamento da de

Pavlov, principalmente no que tange ao segundo sistema‘’

* N3o nos referimos aqui a linguagem mimica, cuja sinta
xe ndo corresponde a lingua que falamos.



de sinais, relacionando seu aspecto neurofisiolégico *
aos aspectos sécio-culturais de seu desenvolvimento, Seu
livro "Pensamiento y Lenguaje”, embora tenha chegado ao
ocidente com, aproximadamente,'vinte anos de atraso,per
manece atual. Trata das relagSes fundamentais entre o
rensamento e a linguagem que, no homem adulto, parecem'
estar indissociados. Embora o pensamento seja éeneticg
mente independente da linguagem, guarda com esta uma !
unidade-dialética, Escreve Vygotsky: "Cuando comenza-!
mos nuestro estudio 1o hicimos con la intencién de des-
cubrir las relaciones entre pensamiento y palabra en *
las primeras etapas del desarrollo filo Yy ontogenético,
pero no hemos encontrado una interdependencia especifi-
.ca entre sus raices genéticas. Descubrimos, simplemen-
te, que_la intima relaciénﬁque;buscébamos,gng,éqnstiza'
tuia un prerréquisifo para el desarrollo histdrico de *
la consciencia humana, sino mis bien, un producto de 1la
. misma® 86 (p.131). *...Sin embargo, seria un error con
siderar el pensamiento y la palabra como dos procesos !
sin conexién que pueden ser paralelos o cruzafse en '
ciertos puntos influyéndose mecanicamente. La ausencia
de un vinculo primario no implica que entre ellos sdlo
pueda formarse una conexidn mecédnica. La futilidad de
rmuchas investigaciones anteriores se debib en gran par-
te a la presuncién de que el pensamiento y la palabra °*
eran elementos aislados e independientes y el pensamien
86 (p.133 e
134). Conquanto a relag3o entre pensamento e palavra '

to verbal un fruto de su unién externa®

nao seja factual, ela se exprime através de um processo
"continuo de ir y venir del pensamiento a la palabra y !
86 (p.139). Para !
Vygotsky, n8o & facil estabelecer a relagio entre ambos,

de la palabra al pensamiento..."

uma vez que a estrutura da linguagem n3io & um reflexo °



-40

do pensamento e, de certa maneira, ha mais diferencas !
que semelhan¢as entre eles, Concorda com Piaget ao
afirmar que "la gramitica precede a 1la lbgica” no desen
volvimento infantil*, sendo que "la discrepancia no ex-~
cluye a la unién, sino que, en realidad, es necesaria !
para que éste se lleve a cabo" 86 (p.140),

Sugere que o desenvolvimento da linguagem na
crianga reflete o desenvolvimento filogenéticb. Evolui ~
de um estado pré-verbal para a descoberta da funcdo sim
bbdlica das palavras com as quais elabora uma linguagem!
externa, a servigo do pensamento. Em seu desenvolvimen
to ulterior essa linguagem € internalizada, transforman
do-se nas bases do pensamento humano. No estudo da gé-
nese desta .transformagdo,. critica.Piaget .quando.descre- -
ve uma fase chamada egocéntrica, em que a crianca fala®
para si mesma. Para Vygotsky, essa linguagem egocéntri
ca, embora niao vise propositaimente um destinatirio, &°
comunicativa e preparatéria da linguagem interior, com!
a qual a crianga, mais tarde, elaborari seu pensamento.
"A cierta edad el lenguaje social del nifio se encuentra
dividido en forma bastante aguda en habla egocéntrica y
comunicativa. (Preferimos utilizar el término comunica-
tivo en lugar de la forma de lenguaje que -‘Piaget llama?
socializado, pues considera que ha sido otra cosa antes

de convertirse en social). Desde nuestro punto de vis-
ta, las dos formas, tanto la comunicativa como la ego-*
céntrica son sociales, aunque sus funciones difieran® .
", ..El lenguaje egocéntrico, extraido del lenguaje so-'
cial general, conduce a su debido tiempo al habla inte-

* No sentido de que a crianga adquire bem cedo uma lin-
guagem fluente, antes de atingir a capacidade de ope-
rar logicamente. .




riorizada que sirve tanto al pensamiento autista como !

al simbdlico". 86 (p.35).

A.R.Luria -~ Como continuador da obra de '
Vygotsky, Luria procurou desenvolver controles experi-!
mentais sobre o papel da fala na formagdo dos processos
mentais, procurando vincular seus estudos sobre a neuro
linguistica ao aspecto regulador que a linguagem tem so
bre o comportamento.- Em um estudo- sobre-a evolugao—da— -
fungdo reguladora da linguagem, indaga se o fato da cri
anga conhecer, por volta dos dois anos,um grande nimero
de palavras,seria suficiente para afirmar que "la fonc-
tion régulatrice du langage est-elle ici, i cette étape,
aussi solide que sa fonction signifiante nominative? Le
mot prononcé peut-il toujours, d'une facon suffisamment
certaine, régler les actes de l'enfant?" 84 (p.178).-'
Luria e seus éolaboradores observaram que, quando se pe
de a uma crianga de dois anos que pressione uma sefinga
de borracha, ela o0 faz continuadamente sem ter condi- !
¢Ses de controlar a freqkéncia com que pressiona. Aos
trés anos é capaz de aprender a pressionar somente duas
vezes, desde que cada pressdo seja acompanhada de uma !
vocalizagdo especifica, seja um som qualquer'ou as pala
vras "um®", ®"dois®. Para Luria, o comportamento da cri-—
anca aos dois anos tende a uma estereotipia motora. Aos
trés anos, o que se observa é a predominincia dos aspec
tos fonéticos sobre os seminticos no controle do compor
tamento. "Si la fonction signalisatrice du langage no-
minatif direct se forme dés la fin de la seconde année,
le rfle régulateur du langage déterminant des liaisons’

préliminaires plus complexes (ou, comme disent les phy-

siologues, des liaisons "pré-motrices") lesquelles pré-

cédent 1'action et 1l'organisent 3 1l'avance, est considé



rablement en retard et son développement occupe entidre-.
ment la troisiéme année et une partie de 1a quatrié- ¢

me", 84

(p.183). como se pode ver, o desenvolvimento !
do papel regulador da linguagem & lento e bastante.com -
Plexo. Do momento em que este pPassa para o dominlo se-~
mdntico e se torna visivelmente pPredominante, " le '
recours du discours extérieur devint superflu et 1l'effet

régulateur passe au systéme des liaisons intérieures con-

tenues-dans ‘le ‘mot-(programmes)- qui avaient déji commen-

cé a exercer leur influence élective sur 1'orientation
des réactions motrices ultérieures de l'enfant. C'est ce
systéme de liaisons abregées nées du langage intérieur ‘!
qui constitue le plus haut degré de régulation du compor
tement, celui qui caractérise 1'homme". 84 (p.109).
Luria, portanto, di e§pecia1 relevo ao papel da !
linguagem no desenvolvimento mental, acentuando-o ainda?
mais, em um trabalho no qual relata as observagoes que
realizou com duas gémeas encontradas em estado de isola-
mento 41 » afirmando que: "Language, which incorporates
the experience of generations or, more broadly speaking,
of mankind, is includal in the pProcess of the child's '
development from the first month of his life. By naming
objects, and so defining. their comnections and relations,
the adult creates new forms of reflectlon of reality- in
the child, incomparably deeper and more complex than tho
se wvhich he could have formed through individual experi-

ence*., This whole process of the transmission of know -

* em 0p051gao flagrante a teoria de Piaget, que da maior
importancia a formagao de esquemas de agao, quer ao ni
vel sesbrio-motor, quer ao nivel representativo, do !
que ao constrangimento social da linguagenm, para a for
magdo dos processos lbgicos do pensamento,
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ledge and the Formation of concepts, wvhich is the basic
way the adult influences the child, constitutes the cen-
tral.process of the child's intellectual development. !
If this formation of the child's mental activity in the
pProcess of education is left out of consideration, it is
impossible either to understand or to explain causally'

any of the facts of child psychology", 41 (p.11).

Noam Chomsky - Embora o objetivo da linguistica se

ja focalizar a linguagem como um conjunto acabado de elo
cugbes, ao invés de examina~la ‘do ponto de vista do com-
portamento do individuo falante, a explicacao linguisti~
ca contribuiu de maneira valiosa Para a elucidacao dos *
Processos de elaboragdo do comportamento linguistico. ¢
Isto, partlcularmente diz respe1t0 a teoria 11ngu15t1ca

de Chomsky.

A observagao da linguagem de uma crianga que est3!
comecando a aprender a falar, demonstra o quao rapidamen
te adquire a lingua materna, nao sb quantltatlvamente !
(aumento de vocabulario) quanto a capacidade de variar !
construgOes verbais, utlllzando-se de sentengas que ja-
mais ouviu, Conseqfientemente, a aprendizagem de uma lin
gua é a aprendizagem de uma gramatica gerativa e "portan
to, representa o conhecimento que o falante-ouvinte tem

de sua lingua. Podemos empregar o termo gramatica de !

uma lingua ambig®amente, com referéncia nio apenas ao co

nhecimento internalizado e subconsciente do falante, mas
também & representacio que o linguista profissional Ffaz
desse sistema de regras internmalizado e intuitivo ". !

"...Podemos, com efeito, considerar a gramitica interna-
lizada por cada ser humano normal como uma teoria de sua

lingua. Essa teoria di4 uma correlagiio som-sentido para’
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um namero infinito de sentengas..." o, Em terros for-
mais, portanto, podemos descrever a aquisicao da lingua
gem pela crianga como uma variedade de construgao de
teoria. A crianga descobre a teoria de sua lingua com
pequena quantidade de dados dessa lingua. N30 sbé a sua
teoria da lingua tem grande valor preditivo, como tam -
bém permite & crianca rejeitar grande parte dos pré -t
prios dados sobre os qﬁais a teoria foi construida. A
fala normal consiste, em grande parte, de'fragmentos 0!
inicios interrompidos, misturas, e outras distorcdes !
das formas ideais subjacentes. E no entanto o0 que mos-
tra o estudo do uso amadurecido da linguagem é que, o
que a criangca aprende, é a teoria subjacente ideal", 15
(P.35 })* Segue afirmando que esta aprendizagem ocorre !
sem nenhum treino especifico, "numa fase em que nao é
capaz de grandes desempenhos intelectuais em mﬁitas ou-
tras dreas, e que essa realizacio & relativamente inde-
pendente da inteligéncia..." (p.36), ao que parece, enm
conformidade com os achados de Piaget sobre a aquisicdo
tardia das operacdes lbégico-concretas aos 7-8 anos,quan
do a linguagem ha muito ji se acha bastante desenvolvi-
da.

A teoria de Chomsky, ao investigar a linguagem
como um sistema de regras ao invés de uma composigao de
elementos, oferece férteis hipdteses para a pesquisa
dos processos de aquisicdo da'linguagem. Sugere, por
exemplo, a existéncia dos "universais linguisticos",que
tornam possivel o uso de uma gramatica gerativa (descri
ta anteriormente)}, criadora de novas senten¢as dentro !

de um sistema de regras internalizado pelo falante. Con

* "A Linguagem e a Mente".
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ceitua o estudo destes universais como deuma gramitica !
universal que revela a "natureza das faculdades intelec
tuais humanas", procurando "formular as condicOes neces
sérias e suficientes que um sistema deve satisfazer pa-
ra se qualificar como uma lingua humana potencial, con-
digdes que ndo s3io acidentalmente verdadeiras com rela-
¢ao as linguas humanas existentes, mas radicam antes na
"capacidade de linguagem" humana, e assim constituem a
organizagao inata e que conhecimento da linguagem surge

14 (p.43, 44), Como uma

com base nessa experiéncia®
camada mais profunda, ela & explicativa de toda 'a gramé
tica particular de cada lingua, e seria também explica-
tiva da natureza do conhecimento humano - "Uma vez mais,
afirma Chomsky, vejo pouca razio de duvidar que o que é
verdadeiro no campo da linguagem nio o seja em outros ‘!

15 (p.42).

Deixando de lado esse carater epistemolédgico ,
resta indagar sobre quais operagdes bisicas repousam as
possibilidades gerativas de novas sentencas gramaticais
de uma lingua, ou seja, sentencas passiveis de serem !
compreendidas pelos falantes desta mesma lingua. Para
Cnomsky, em primeiro lugar & preciso distinguir na sen-
tehga sua estrutura superficial, como uma organizacdo *
de locugdes associadas ao sinal fisico (representacdes'’
fonéticas), através do qual se manifesta, e a estrutura
profunda subjacente a superficial, n3o diretamente re -
presentada pelo signo linguistico e, por isso, mais abs
trata. Dessa forma, nem sempre a sintaxe da estrutura’
superficial de wma sentenga revela a estrutura profundé,

que lhe pode fornecer o verdadeiro sentido semintico, !

* TIbid,



~46

(apesar de que "os aspectos da estrutura superficial s3io
também importantes para a interpretagio semantica") 14
(p.79). Assim, duas oragdes podem ter a mesma estrutura
sintatica superficial, mas apresentar flagrantes diferen

¢as em suas estruturas profundas. Exemplo: 15 (p.33).

(a) - I expected the doctor to examine Joﬁn.

(b) ~ I persuaded the doctor to examine John,

A semelhanga ocorre na.estrutura. superficial,.'.
sendo sua estrutura profunda bastante diferente, revela-

da na operagdo gramatical de passivisacio:

sl— I expected John to be examined by the doctor (o senti-
do ai é conservado ).
8y~ I persuaded John to be examined by the doctor (o senti

do foi alterado).

A conservagdo do sentido (em sua estrutura pPro
funda) na 22 oragao (b), implica qué a passivisacao re -
caia sobre a 12 sentenga, mantendo a 23 (engastada) in-
tacta, uma vez que o objeto da 12 sentenca (doctor) & °

também sujeito da 22 e deve ser assim mantido.
- "The doctor was persuaded by me to examine John".

Gramaticalmente esta sentenca tem um sb sujei-
to: sujeito gramatical - "doctor" (estrutura superficial)
Em sua estrutura profunda é formada por duas sentencas e

cada qual com seu prdprio sujeito 1égico.

- Sujeito 1bgico de §, - "me".

- Sujeito 1bgico de S, = "doctor".

Ndo é objetivo deste trabalho descrever o in -
trincado sistema de regras que compdem o que Chomsky cha
mou de "gramitica transformativa"™, Basta, contudo, que'!

se saiba que as transformagdes gramaticais tornam possi-



‘veis a variagao de operagdes e a construcio de diversas
seqliencias de operagoes linguisticas e s3o responsiveis
pelas ligagdes entre a estrutura profunda e a estrutura
superficial, conforme a descrigao do paragrafo imediata
mente anterior. Tais operagoes formais estio preséntes
na construgcdo de sentengas gramaticais de qualquer 1lin-
gua, embora a camada éuperficial produzida seja bastan-
te diferente uma da outra. Uma gramitica transformati-
va, para Chomsky, deve ser entendida como um sistema'gg.
ral capaz de explicar a estrutura de todas as linguas °
particulares e, por-outro lado, suficientemente restri~-
tiva, a ponto de explicar nio sb as sentengas gramati-*
cais de uma lingua, mas a exclus3o de sentengas n3o gra

maticais ou teoricamente impossiveis,

Tudo 0 que descrevemos até agora, desemboca '
na importante conclusio de que, para Chomsky, existiria
uma organizagdo inata da "faculdade de linguagem" que °
determina os tragos universais, certos principios 1lin-?
guisticos que escapariam a uma explica¢3o empirista, se
gundo-a qual o fato de os seres humanos disporem do mes
mo aparelho perceptual e fisioldégico que lhes permite !
pPerceber as mesmas propriedades dos objetos do mundo £1
sico, determinaria propriedades formais semelhantes na
constituigcdo de todas as linguas humanas. Ao contrério,
para Chomsky, esta faculdade seria inata e traria consi
go um certo nimero de principios restritivos, capazes '
de levar a crianga muito rapidamente a completar os ¢
fragmentos da lingua que ouve (uma vez que nio & neces-
sério ouvir todas as sentengas possiveis de uma lingua’
para faléd-la fluentemente), e de predispé-la ao aprendi

zado de qualquer lingua natural.



Como afirmémos anteriormente, a teoria de ¢
Chomsky é bastante rica de sugestSes para a pesquisa'ex-
perimental,principalmente no que tange i competéncia 1in
guistica (ou faculdade de linguagem) e as implicagles !
psicolégicaé das relagles entre pensamento e linguagem, !
Embora ndo tenha sido nosso intuito testar expérimental—
mente as hipSteses de Chomsky, muitas das perguntas que!
nos ocorrem sdo particularmente fiteis, n3o sb na coloca-
¢do preliminar do. problema, como.nas conclusdes a-qﬁe-se-
pode chegar a partir dos resultados de nossos experimen-

tos. N3o serd, portanto, demais inumeri-las.

A - Se o0s principios restritivos que compdem a compe -~
téncia linguistica do individuo falante e que orientaram
todo o processo da aquisicdo de sua lingua materna sao !

inatos, estariam:eles presentes na-linguagem-mimica-dost.- - -

surdo-mudos? Que papel desempenharia a substituigdo de
um significante sonoro, por um significaﬁﬁe gestual na !
sintaxe da linguagem mimica? A impossibilidade de ouvir
e aprender lingua dos falantes implicaria em alguma dife
renga essencial na estrutura profunda desse tipo de 1lin-~
guagem?

B - As ligagBes entre as estruturas de superficie e !
' profunda de uma lingua, sofreriam alguma evolugcdo, mesmo
apbs a aquisic3o de uma linguagem fluente por volta dos
quatro anos de idade, ou o fato de uma crian¢a dominar a
lingua materna, criando novas sentencas gramaticais, re-
velaria uma estrutura profunda de linguagem idéntica a
dos adultos?

C - Teria a estrutura profunda da linguagem algo a ver
com as estruturas mentais dos esquemas e das operagbes !
da teoria de Piaget? A evolugdo da primeira teria algqu-

ma relagdo com a evolugdo das segundas?
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to perceptualmente ausente, apenas o seu reconhecimento,

Exemplificando: Quando um bebé&, ainda no pri-
meiro més procura o seio logo que & colocado na posig3o!
de mamar, esta posi¢3o & um indicio do que vem depois ,!
cuja assimiiagéo e acomodagao ac esquema explicam uma !
confirmagdo da experiéncia*. E ainda: "...quando se ¢
constitui cerca dos 9-12 meses, o esquema do objeto per-
manente, h&, sem diévida, procura de um objeto desapareci
do, mas ele acaba de ser percebido, e corresponde, por -
tanto, a uma agdo ja em curso, e um conjunto de indicios
atuais permite encont:c‘é.—lo"..']2 (p.50).

O aparecimento da fungdo semibtica implica na
utilizagd@o de um significante que &, para o prdprio indi
viduo, diferenciado do seu significado. Essa diferencia
¢3o vai desde a relac3o de Parentesco ou semelhanca que
0 significante guarda com o significado ou da aderéncia!
que o signo (o nome) tem com a coisa significada (o nome
estd guardado dentro da coisa, ou & um atributo da coOi-
'sa). até o uso de signos arbitrarios designativos, ndo
mals de exemplares-tipos da colegdo pré-conceitual 68 ’
mas de conceitos de classe de objetos, os quais dependem
da coordenagao entre a extensio e a compreensdo para !
que esse nome (signo) se refira a uma classe verdadei- !

rax#,

Portanto, como o aparecimento da fungio semib-

* A essa estabilizacao, que outros autores chamam de °
"reflexo condicionado®", Piaget nega o carater de ele-
mento psicoldgico subordinando-o a ggtalidades organi
zadas dos esquemas de assimilac3o. (p.125 e ss.).

*¥* O conceito de classe sera analisado no cap. 6
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tica coincide com a aquisigdo da linguagem, o uso dos
signos coletivos da lingvagem n3o é uma garantia de que’
0 significado que a crianca lhes atribui seja o0 mesmo !
significado conceitual que, muito mais tarde, emprestaré
as palavras. Dessa forma, a func3o semibdtica sofre uma °
lenta evolugao, em estidios e sub-estidios preparatbrios
e intermedidrios das operacBes 16gico~-concretas, através
da formagdo e da coordenagdo de esquemas representativos
da agdo, dos quais a linguagem seria seu reflexo. "Mas,
ao lado da linguagem, a crianga pequena -menos socializa
da que a de 7-8 anos e sobretudo que o préprio adulto -~
tem necessidade de outro sistema de significantes, mais!
individual e mais "motivado": os simbolos, cujas formas!
mais correntes na crianga pequena se encontram no jogo !
simbdlico ou de imaginagdo. Ora, o jogo simbdlico apare
Ce mais Ou menos ao mesmo tempo que a linguagem, -inde -
pendente dela, - desempenhando importante papel no pensa
mento das criangas, a titulo de fonte de representacdes’
individuais (ao mesmo tempo cognitivas e afetivas) e de
esquematizagao representativa igualmente individual® 70
(p.84). No simbolismo individual, o significante vai-se
tornando cada vez mais diferenciado, destacado da ac3o !
(e ndo parte dela como o indice, no periodo sensério-mo-
tor), capaz de representar elementos perceptualmente pPre
sentes ou evocar o0s ausentes através de vaArias formas de
comportamento simbdlico. Piaget, distingue, ao lado do
jogo simbblico, outras vias de manifestac3o do simbolo !
individual:

A - Imitag3o diferida - "A imitag30, em primeiro lugar,
é uma prefiguragdo da representagdo, isto &, constitui °
no decurso do periodo sensbrio-motor, uma espécie de re—
presentacao em atos materiais e ainda n3o em pensamen -'

gon, 72 (p.53). A imitacdo diferida n3o é wma imitac3o
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do modelo na prescenga dele ou uma continuagac do modelo !
imitado quando este desaparece, mas uma imitacdo que re-
quer uma evocagao do modelo algum tempo apds a sua desapa
rigdo. Frente a uma nova cena, a crianga que a assiste !
sem reagao, pode imiti-la bem mais tarde e sua imitacao !
serd um significante diferenciado da cena a que assistiu.
Cabe acentuar que para Piaget, todos os tipos de simbolis
mo individual sdo derivados da imitac3o - "Esta &, portan
to, um dos possiveis termos intermediirios entre condutas
senso-motoras e condutas representativas, sendo natural-'
mente, indeﬁendente da linguagem, se bem que sirva para '

- ]
sua aquisicaot 7 (p.85).

B - Jogo simbblico - Inicialmente o gesto imitativo re-
duz-se a agaoc de um "esquema atribuido 3 conduta do pro- !
prio sujeito, Por outras palavras, a crianga limita-se a
fazer de conta que exerce uma de suas agdes habituais, !
sem atribui-las ainda a outros nem assimilar os objetos !
entre si, como se a atividade de uns fosse exercida pelos
outros", ?9 (p.157). O gesto & representativo de uma !
agao do sujeito: a crianca finge que dorme. Depois a cri
angca atribui aos objetos a acdo, transformando simbolica-—
mente os objetos em outros: a crianca faz dormir o boneco

ou cozinha pedrinhas como se estivesse cozinhando comida.

C - Imagem mental - Trata-se de uma imitac3o interiori-
zada que serve de significante simbdlico do objeto ou das
acSes, uma vez que se libertou da percepcio direta e se!
transformou em cbdpia ativa e resumida do objeto. "Assim,
a imagem n3o é o prolongamento da percepcio como tal, mas
da atividade perceptiva a qual & uma forma elementar de !
inteligéncia que deriva, ela propria, da inteligénecia sen
sério-motora caracteristica dos dezoito primeiros meses !
de existéncia. Ora, assim como as acomodacdes dessa inte

ligéncia inicial constituem a imitagcdo sengbrio-motora, !




tanbém as accnndandes.da atividede perceptiva constituem
a imagem, que verdedeiramente &, pois, uma imitacio inte
riorizada. £ por isso que, no nivel da fase VI da inte-
ligéncia sensdério-motora,a imitas3o diferida, que & devi
da A atividade interiorizada dos esquemas, prolonga-se !
ja diretamente em imagem. Quando a atividade perceptiva
se integra nas formas conceptuais da inteligéncia, a ima
gem ndo & entdc submetida por forca dessa mesma ativida
de e reencontra a sua conexio com formas superiores de !
imitagdo vinculadas a essa inteligéncia conceptualiza- !
da." o (p. 100).

Ao lado do simbolo e de todas as formas de !
simbolismo individual j& descritas, a fungao semidtica é
responsavel pela formacdo de outros significantes, que
sdo signos coletivos da linguagem, adquiridos pela imita
¢ado de modelos exteriores, e portanto, arbitrarios, mas
que sao submetidos a mesma evoluc3o da inteligéncia re -
presentativa. *“Nem a imitag3o, nem o jogo, nem o dese -
nho, nem a imagem, nem a linguagem, nem a memdria... se!

desenvolvem ou organizam Sem O socorro constante da es -

truturagao da prépria inteligéncia®, 72 (p.85).

Dessa forma, a linguagem também evolui da for
macdo de esquemas verbais, intermediirios entre os esque
mas da inteligéncia sersério-motora e os esquemas repre -
sentativos. Os primeiros esquemas verbais s3o, na verda
de, semi-signos - "Aliés; as palavras utilizadas pela !
érianga para designar esses esquemas sao, elas prdprias,
intermedidrias entre significantes simbdlicos ou imitati
vos e verdadeiros signos". >3 (p.281). Conservam cer -
tas caracteristicas dos esquemas de agao sensdrio-motores,

na medida em que sdo cada vez mais generaliziveis a '
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agées cada ver mais numarosas que se podenm aplicar aos !
objetns.  Assin, “aneau" designa nao sb o cachorro que !
pela primeira vez a crianca viu iatir, mas qualquer ou -
tro bicho; pode gencralizar-se até designar qualquer obje
L0 que se movimente: um carro, um trem ou ao proprio do-

no do cachorro ‘que viu latir inicialmente.

Contudo, a simples aquisic3o de uma linguagem
dinamica e criativa, que ocorre rapidamente de 2 a 4 !
anos apbs aqueles primeiros esquemas verbais, n3o repre-
senta um salto 4o semi-signo para o conceito propriamen-
te dito. A palavra que, ent3o, comeca a funcionar como!
um signo (nao como uma parte do ato, mas sua evocacao) ,
designa conceitos aparentes oﬁ pré-conceitos gue se colo
cam a meio caminho entre a generalidade e a individuali-
dade dos elementos que os Fformam — a érianga que, ao' '
sair a passeio, vé virias vezes a lua, nzo sabe dizer se
viu a mesma lva ou varias luas. Em wn segundo estadio
(de 4 a 7.8 anos), hi um progressivo aumento da capacida
de conceitual, no sentido de que, de posse de um pensa -
mento nao totalmente simbbdlico (semi-simbdlico ou intui-
tivo), os pré-conceitos ganham maior generalidade. ...
A intuigao, incidindo, essencialmente, sobre as configu-~
ragtes do conjunto, e n3o mais sobre as figuras simples,
meioc-individuais, melio-genéricas, conduz a um rudimento!
de 1bgica, mas sob a forma de regulacdes representativas
e nao, pois, de operacoes™, 72 (p.170).

| Do estudo da Formagdo e evolucdao do simbolo e
de um sistema coletivo de signos que constitui a lingua-

gem verbal, Piaget conclui que:

A =~ O pensamento precede a linguagem, na medida em que

as aquisigdes linguisticas, apesar de amplificarem as ‘!
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possibilidedes de cvocagdo de situacBes nio atuais, sdo!
solidirias a cvolugio das estruturas da inteligénecia nes

se periodo, e ndo sio a fonte do pensamento.

B ~ A linguagem, por si sb, n3o & capaz de engendrar !
conceitos ou transmitir estruturas operatdrias, embora !
contenha as palavras referentes as nogoes de classes e
relagbes, e expressdes que svgerem essas operagbes. “Em
suma, uma transmissio verbal adequada de informacbes re-
lativas a estruturas operatérias, sd & assimilada nos ni
veis em que estruturas s3ao elaboradas no terreno das !
agBes mesmas.  ou das operacdes como aéaes interiorizadas,
ela n3o cria nem transmite essas estruturas totalmente !

. . . . . L. 65
feitas por via exclusivamente linguistica". (p.110).

C - A crianga surda, impedida de realizar o aprendiza-
do natural dos signos coletivos da linguagem oral, apre-
senta todas a2s outras manifestazdes da evolucdo da fun-!
¢aoc semidtica e chega & formacio de signos gestuais cole

ocializacao e gue sendo uvma lingua-'

n
)

tivos, pela via de
gem comunicative e adaptada, nic-ludica, procede, mais !
iretamente do que a2 linguagem articulada, da imitacdo !

d
diferida e do jogo simbdlico. Pesquisas experimentais !

.

ealizadas com tais sujeitos* demonstram que o nivel ope

ratdrio—concreto & atingido, quase sem Giferenga nas oj

|0

' ragdes da lbgica de classe e relacdes,e com um atraso de
1 a 3 anos na aquisi¢do da conservacdo de quantidades Fi

sicas.

D - No que tange as operacgdes formais, a linguragem pa-
rece desempenhar um papel necessario, mas n3o suficiente,
uma vez que elas, ao trabalharem com hipdteses organiza-

das em proposicOes, nZo impdem sua atividade diretamente

* descritas em capitulos subsequentes.
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~08 obJetes.  Corildo, o oa ce s de LGS opcraciées Jdo--
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;2 ser buscoda SPLca A Livnelsea (no pPeriodo 2.nsoério .-

wotor, 2 na wotelonacio de achos) "elas a nilrapassan !
TAlEmt, no seatido e me a5 pstiuturas oparatdeias pro-
prsicionais constituen, mesmohqe sua elaboragdo repousa!
sobre condutas verbais, sistemas relativamente complexos
n&o inscritos a titulo de-sis{emas na linguagem mes - !

mat, 66

(P.110). 4ssim, as op”ragoes formais também

nao sdo transmitidas pela llngv:ncm ou pela simples !

aquisigao de uma sintaxe compleXa, mas o us0 desse ins
trumento possibilita a'pré~c0ffe¢80 &e Crros e uwne ¢sti-
mulacac poderosa para a eGucagdn do pensamento. Fortan-
to, "é pois nza dir recao do um Func1onamento comum e de !

ui2 Fonte probabilista comun q“° poderiamos conceber a !

Algumas pesquisas piagetianas sobre as relacoes entre

pensamento € iinguacem.

Grande parte das Desqu1sas a ”ESPEltO das rela
cOes entre pensamento e llncuagem, de orientagao tebrica

piagetiana ou nao, tém sido reailzaoas Com suleitos sur-

[pB

os, COm acentuada def 1c1=rc1a linguistica. Como algu
mas gestas pesguisas serdo descritas e analisadas em ca-
pituvlos subsequentes, limitar-nos~emos aos estudos nos!

i

quais a influéncia da linguagem & observada através de

procedimentos experimentais aplicados a individuos ouvin

—
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"Dxvelom s atal Fsyoholinguisiy? (p.315~335),Hermina
Sinclair- de- Uvart descreve uwa Pesyuisa realizada pela
autora e por R. Inhelder (1967 )x%, na qual objativaram in
vestigar dois problemas bisicos a cerca das relaces en-—
tre pensamento e limguagenm, do ponto de visfa genético

“"{a) to see stether the profeund modification that occurs
in the child's thinking with the constitution of the ¢
first concrete cperations is parallelad by a linguistic"
deveiopment: (b) if the answep to(a) ware in the affir-?
mative, to determine vhether a Cnild wko still lacks a °*
certain concept or operation would show operatory pro- !
gress after kaving undergone verbal training aiming to °*
rake him acquire expressions used by children who airea-

-~

. . . 7 e e o -
Sess the concept in question®., (p.z22). vytiii
b
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i)

Zandc provedimentos piagetiaros, conservagdo de liguido!
e Seriagao, separaram & amostra em grupos de criangas,
de acordo com suas respostas cliassificados como: de n3o-
conservacao, de conseréagéo. Submeteram ent3o estes gru
PCSs & tarefas n3o relacionadas as exteriéncias sobre con
Servagao, ras guais tencionavam'ekplorar a capacidade !

verbal dos sujeitos no uso de termos referentes a grande

2

(2]
N

invariavelmentre utilizados pelos sujeitos nas respos
! . -
tas aquelas tzrefas pilagetianas. Assim, gapresentavam ¢

ao0s sujeitcs pares de cbjetcs ou dois conjuntos de obje-

tos pare seren cqmparados um ao outro {(lapis longo e fi-

* A descrigao de lestudo relativo a aspectos figurativos'
e operativos em criancas disfasicas pode ser encontra-
da & p. 130 [ -

¥ Pesquisa citada em descrig3o sucinta também i pP. 84

-
n

|
|
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o e outro cnpr? 7 gJrosso; uﬁ conjunto de duas bolinhas?
e outro de quatyo polinhes), indagando qual era o 1apis’
mals fino e compridb ou gual era mais curto e grosso; !
qual conjunto tinha mais bolinhas, ou qual tinha menos. !
Concluiram, nesta primeira parte do experimento que:

a) 70% das criaﬁgas que deram respostas de conservacao ,
usaram grandezaé vetoriais (mais, menos) para descrever'
quantidades con%inuas (bolas de massa) e 100% para guan-
tidades descontinuas (bolas de gude). Keste mesmo grupo
100% das crianggs também usaram grandezas escalares colo
cadas aos paresfapostos adequadamente (grande/pequeno) ,
(fino/grosso, e%c..). E mais: 80% foram capazes de des-'.
crever as duas éiferengas em duas sentengas, coordenando
as duas dimens3és, através do uso de grandezas vetoriais
("e curto,~mas_§ mais .grosso; aquele.é mais comprido, !
mas é.mais fino@).

b) Das criangas;que emitiram respostas de nac-conserva-'
cao, 90% usaram&grandezas escalares (muito/poucec), 75% !
utilizaram termos indiferenciados para indicar as duas !
dimensOes diferentes: grosso (para indicar iongo e parea!
indicar grosso){oﬁ pegqueno. (idem - para curto e fino), E
ainda, 90% descgeveram somente uma dimens3o ou usaram 4
sentehcas menciornando uma dimens3o de cada vez para cada
par de objetos 6neste lépis é longo, © outro é curto, es

te 1apis (o primeiro) é fino, o outro é grosso").

Na seéunda parte do experimento, as autoras °

tentaram ensinéﬁ as criangas do grupo de n3o-conservacgao,
L

as expressoes usadas pelas criangas do grupo de conserva
¢30, ou seja: termos comparativos das grandezas vetori-f
aié. termos diferenciados para cada tipo de dimensdo e
sentencas descritivas de diferengas coordenadas de duas'
dimensdes. Apé% o treino verbal,tentaram novamente o0 ni

vel operacional da nogdo de conservagaoc.As auttyes dxervaranm



0s seguintes resultados:

a - & ficil ensinar i crianca que ndo atingiu a ‘conser
vagao, termos diferenciados para a comparagao das di-'
mensdes (ou seja usar longo/curto, grosso/finoc ao in-!
vés de grande/pequeno somente). E um pouco mais difi-
cil a aquisic3o de comparativos "mais® e "menos", ofe-
recendo mais dificuldade ainda a aquisi¢c3o de senten-!
¢as indicativas de uma estrutura de diferencas coorde-
nadas (curto mas & mais grosso, longo mas é mais fino).
E somente 10% dos que conseguiram aprender uma dessas’
expressﬁés apreséntaram conservacao no segundo teste ,
ou seja: passaram da nao—conservagao para a conserva -
¢ao.

b - Mais da metade deste grupo‘(nao-conservagso) alte-
raram o tipo de resposta do 1¢ para o 2°¢ teste de con-
servacdo, apbs © treino verbal. Passaram a notar co-!

varifincia de dimensSes (nivel do 1iquido mais alto em
vaso mais estreito), contudo continuavam afirmando a

nao—conservac3o.

Destes resultados as autoras chegaram as se
guintes conclusdes:
a) Ha uma ligagdo maior entre a aquisicdo de estrutu-!
ras sintaticas (grandezas vetoriais: mais, menos, tan-
to quanto,efc) e’ as operaéﬁes l6gicas do que entre
termos léxicos {grandezas escalares: grande, pequeno ,
pPouco, muito,etc) e équelas operagoes.
b) Assim, os escalares sio facilmente aprendidos e usa

dos na fase pré-operacional, e os vetores embora com-"!

Preendidos pela crianca quando aplicados a situacCes !

simples, sb sSo_empregados correta e freqtlentemente !

quando atinge o nivel operatédrio.

c) O treino verbal apenas desperta a atengao da crian-
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¢a para os aspecLos importantes do problema apresentado
na transformagdo da forma dos liquidos. A crianga é ca
paz de expressar a covaridncia de dimensGes, mas ndo !
afirma a conservag3o,

No citado trabalho, a autora , Hermina '

Sinclair-de-Zwart, ao propor uma possivel teoria da !

aquisigao da linguagem do ponto de vista da teoria ge - °

ral do desenvolvimento de Piaget, discute o carater ina
to da linguagem segundo Chomsky, para quem a exigéncia'

de situacles da vida real para a aprendizagem da lingua

gem, n3o afeta a maneira pela qual a linguagem & adqui-

rida. A autora discorda afirmando: "In our view, howv -

ever, the way in vhich sensorimotorschemes, coordinated

into practical_gro?ps,tbecome transformed into. opera--%

tion would determine the manner in which the linguistic

1
structures are acquired". 7 (p.333).

Apresenta resultados parciais de uma interes
sante pesquisa que parece contradizer a hipdtese inatis
ta de Chomsky. Assim & que procura investigar como a
crianca interpreta e decodifica, atuando sobre os obje-
tos, determinados tipos de sentencas. A criancas de 4°
anos e meio sEo'entregues colegdes de objetos (bonecas,
carros, esponjas, bolinhas etc), solicitando qﬁe 0s no-
meiem e que falem alguma coisa a respeito deles. Logo!
apbs se solicita que a crianca represente nos ocbjetos ¢
as agbes sugeridas em diversos tipos de sentencas e, in
versamente, © experimentador'representa uma a¢ao nos !

objetos solicitando que o sujeito descreva o que aconte

ceu. As sentencas empregadas sio do tipo "reversivem?

- PG DT e P TN - .
(Pedro lava Jo3o) ou irreversivel.(Pedro lava seu car -

ro) e do tipo voz passiva (Pedro & lavado por Maria ou!

.

.




o carro é lavado por Pedro). Para este Gltimo tipo, o ex
perimentador faz Pedro lavar seu carro e solicita que a!
c}ianga inicie a sentenga que descreveri a agao por: "Q!
carro..." Todas as sentengas da voz passiva, nesta idade,
sdo decodificadas como atos reciprocos,Ex: "“Pedro & lava
do por Maria®™ é representada nos objetos como Pedro e
Maria lavando-se reciprocamente. Em todas as descrig¢odest
em que se solicitou que a crianca comegasse pelo objeto ¢
no qual se praticou a agdo encontram-se as seguintes sen-
tencas:
Em lugar de "Pedro é lavado por Maria® apareceu

"Pedro e Maria se lavam um ao outro", ou

"Pedro lava Maria®, na voz ativa,a autora des
creve também curiosas re5poétas‘de crianga, alegando a im
possibilidade de comegar por “Pedron, porque & "Maria !

quem lava",

0 que se pode observar pelos poucos dados des-
critos, embora a autora nao mencione explicitamente tal !
conclusgo; é a incapacidade da crianga em lidar com o su-—
jeito 16gico de tais sentengas, mantendo-se presa ac su-!
Jeito gramatical (no caso, "Pedro & lavado por Maria® & ¢
interpretado nos objetos quando a crianga faz Pedro lavar
Maria), fazendo permanecer Pedro como sujeito da acao ou!
acrescentando outro sujeito além de Pedro ("Pedro e Maria
se lavam um ao outro®”). Parece que 0 que importa i crian
¢a desta idade & a proximidade espago-temporal das pala~!
vras {dependéncia do dado perceptivo imediato) na compre-
ensdo da estrutura da sentenca, determinando sua rigidez’
e a nao-conservacao de invariantes nas transformacdes que
a estrutura pode sofrer. Arriscamo-nos a concluir que '
talvez, isto seja fruto das compensagdes incompletas (ir—

reversibilidade) caracteristicas do pensamento da crianca
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desta idade.

Embora reconhecendo que tais resultados nao !
sdo definitivos,_a autora conclui que o argumento inatis-
ta nEo'parece ser suficiente para explicar o éparecimento
das mencionadas reciprocidades. Afirma ainda que, apesar
disso, as teorias de Chomsky e Piaget apresentam muitos '
pontos em comum. Ambos ressaltam o aspecto criativo da !
linguagem e distinguem o desempenho da competéncia. . Para .
Chomsky o desempenho 1ingﬁistico & sempre mais pobre do ¢
queé O que se poderia investigar de uma competéncia real.
Sob o ponto de vista da teoria piagetiana, poder-se-ia di
zer que o desempenho induz a0 observador menos avisado a!'
sobrestimar a competéncia, no sentido de que o desempenho
linguistico de uma crian¢a pode conter pré~estruturas '
(pre~conce1tos) e pseudo-estruturas surgidas por imitacdo
através das pressSes sociais que atuam sobre a crianca

quando do aprendizado da lingua materna.

Hipbteses de Trabalho.

Com base na teoria de Piaget, em pesquisas e *
observagoes a respeito das relacOes entre bpensamento e ¢t
linguagem, partimos inicialmente da hipbtese deé que a 1in
guagem ndo & necessaria i construgdo de estruturas opera-
térias de pensamento ao nivel das operacoes 16gico-concre
tas. -Todavia, cabe ainda indagar:

A - A natureza dos argumentos invocados pela crianca ou-!
vinte para juﬁtificar Sua resposta seria a mesma enm crian
¢as surdas? A fim de investigar este item introduzimos °
em alguns de nossos experimentos a técnica de suscitar ¢
tais argumentos em criancas surdas, observando as réspos-

tas emitidas através da linguagem mimica.
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B - Hé correspondéncia nas idades em que criangas sur-
das e ouvintes manifestam suas aquisi¢es? Se n3o h§
a que fatores se deve a nao-correspondéncia?

C - Em quais tarefas pPiagetianas das que obJetlvamos '
1nvest1gar, haveria maior ou menor correspondéncia en-
tre as idades? Nosso intuito seria aqui retomar a per
~gunta de Oleron sobre "en qué particular punto puede !
el lenguaje proporcionar ayuda a una actividad intelec

tual, y en qué punto puede no,pr0poz:\cionar1a."79 (ps7)

Muitas destas hipdteseés iniciais desemboca—
ram em outras, na andlise e discussio dos resultados *
obtidos. Uma sintese geral da explicagdo dos resulta-
dos dos c¢inco experimentos realizados com criangas sur
das e ouvintes, bem como uma expllcagao proviséria pa-
ra as novas hlpéteses surgidas podem ser encontradas '
no capitulo final a cerca das conclusoes do presente !

estudo.
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CAPITULO 4

DESCRICAO DA AMOSTRA

A elaboragao dos objetivos do trabalho experimen-
tal conduz necessariamente 3} delimitag3o do universo ao !
qual este trabalho se aplica. Como j& enfatizimos anteri-
ormente, na3o nos propusemos a um estudo das caracteristi-!
cas da inteligénciaﬁda,populagEo“de criangas"surdas.de de-
terminada escola, t3o pouco da crianga surda em geral, mas
trazer alguma contribuigdo de cariter experimental ao pro-
blema das relagdes entre pPensamento e linguagem. N3ao se !
tratava, portanto, de relacionar uma amostra representati-
va de uma populagdo de individuos aos quais nossas conclu-

sGes pudessem ser generalizadas, mas de uma amostra que, !

atendendo aos critérios estabelecidos pela hipbtese experi

mental, pudesse testi-la., Isto suscitou a necessidade de
construir um universo no qual somente um dos termos da hi

p6tese (no caso a linguagem) devesse variar, mantendo cons

tante o outro (a inteligéncia). Em consequéncia, um dos

critérios basicos da selegao foi o de excluir individuos !
portadores ou sobre os quais se levantou a suspeita de de-

ficiéncia mental.

L3

Por outro lado, a escolha de uma populacgao, cujo!

baixo nlvel 56c1o—econom1co determina toda sorte de def1c1 .

éncias de estimulagao, impossibilitou a exclusio de casos!

de atraso maturacional, caracteristico da grande maioria t

dos sujeitos, Contudo, a presenca desta ultima caracteris

tica na amostra ni3o invalida as conclusGes a respeito da !
hipdtese mencionada pelo fato de estar presente em ambos !
0$ grupos. Todavia, n3o sera demais repetir que as varia-
¢Oes especificas inter e intra~grupais dos resultados, as

constatagdes sobre as delimitacBes das idades em que ocor-
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rem as aquisigSes, e as tendéncias evolutivas, n3o sio con-.

clusSes generalizdveis para outra populac3o, a nao ser que!

satisfagam aos mesmos critérios que definiram o universo ora

em estudo,

Por mais rigorosa que tenha sido a homogeneizagdo!
da amostra, de forma a constituir dois grupos nos quais a !
Gnica varidvel fosse a linguagem, é indispensivel reconhe-!
cer de antemdo que, o fequisito de trabalhar com sujeitos !
falénte§:(ouvintes) e nSo—faiantes-(sufdoé), por forca des-
ta prépria condicio, determina variagles outras, impossfi- !
veis de serem experimentalmente controladas, e que foram le
vadas em consideragdo na discussiao dos resultados. Trata-!
se, pois, de dois grupos tipicos, a rigor bem diferentes, °

conforme veremos a seguir.

Caracteristicas do Grupo de Sujeitos Ouvintes

' Os sujeitos ouvintes foram escolhidos dentre 0s ma
triculados na Escola"Professor Walter Carlos Frankel", no
bairro do Caju, pertencente a rede de escolas piablicas do
Estado da Guanabara. Por sua localizagdo atende a criancas
pProvenientes de familias de baixo poder aquisitivo e nivel!
de instrucao priméria (ou nenhuma), na grande maioria mora-
dores de uma favela prdxima. Funciona em convénio com o 1
Servigo de Obras Sociais, ocupando depend@ncias desta insti
tuigdo que abriga, em regime de internato, criancas de 2 a
5 ancs e, excepcionalmente, algumas mais velhas. Dispde de
terreno espagoso, embora suas instalagOes denotem evidente!
falta de recursos. Fornece merenda gratuita a todos os '
seus alunos, desde as classes do Jardim & 42 Série do 1¢ ¢
Grau. Além das salas de aula e dos patios de recreio, dis-

poe também de um refeitdrio e de uma pequena biblioteca.

O maior numeroc de classes & da 12 Série e Alfabeti
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zacao, existindo somente uma de 32 e outra de 42 Séries. !
Isto ocorre face ao dlarmante indice de repeténcia, evasao!
e entrada tardia para a escola, o qué tornou imﬁraticévei '
uma selegao rigorosa de criangas que possuissem nivel de es

colaridade correspondente a idade cronoldgica.

4.1.1.Procedimentos Utilizados na Selecdo do Grupo de Ouvintes:

<

A - Nivel sbcio-econbémico: Nao houve dificuldades. !

Foram selecionados sujeitos pertencentes a classe econo
micamente baixa, salvo raros casos da classe média !
baixa. As informagOes do pessoal docente foram .sufici

entes como critério para a selegao.

B - Nivel Mental: Como garantia da nd3o introdug3o de

casos de retardo mental, utiliiémos testes e classifi-
cagﬁeé j4 existentes na escola. Além disso, examind='"
mos fichas individuais de aprendizagem e, de acordo com
as observacdes das professoras, selecionamos somente'
criancas que vinham alcangando, naquele ano letivo, o
grau regular para cima. Excluimos também casos de !
problema de conduta, apontados pela direééo da escola,
bem como aqueles em Gue foram levantadas davidas quan-'
to a adequacao do nivel mental. Procﬁrémos, na medida’
das possibilidades, estabelecer alguma correspondéncia

entre a idade e o nivel de escolaridade.

c - Criancas da Creche e do-Jardim de Infancia: Todas

as criancas da faixa de 2 a 4 anos, algumas de 5 e al-!
guns raros casos de criancas mais velhas, sdo internas'
. no $.0.S. Trata-se, em geral, de filhos de maes soltei
| ras, empregadas domésticas, que s30 atendidos pela ins-
tituicdo, desde que nao apresentem suspeita de deficién

cia mental. Por falta de recursos, as condigdes’
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do internato nio sd3o boas. As criancas Parecem sofrer mui'
to distanciamento da figura materna, com a qual sb tém con!
tato nos fins de semana. Quanto as criéncas que ainda nao!
se achavam matriculadas na escola piblica, Procuramos obter
algumas informagSes através da Diretora da Instituicdo que,
gentilmente, colocou a nossa disposic3o as fichas de anamne
se do Servigo Social e do Servigo Médico. Estendemos nos-!
sas entrevistas as atendentes que, emborq'carecessem de !
qualquer formagao especializada, forneceram-nos muitos da-!
dos sobre a linguagem das criangas, sua marcha, seu compor-
tamento nas brincadeiras, etc. pedindo-lhes estas informa-?
¢Oes sobre aquelas que consideravam "as mais espertinhas®,?
Com estes* procuramos estabelecer um contato mais longo an-
tes da aplicagdo do teste. Qualquer indicio de deficiéncia

mental foi suficiente para excluir o sujeito da amostra.

ObservacOes Gerais sobre o Grupo de Criancas OQuvintes duran-

te as SituacOes de Teste:

Inicidmos nosso contato com a escola através de !
sua Diretora que, autorizada pela Chefe da Regido Escolar,
Permitiu nosso acesso aos arquivos, de onde obtivemos as ne
cessarias informagdes sobre a populagdo da escola. Esse !
contato inicial estendeu-se as salas de aulé, em entrevis-!
tas com as professoras e aos recreios, numa tentativa de !
quebrar a desconfian¢a das criancas frente a permanéncia de

uma pessoa estranha na instituicao.

Procuramos estabelecer, antes da realizagdo dos !
testes, um bom relacionamento, indagando i crianca se que-'

ria brincar conosco, informando-lhe que nao se tratava de !

* Sujeitos desta faixa de idade (2 a 4 anos) somente partl-
ciparam do experimento n¢ 3,
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prova para passar derano e agradecerido a sua colaboragao.?
Embora s tivesse ocorrido um tinico caso em que 0 sujeito!
se negou a participar, as criangas ouvintes, em geral, !
apresentaram-se mais inibidas que as criangas surdas, prin
cipalmente no 12 experimento {conservacio de peso), apesar’
do cuidado de levarmos mais tempo conversando com cada su-
jeito, que nos outros experimentos. Mais tarde, embora !
disputassem com os coiegas a oportunidade de ter a atencdo
individual do experimentador, apresentavam ainda certo !
constrangimento quando se viam a sbs conosco. Em geral, a
capacidade de vérb;lizar, ainda que pobre em situacdes nor
mais de vida na escola, tornou-se mais reduzida no 12 tes—
te (vide conclusdes do 1@ experimento, P. 99 ). Nos 2¢, 4¢

e 5¢ testes pudemos observar um desembaraco maior, tanto *

nas respostas verbais, como no comportamento de maneira ge

ral. O 32 teste, por oferecer:situagﬁes livres para a ma-

nipulagdo dos objetos e por suas instrucBes intencionalmen

te vagas, exigiu maior grau de iniciativa, o que parece !

ter desencadeado certa inseguranga nos sujeitos, n3o habi-
tuados a um comportamento um pouco mais permissivo por par

te do adulto.

Caracteristicas do Grupo de Sujeitos Surdos:

As escolas de surdos, em geral, congregam um nﬁmg
ro inexpressivo de criangas, de modo a possibilitar a sele
cao de uma amostra suficiente para o tipo de pesquisa que
objetivavamos empreender. Acham-se espalhadas pelo Estado,
em geral distantes umas das outras. Por tais razdes de or
dem pratica, limitamo-nos & populacdo do Instituto Nacio-!
nal de Educacdo de Surdos, subordinado e mantido pelo Mi-!
nistério de Educagcdo e Cultura, qﬁe'congrega uma média de

500 alunos em regime de internato, semi-internato e exter-

nato, sendo a grande maioria de internos, com saida obriga
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téria nos fins de semana.

O INES é uma instituigdo centeniria, um imenso ca-
saraoc localizado em Laranjeiras, ao qual se acham agregados
intmeros outros prédios, comportando uma série de departa-!
mentos e sub—departaﬁentos que desenvolvem atividades bas-!
tante especificas. . Seu funcionamento é, dessa forma, bas-!
tante complexo, enfrentando, ao lado de dificuldades econd-

micas, dificuldades burocraticas de toda ordemn.

Mantém, além do ensino especializado fundamental !
(do Jardim as primeiras séries do 12 grau), do gindsio (sé-
ries ulteriores do 12 grau) e do ensino profissional, um ng
mero infindével de outros setores. Atende a uma populac3o,
em sua grande maioria, de baixo nivel sbcio-econdmico, o ¢
que. nos-levou-a constituir um-grupo: de.controle,- no qual-es .

ta mesma caracteristica estivesse presente.

Em geral, a primeira matricula do surdo no INES é¢
bem mais tardia que a do ouvinte da mesma classe social. Is
to ocorre por diversos fatores: deséonhecimento, por parte!
dos pais, da existéncia de escolas especializadas, rejeicao
do filho deficiente, falta de escolas prdéximas ao local de
residéncia, 0 que os obriga a esperar preciosos anos até !
obter uma vaga na longa fila de candidatos 3 matricula no
INES. Assim, o atendimento educativo que, para deficientes‘
da audicdo deveria ser bem mais precoce que o dos ouvintes ,
antes mesmo da chamada idade escolar, através de uma orien
tagcao peribdica e sistemitica 3 m3e e & familia, nos sujei
tos de nossa amostra iniciou-se, em geral, numa idade mais
avangada que a dos ouvintes, O que deve ocasionar conside-

ravel atraso no desenvolvimento de suas aptiddes.

As condigOes do regime de internato costumam ser

desfavoriveis do ponto de vista educativo. Beizmamn © y !
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num estudo sobre a {nﬁluenc1a ?q_lnternato no desenvolvi-!?

mento da socializagdo e do pensamento de criangas  surdas,
através do teste de Rorschach, constatou os limites que es
te ambiente oferece 3 estimulagio afetiva e material: '

"a) C'est ainsi que nous avons été Frappées par 1'isolement

affectif des enfants examinés (la plupart d'entre eux vi-!
vent dans le milieu clos depuis 1'4ge de 3 ou 4 ans Jusqu?
a 20 ans enviroh). Les stimules affectifs restreints et
.peu differenciés peuvent sans doute expliquer le comporte-
ment peu nuancé des sourds-muets ® 6. (p.29). E mais
adiante:

"b) Les limites des stimules matériels motivent également !

la monotonie des activités et des jeux en particulier?(p.30)

Entretanto, no INES, as desvantagens do isolamen-
to do ambiente coletivo-e impessoal dos grandes dormité-
rios e refeitéfios, dos horarios e regulamentos, sio atenu
adas pelo convivio dos internos com alunos externos e semi
internos, pelo ambiente quase individualizado, embora pou-
co criativo das salas de aula e oficinas, por outras ativi
dades que congregam pequenos grupos de criangas e pelas !
saidas obrigatérias dos fins de. semana. Além disso, embo-
ra deixe muito a desejar, o atendimento dos de 5 a 7 anos
no jardim de infancia é consideravelmente melhor que o do
internato dos ouvintes. Funciona em prédio 3 parte, com v
um numero muito menor de criancas ( 42 criangas) em condi-!
¢Oes de razoavel conforto material (brinquedos e instala-

¢des), com a assisténcia de professoras especializadas.

O sistema de internato estad longe de garantir con
digdes satisfatbrias ﬁara a educagao do surdo, pelo afasta
mento do ambiente familiar e o isolamento que dificulta a
sua integracao a sociedade das pessoas ouvintes. Todavia,

encarado - ainda como um mal necessario, oferece algumas !




vantagens, cuja analise tem um significado importante para

as conclusdes de ndsso trabalho. A crian¢a surda do INES,
na maior parte dos casos, pro@ém de familia de ouvintes, !
de ambienpe cuja‘pobreza de estimulagOes acarreta prejui-*
zos ainda mais g%aves para o seu desenvolvimentd, do que
para a crianga normal. Aséim, seu estado de isolamento e
de dependéncia é°‘bem maior ao ingressar na escola. A adap
tacao qué, de inicio parece dificil, é grandemente facili
tada pela socializagdao que o convivio com outras criancgas'
surdas propicia.. Quando isto ocorre, todo um universo de
comunicac3o, antes inteiramente vedado a ela, se abre sob!
a forma da aprendizagem de um cédigo gestual bastante ri-
co, construido durante mais de cem anos de existéncia da !
instituic3ao. E os beneficios desta aprendizagem para o de
senvolvimento de,suas fungoOes 51mb611cas parecem ainda n3o
terem sido sufic%entemente'valorizados-pelos educadores ‘de

surdes.

: ‘ i ' _
Cabe, neste ponto, acrescentar que nenhuma crian-

ca, até que atinja o 42 nivel do ensino fundamental (que °
ao todo perfazem, 12 niveis) recebe qualquer nogdo de mate-
matica. Entretanto, excluindo-se apenas os recém-ingres-‘*
sOs na escola, todos os surdo§ adquirem, espontaneamente,’
élgumas nogoes de quanfidade (muito, pouco, igual, nada, !
grande, pequeno, mais ouiﬁenos, etc..), sabem contar em cb
digo gestual, apfendendo a seqfténcia dos numeros através!
do seu numero de'matricula“gue, entre eles, substitui seu
nome préprio.
! |
Quanto ao nivel de linguagem, os alunos do INES,'

:
por diversos fatores cuja anéiise foge ao objetivo deste !
trabalho, encontram-se :entre nivel I (emissao e recepgao
minimas) e o nivel II (emiss3o e recepcio inferiores), con
forme a classificagao dos niveis de comunicagdo oral esta-

_ .
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belecidos pela Profe,Claudia. JLemos, Chefe do Departamento
de Linguistica Aplicada do DERDIC, 5P, 3 (p.44 e ss.)*,

Destesg niveis, egcluem—se as Friancas ensurdecidas em ida
de em que ji possuiam linguagem estruturada, as hipoacisi
cas e alguns casos de surdez leve**, Mesmo assim, muitas
destas ﬁltimas nao ultrapassam os mencionados niveis, &
1mportante a531na1ar, também, que a surdez profunda carac

teriza a massa da populagao da escola.
;

Procedimentos Utilizados para'a Sele;go do Grupo de Sur-t

dos:

A - Nivel Sbcio-Econdmico: A escolha recaiu sobre !

sujeito§ de classe eéonomicamente baixa, salvo !
alguns raros casos de classe média-baixa, matri-
culados%nérGinésio—dé#INES;+r05-dad05”1evad05memr—w
consideragdo neste item foram o nivel de instru-
¢ao dos pais, profissio e renda familiar, verifi
cados nas fichas do Servigo'Social da Institui-!

c&o, _ .

B - Nivel Mental: Neste érupo, procedemos ainda com!?
' mais rigor, face & freqtiéncia com que 3 surdez '
acha-se associada a deficiéncia mental (deficién

cia multlpla) Utilizdmos os testes e classifi-

cacoes da escola, 1nvestlgamos exaustlvamente as

fichas de anamnese, excluindo casos de ocorrén-!

cia de nitidos.atrasés de desenvolvimento, doen-

¢as infecciosas do tipo meningite e encefalite,!

Examindmos amostras do trabalho escolar, verifi-

* Ver apéndice n? 2 . .
- 3 ! - l " - f
**Ver classificagao dos tipos audiolbgicos, p. 6

.' |




cdmos fichas de aprendizagem e, de acordo com as
observagodes das resPectlvas professoras, selecio-
namos crlangas com um nivel de rendimento regular
ou superior. - Para 0s recém-ingressos na escola,'

cujas 1nformagoes n3o eram suficientes, realizi-!

mos sessdes de:desenhp livre e aplicémos o teste!
da Figura Humana (Goodenough) i guisa de uma !
‘complementacio de dados. Qualquer suspeita de de
f1c1enc1a mental- por-parte dessas criangas foi su
ficiente para exclui-las da amostra.' Face A inci
déncia ainda maior que no grupo de ouvintes de ca
sos de repeténcia, e ingresso tardio na escola, !
foi praticamente impossivel estabelecer qualquer®
correspondéncia entre a idade e o.nivel de estu-!
dos. - Restou-nos, apenas, COmMO no grupo anterior, .
selecionar, sempre que possivel, sujeitos com um

menor atraso de escolaridade.

c - Nivel de Linguagem: Ao contririo dos procedimeh—'

tos utilizados em pesquisas estrangeiras com sur-
- dos, procuramos dar prioridade ao nivel de lingua
gem, ac invés do graﬁ de audigao dos sujeitos.Des
sa formé, somente foram selecionados os de nivel!
I, emiss3o e .recepcdo minimas (a grénde maioria),
e alguns poucos do nivel II, emissdo e recepcao !
inferio:es. Contudo, o exame das respectivas fi-
chas audiométricas revela que a grande maioria
apresenta grau de audi¢do acima de 60 dbs., em !
freqtiéncias da area conversacional, no ouvido me-

lhor.

4,2.2. Observacdoes Gerais sobre © Grﬁpo'de Criancas Surdas duran-
as SituacOes de Teste:

Nosgo contato com o INES & bastante antigo. Muita




de nossa experiéncia provém do exercicio da fun¢io de pro-
fessor especializado e, mais tarde, de psicdlogo da insti-
tuigcdo, da qual nos afastimos hi trés anos. O trabalho de
selegao do grupo de surdos demandou um tempo bem mais lon-
go que a selecio dos ouvintes. Por tudo isto, somos pes-?'
soa considerada conhecida pelos sujeitos, conseguindo man-
ter com eles um bom relacionamento, na medida em que procu
ravamos desenvolver nossa capacidadé de comunicacao ges- !

tual.

Pudemos observar que tais sujeitos costumam !
apresentar certa reserva frente a estranhos, quando em am-
biente ao qual ainda nao conseguiram adaptar-se. Este & o
caso dos alunos fecém—matriculados no internato que, duran
te as sessdes, mantinham uma postura tensa, uma atitude !
inibida, demonstrando uma capacidade muito reduzida de co-
municagdo. Contudo, quando j4 se acham adaptados, chegam!
a manifestar, em geral, uma desinibi¢do que poderia sur-!
preender o observador pouco experiente. Nao tém o menor *
' constrangimento em apontar, por exemplo, 3 prépria pessoa'
um defeito fisico de que é portadora, ou a consciéncia de!
que, sua sinceridade ingénua, pode ofender a quem quer que

seja.

Assim como foram bem mais colaboradores durante
0s experimentos que as criangas ouvintes, houve também mui
t0s casos em que na3o aceitaram o convite para participar,®
ou por simples negativismo ou por estarem interessados em
outras atividades. Frente d nao-insisténcia do experimen-
tador, procuraram-no em outra  ocasiao, manifestando seu !
consentimento. Foram, em geral, mais ativos que os ouvin-
tes, principalmente no 32 experimento, quando, muitas ve-!
zes, lancaram-se com entusiasmo & construcdo de agregados'

com figuras geométricas. Contudo, sabendo-se que seu tem-




po de atengao, sobretudo nos mais jovens, & reduzido, mon-
tamos experimentos em etapas breves, cujas instrugSes esti

vessem ao nivel de uma compreensio rapida dos sujeitos.

Cabe acrescentar que, por condigdes especiais ¢
do ensino, as criangas surdas de nossa amostra estao mais?
acostumadas a um atendimento individual que os ouvintes, !
S3o constantemente retiradas de classe para.aulas indivi-t
dualizadas de fala e desmutizac3o. Além dos outros fato—!
res apontados, isto talvez tenha contribuido para a mani-?
festacao de comportamentos t3o diferentes entre surdos e

ouvintes nas sessfes experimentais.

4.3.0bservacOes Finais:

a) Por dificuldades decorrentes das condigles de
assiduidade de alunos e professores, evasao escolar, mudan
¢a de horario das turmas, houve variagOes no grupo de su-!
jeitos de um experimento para outro. Porém, Os mesmos cri
térios foram mantidos para a seleglo de todos os sujeitos!

que participaram da amostra.

b) Ndo foi possivel manter a mesma proporcdo de !

alunos internos e externos em ambos os grupos. Assim, o !

grupo de ouvintes compds-se,na maior parte, de sujeitos ex -

ternos e o dos surdos, de sujeitos internos e semi-inter-

nos,

c) .Pelo fato de que, a incidéncia da surdez é con-
sideravelmente maior entre meninos do que meninas, nao nos
Preocupamos em manter qualquer Proporgac entre 0s sexos,em
nossa amostra. Esta varidvel nao foi levada em conta na !

discussao dos resultados de nossos experimentos.




d) Para determinar, quando necessiario, a signifi
cancia das diferencas de resultados, foram utilizados os !

seguintes testes estatisticos:

9 _
:{ = (qui-quadrado) para nimero de casos entre 20 e 40, !
tendo como condicao necessaria os resultados acima !

de 5 do calculo de todas as freqtiéncias esperadas.

F (Fisher) - idem, freqiéncia esperada 5 ou menor,




CAPITULO 5

AS NOGOES DE CONSERVAGAO: _
DO OBJETO PERMANENTE AS INVARIANCIAS DE QUANTIDADE

5.1. Conceito:

Os esquemas de agao, como um conjunto de caracte-!
risticas generalizaveis de uma agdo e suscetiveis de apli-!
cagdo a outras situagSes andlogas ou a novos conteidos, de-
sempenham um importante papel na ordena¢ao da percepcao do!
mundo exterior, pleno de objetos permanentes mais ou menos!
estaveis. A estabilidade da existéncia dos objetos, est3o!
também ligadas as nog¢des de espaco, tempo e causalidade. !
Com efeito, um objeto permanente & um objeto espacial que
é idéntico a si mesmo, quer pelo lugar que ocupa no espacgo’
e nenhum outro podera ocupa-1o ao mesmo tempo, quer péla L
permanéncia temporal de sua identidade no espago. A causa-
lidade seria, ent3o, a coordenagdo espaco-temporal dos movi

mentos, transformagGes e recomposiciao dos objetos.

A identidade permanente do objeto para a crianga !

pequena nao se caracteriza somente pelo reconhecimento que'

'um objeto desaparecido do campo perceptual continua a exis-

tir, mas pela organizagao de todas as informagdOes sensori-
ais sobre ele, no sentido de que a agao de busca-1o seja ‘!
adequada. E que o reconhecimento da identidade permanente’
do objeto sobrevem em decorréncia de uma concepgdao unita-*
ria do mundo, na qual os espagos percebidos através da vi-'!
sao, da audigio etc..., apesar de surgirem de canais de in-
formagao diferentes, compdem todos eles, O mesmo espago. AS
sim, um objeto que rola no chao, fazendo um som tipico, e
desapérece por detras de uma cortina, desaparece do campo !
visual, mas permanece no auditivo, de maneira que, ao parar

de rolar, a crianga nao espera que reapafega do outro lado,
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mas procura-0 levantando a cortina. Além disso, esse espa-
¢o Unico precisa ser organizado de forma que ela possa esco
lher entre varios caminhos possiveis para atingir um ponto,
e poder descobrir, através de manipulagBes do objeto no es-
Pago, as varias perspectivas do objeto que ainda & o mesmo.
A organizagdao do espago para a crianca implica.em que reco-
nhega, finalmente, que seu corpo também ocupa um iugar no !

espago, tantc quanto os outros objetos e no meio deles.

Contudo, a permanéncia substanc1a1 do objeto e sua
1dent1dade ndo aparecem desde os primbrdios da vida mental.
Ela evolui a partir da dependéncia estrita da percepgao ime
diata, responsavel pelo aparecimento e desaparécimento dos?
Objetos e a sucessdo de quadros perceptuais descontinuos, !

sem a delimitagao de fronteiras entre a realidade externa e

atividade psicolégica,. resultante-do..contato-com-aquela-(pa—

ra o0 bebé, por exemplo, o mundo seria um mero prolongamento
do ato.de sugar). A assimilagdo dessas experiéncias a qua-
dros referenciais maiores, através da organizacao dos esque
mas de agdo, poéssibilita construgido gradativa de um objeto!
permanente, idéntico a si mesmo até chegar ao reconhecimen—
to de invaridncias de propriedades que permanecem conétan—'
tes apesar das transformagbes perceptiveis pelas quais pas-
sa 0 objeto. . "Por una parte el sujeto se vuelve mis exigen
te y mas simpatico en cuanto a las identidades que reconoce,
y estas Gltimas se consolidan restrigiendo sus extensiones.

Pero, por otra parte, el nino llega a esas identidades cua-

- litativas e individuales mucho antes de construir estructu’

ras operatorias con sus conservaciones". Piaget e Voyat77

(p.63). 1Isto quer dizer que, para Piaget, a identidade in-
dividual nao € uma forma de conservacao, e serd através do!
esforgo em distinguir estas duas nogdes que melhor conceitu

ard a conservacao.
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A idéia de que a conservacdo deriva-se da identi-

. 11 f.. . N
dade & sustentada por J. Bruner ", a0 rejeitar a idéia‘
de que a reversibilidade e a compensagdo, como nocdes cen-

trais da invariincia, seriam o fator mediador - "Reversibi

lity and compensation could not by themselves be producing

conservation, bringing it into being. They are too oftent
encountered in instances in which the child has not achiey
ed conservation™ - (p.201). Contudo, nos protocolos apre-
sentados como prova da assertiva, relata argumentos utili-
zados pelos sujeitos que apenas tém a aparéncia de reversi
bilidade ou de compensagdo. E que, quando a crianca afir-
ma que o copo mais alto tem mais agua, quando esta passa !
de um copo para outro, "porque & mais alto e o outro mais'
baixo e mais largo tem menos®, ndo estd usando o racioci-t
nio de compensagdo, que implica numa reciprocidade de rela
¢Ses, na qual uma transformagdd anula a outra. Esti, isto
sim, trabalhando com duas variagOes que aparecem ao mesmd'
tempo, sem estabelecer qualquer relacao entre elas. Por !
outro lado, quando a crianga, apds negar a conservacac da‘
quantidade de Agua, passa a afirmd-la quando 0 experimenta
dor lhe sugere derrama-la de vélta no recipiente anterior,
naoc esta demonstrando usar a reversibilidade na resposta.!
A volta ao estado anterior, reestabelece a identidade ini-
cial, a forma perceptual idéntica e serve para afirmar a
identidade de todas as qualidades do objeto e nac somente!
a de algumas. A0 passO que a reversibilidade, sendo mais‘
que um retorno empirico, é utilizada como argumento para !
explicar as invarilncias de algumas caracteristicas do ob-

jeto no que tange a&s conservagdes das quantidades de subs-

tancia, peso, volume (e as conservacoes das estruturas de
classe, num sistema de inclusOes quantificadas intensiva-!
mente), no mesmo momento em que algumas qualidades formais

perceptiveis do objeto desaparecem por completo. A possi-
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bilidade de reconhecer invarilncias de quantidade num ob-
jeto, cuja aparéncia formal sé alterou, utilizando como °
justificativa 1l6gica a volta 3 forma anterior, & uma ope-
ragdo que vai-além do retorno empirico porque se acha in-
serida no conjunto de outras operacdes como-.a transitivi-

dade e a dupla negag3ao.

Em lugar da reversibilidade operatbria,J.Bruner!
propde a identidade, como "condic3o necessaria sendo ‘sufi
ciente para a recognicio - da equivaléncia quantitativaﬁll*

Entretanto,'para Piaget 74

» a identidade ndo constitui!
a fonte da reversibilidade. Aquela se manifesta bem an-!
tes, quando a crianga, apesar de n3o reconhecer a conser-
vagao da quantidade, admite que & "a mesma massa™ ou a !
"mesma 4gua" e que "nada se tirou ou acrescentou". Nio &,
portanto, o fato da crianga reconhecer a identidade da !
substancia uma garantia de que Possa reconhecer que, de !
uma transformagdo para outra, a quantidade permanece a !
mesma. Surgindo antes da conservagao da quantidade, ela!'
hso lhe serve de causa, mas passa em etapa ulterior, a !
compor a estrutura operatbdria, uma vez desvinculada do da
do perceptivo imediato, e adquirida a reversibilidade que
possibilita, num quadro de transformacfes, manter constan
te, pelo menos, uma propriedade do objeto. Assim, dentre
0s argumentos usados pelas criangas como- justificativa pa
ra a conservagao, Piaget inclui o de identidade, contempo

réneo aos demais, e que aparece ou sob a forma simples '
("tem a mesma quantidade porque é a mesma &agua™) ou sob a
forma aditiva ("tem a mesma quantidade porque ndo se ti-'
rou,nem se botou nada®"). A identidade aparece, ja com um

carater reversivel, ao lado dos demais argumentos que ape

* It seems fair to conclude tentatively that recognition?
of identity is a necessary if not sufficient condition®
for the recognition of a quantitative equivalence.p.189.
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lam para a reversibilidade simples ("tem a mesma quantida-
de porque posso colocar a égua'de'volta no outro copo e !
vai ficar igual") ou para a reversibilidade compensatéria!
("tem a mesma quantidade porque é mais alto, mas & mais £i

no, o outro & mais baixo, mas é mais largo").

Evolucao

Era de se supor que a crianca, tendo adquirido a‘
nogao de conservagdo para a quantidade de substancia, auto
maticamente a estendesse para a de peso e volume. Entre-!
tanto, isto ndo se di. Embora uma operagao 1bgica passe a
funcionar quando da conservagao de substancia, esta ndo se
aplica simultaneamente a outras situagaeé concretas, como!
as de peso e volume. A evolugao géral destas aquisicdes !
apresenta, em primeiro lugar, uma fase em que a crianga ne
ga qualquer conservacio (afé 7~8-anos) para depois, numa °!
segunda, afirmar a conservagao de substdncia (8-10 anos) !
mas nd3o a de peso e volume, apresentando em seguida (10 a
11-12 anos) a conservagac de peso e, logo apds, (a partir!

de 11-12 anos) a de volume.*

Cada uma dessas aquisicOes admite trés sub-eta- !

Pas que, em ordem de aparecimento, S3ac as seguintes:

I. Auséncia de conservagao - na qual a crianca é ca-
paz de reconhecer a identidade, mas nao é capaz de afirmar
a conservacao da quantidade ("a agua & a mesma, mas ali !

tem mais agua").

II. Intermediaria - nesta sub-etapa, 0s sujeitos che-

gam a afirmar a conservagao para certos casos e nao para '

* 0s experimentos que se seguem, a respeito da conservagao
de peso e de liguido, confirmam esta sequéncia, discutin
do os resultados contraditbérios de outros autores - '
(H. Furth, Oleron e Herren).




todos, hesitando de uma resposta para outra.

111, conservagao - a conservagao manifesta-se de ini-!
cio e se apresenta de forma consistente como uma necessida

de lbgica.

Piaget extrai da ordem em que se sucedem as aqui-
sigSgs de conservacao de substdncia, pesd e volume, impor-
tante conclus3do a respeito da relagdo intima que existe en
tre -0 significado dos processos 16gico e psicolbgico dessa - E
ordenagao. "Logicamente, com efeito, o0 'peso acha-se liga-
do a uma matéria e, para conceber a conservagio do peso, & ;
necessario possuir previamente a nogio de conservacido de !
matéria. Por outro lado, a conﬁervagso de um volume fisi-
co supde a ndo-dilatacdo ou a n3o-compress3io da matéria do i
ocbjeto do qual se modifica a forma, o que implica uma cer- ,“m_.
ta resisténcia ou uma certa concentracdo estivel que, no !
nivel das nogBes elementares da crianca acham-se ligadas &
nogdo de peso". (p.19)'...”Psicologicamente, porém esta ! . ;
submissdo a 16gica apresenta, no caso particular, um cara-
ter notével e mesmo surpreendente, porque o peso e © volu-
me s3ao nogdes diretamente sugeridas pela percepgdo, enguan
to que a conservacao de Jha matéria da qual o0 peso e O VO-
lume nac sac ainda considerados invariantes, n3do pode ape-
lar para nenhum dado perceptivo e, somente, se refere aque
ie conceito essencialmente vago e desprovido de conteldo,'’
por nds designado pelo nome de "substincia®. O fato de !
que a conservacao da substincia condiciona a do peso e do!
volume, em vez de delas derivar, explica claramente © pri-
mado da operagao em relagao. & percepgdo na constituigao !

das nocGes de conservagéo“.74 (p.20).

Uma vez delimitada a ag3o da percepgdo nas inva-!
ridncias quantitativas, que papel desempenharia a lingua-!

gem, como uma via de comunicagaoc através da qual a experi-
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éncia fisica e o intercidmbio social se ampliam, facilitan-

do processos de aprendizagem?

5.3.Hipbteses Levantadas:

+

" Ja que a ligacdo ao dado imediato e as constin- !
cias adquiridas através da percepgido impedem o sujeito de
reconhecer outras "constincias", ou seja, invaridncias as
quais a percep¢do ndo tem acesso, n3o seria a linguagem um
fator liberador do raciocinio para voos mais altos no co-t

nhecimento?

Esta pergunta teria resposta afirmativa caso a
aquisicao da estrutura linguistica, na crianga, sucedesse!t
imediatamente ou coincidisse com a aquisigao das operacdes
légicas. Contudo, & preciso esperar até os 7-8 anos para’
que estas aparegam; num individuo que had muito ji aprontou-
seus recursos linguisticos. Uma crianca pode sér capaz de
usar corretamente os termos "mais®, "menos™ e "igual®™ ao !
se lhe apresentar dois copos iguais parcialmente cheios de
agua e acertar na resposta. Entretanto, se n3o tiver atin
gido o uso reversivel dessas nogles de.quantidade, invaria
velmente falharad aoc julgar a quantidade da mesma &gua que'

toma forma diferente em um copo mais largo ou mais fino.

72 descre-!

A esse respeifo, Piaget 62 e Inhelder
vem a pesquisa de H. Sinclair de Zwart (1967), na qual a
autora procurou verificar se modifica¢gOes do uso esponti-!
neo de termos referentes a grandezas, através de uma apren
dizagem linguistica, tinham alguma influéncia na aquisicio
da conservacido. Observando a linguagem espontanea de cri-
angas do nivel pré-operatdrio e operatédrio, verificam nas'
criancas do 12 nivel 6 uso de grandezas escalares (muito e
pouco, grande e pequeno), ao passo que as do 22 nivel uti-

lizam vetores (mais e menos, maior e menor), constatando !
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assim uma evolugao paralela entre o nivel operatbdrio e o !

‘nivel linguistico. Seguindo adiante, a autora submeteu as

criangas do 12 nivel a um treino das expressdes linguisti-
cas de grandeza vetorial, concluindo peia insuficiéncia !
deste tipo de aprendizagem para a aquisigdo da nogdo de !
conservagao. Somente atingiram a etapa opergtéria 5%, en-—
quanto 31% chegaram i etapa intermediaria e 64% n3io revela
ram qualquer progressc. £, contudo, bastante significati-
vo o numero de sujeitos que conseguiram atingir a fase in-
termedildria. E possivel admitir, ent3o, que a linguagem '
possa levar 0s sujeitos a centrarem-se na relagao de co-va
riagao das dimensBes ou mesmo numa compensac3o n3o estivel
e nao necessiria, ora afirmada, ora negada na mesma situa-
¢ao. Por outro lado, se a linguagem & capaz de acelerar !
as etapas pré-operatérias, ndo parece favorecer a passagem

para a etapa operatéria.

Um experimento como este sugere-nos a hipdtese de
que, no caso da conservagao, a linguagem, apesar de n3o !
ser o fator desencadeante da operacdo 1bgica, teria um im-
portante papél na formagao de esquemas de acdo, cujo atra-
so se revelaria nas atuagOes de individuos surdos, incapa-
zes de comunicagdo verbal. Os estudos de Oleron e !
Herren % ¢ rurtn 28 , sobre a conservagao de peso e subs-
tancia com criangas surdas, nos quais os dois experimentos
seguintes foram baseados, embora apresentem indices dife-!
rentes de atraso do surdo em relacac ao ocuvinte, parecem !

confirmar tal hipdtese.

Entretanto, seria somente a auséncia da linguagem
a Gnica consequéncia importante da auséncia de audigcdao que
explicaria esse possivel atraso? N3o seria também relevan
te o papel da audig3o na formacdao de uma dimensao essenci-

almente temporal dos esquemas, que predomina nas operagoes
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de conservagao, cujas transformagbes ocorrem, como se vé
noé experimentos deste tipo, numa continuidade espago-tem-
poral? Nossos estudos, porém, n3o se ocuparam da verifica
¢do especifica desta Wiltima hipbtese, embora o assunto Se-—

ja novamente discutido nas conclusdes gerais do presente ¢
trabalho,
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5.4.2.

5.4. EXPERIMENTO N2 1

CONSERVAGAO DE PESO EM CRIANCAS SURDAS E OUVINTES

Resumo:

H4 a possibilidade, para a crianca surda, de ad
quirir a nogdao de conservacdo de peso, sem possuir lingua
gem verbal? Este experimento pretende ser uma réplica do*
experimento realizado por Hans G. Furth 24. Parte da hi-
pbtese de que os estidios operatérios 16gico-concretos po
dem ser adquiridos sem 0 concurso da linguagem. Quarenta!
e seis criangas ouvintes e cinquenta e quatro criangas !
surdas de escolas puablicas oficiais, da mesma classe sb-!
cio ecocdmica foram submetidas a um teste n3o-verbal de !
conservacao de peso.Qs fesultados demonstram que,embora !
com um atraso que oscila em torno de trés anos,e de forma
¢ao mais lenta, a crianca surda é capaz de adquirir espon
taneamente a nogao, independente da aquisigao da estrutu-
ra linguiética.e do aprendizado escolar de matematica.Con
firma a tese de que a linguagem apenas amplia © pensamen-~

to 1bgico-concreto, ndo se identificando com ele e que,no

caso da conservacao de peso,oferece consideravel ajuda.

Apresentacao:

Sequndo Piaget, a origem dos processos 16gicos'
do pensamento humano nao se.situa exclusivamente na aqui-
sicao dos processos linguisticos,inicia-se bem antes des-
ta e caminha,durante bastante tempo do desenvolvimento in
fantil,paralelamente 3 linguagem."...Existe una lbgica de
las coordinaciones de acciones mas profﬁnda que la ldgica
atribuida al lenguaje y muy anterior a la de las "proposi
ciones" en sentido estricto“79(p.57).Desta forma,ela pode

ser recessaria para a formag® de estruturas 1ogico-formais,mas nao

prese by opeg
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é condig3o suficiente para a formag3o das estruturas 16gi-

co—-concretas.

Partindo desta formulacao, é possivel admitir !
que a linguagem é apenas uma das vias e, talvez, a mais po

derosa, através da qual a inteligéncia se manifesta, nao !

sendo, contudo, exclusivamente a unica. Consequentemente,

é possivel, também, admitir que uma pessoa impedida de !
aprender uma estrutura linguistica altamente elaborada, em
virtude de uma grave deficiéncia auditiva, sera capaz de !
manifestar essa inteligéncia por via nio-verbal, uma vez '
que, possuidora de uma estrutura mais profunda, nao atingi
da pela surdéz. a funcdo semibtica, possa ser liberada !

através de cbddigos nao-verbais de sinalizac3ao.

_ Baseamos a presente investigacdo no experimento
de Hans Furth (1964) 24 , que, por sua vez, é uma réplica’
alterada do experimento de Oleron e Herren (1961) 50 . Se
gundo H. Furth, os resultados de Oleron assinalam um consi
deravel atraso da crianga surda em relacao a ouvinte (seis
anos, aproximadamente), nao porque exista uma particular !
atuagao da linguagem na aquisi¢a@o da conservacac de peso,
como afirma Oleron, mas porque tal atraso reside no proce-
dimento usado para obter as respostas das criancas surdas.
Oleron usou equivalentes pictéricos que a criﬁnga deveria®
apontar para indicar "mais leve", "mais pesado" e"igual®,*.
que redundava numa dificuldade a mais, 0 que para Furth &,
em grande parte, responsavel pela grande diferenca de re-!

sultados entre surdos e ouvintes,

Os resultados de H. Furth reduzem para um ano e
meio o atraso que tem o surdo em relagao ao ouvinte, na
aquisicdo de uma estrutura operatdria de conservacao de pe

S0.



5.4.3. Método

5.4.4.Procedimento:

Sujeitos:

A amostra de individuos surdos compds um total®
de 54 sujeitos, de oito a dezoito anos, conforme os crité-
rios descritos no cap. 4 do presente trabalho. Foram dis
tribuidos em quatro faixas de idade: 8, 10, 13 e de 15 a
18 anos, em uma idade média de 8 anos e 3 mesés,_lo anos e
4 meses, 13 anos e 4 meses e 16 anos. O total de criancas
ouvintes foi de 46 em trés faixas de idade, cuja idade mé-
dia foi de 8 anos e 6 meses, 10 anos e 6 meses e 13 anos e
2 meses. Ambas as amostras foram selecionadas segundo os

critérios no capitulo 4 do presente trabalho.

i

28 ’ - - ) »
Segundo Furth € a nossa propria experiéncia,

muitos dos resultados dos testes e experimentos realizados
com surdos s3o prejudicados pelo fato de que as instrucdes
nao sac bem compreendidas pelos sujeitos. Técnicas n3do- !
verbais, geralmente, acrescentam uma reppesentagao picté:i
ca, a qual a crianga deve utilizar para responder a pergun
ta "o que pesa mais?" No experimento de Oleron e Herren

foi introduzida a .figura de uma balanca em trés posigdes,!.
com os dois pratos representando "mais pesado®, "igual™ e
"menos pesado"™. Tal procedimento, a nosso ver, acrescenta
para o surdo e, especialmente, para o surdo de nossa amos-
tra, varias dificuldades. Em primeiro lugar requer mais !

uma aprendizagem, além das que tera que fazer, para enten-

der as instrugdes do teste. Ao passo que, a utilizac3do do

gesto e a utilizagao corporal para a representacao do peso,

é muito mais espontdnea no deficiente da audi¢do e ni3o re-
quer, portanto, aprendizagem. Em segundo lugar, e aqui !

'particularmente na nossa amostra, o uso da balanga, e, es-

v



pecialmente da balanga de pratos, é algo estranho a vivén-

cia de nossas criangas, tanto surdas quanto ouvintes.

A técnica expressiva, gestual,utilizada por !
Hans Furth, além de mais espontanea para o surdo, oferece'’
mais um auxilio perceptual, ao lado da visdo, a percepcaoc’
de peso diretamente, pois que a massa & colocada nas maos!

da crianga, como veremos a seguir.

O experimento constitui-se de duas etapas de !
aprendizagem das instrugBes e da série experimental pro- !

priamente dita.

Etapa I - Treino das Instrugfes: Utilizamos pesos'comuns '
da balan¢ga de pratos de 500 gr., 200 gr., 20 gr. e dois pe
sos. iguais de 100 gr., com os respectivos pﬁmeros escritos
em cada'peso. Ao enfrar na sala a crianga os encontrava !
sobre a mesa e o experimentador colocava em uma das maos o
beso de 500 gr. e noutra o peso de 100 gr., abaixando a !
mao na qual se encontrava o de 500 gr. e levantando a ou-*
tra, encorajando a criangca a repetir o gesto. Entdo inver
tia o peso em ambas as maos, passando a levantar a mio que
estava baixa e vice-versa. Colocava pesos iguais em ambas
as maos e fazia um movimento horizontal, com ambas as maos
na mesma altura, sempre solicitando a c¢rianga para imitar?
© gesto. Depois de repetir mais uma vez este procedimento,
0 experimentador entregava a crianca os pesos de 500 gr. e
200 gr. e a ajudava a fazer o gesto. Logo apds, a crianca
recebia os dois pesos iguais de 100 gr. e, novamente, 0 ex
perimentador a ajudava no gesto horizontal, se fosse neces
sario. Prosseguia entregando o peso de 20 gr. e deixando!
© de 100 gr., quando esperava que a crianca fizesse o movi
mento de elevagdo-abaixamento correspondente aos respecti-

vos pesos. Depois desta etapa, © experimentador introdu-?!
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2iu as mais variadas compara¢des com Os pesos, sempre cor-
rigindo o sujeito em caso de erro. Somente apbs o acerto!
em seis situagles consecutivas, o experimentador passou pa

ra a segunda etapa de treino das instrugdes.

Etapa II - Foram apresentadas ad sujeito duas bolas de mas
sa do mesmo didmetro e uma terceira claramente menor. Uma
das bolas-modelo e a outra menor foram entregues a crianga
que, via de regra, fazia 0 movimento correto com os bragos.
Trocaram-se das maos do sujeito ambas as bolas e corrigiu-
se a resposta, caso estivesse errada. Duas bolas iguais
foram entregues 3 crianca, esperando-se que fizesse o movi
mento horizontal. Aqui, como na aplicacioc de H. Furth, a
crianéa costuma hesitar, compara o tamanho das duas bolas,
no que o experlmentador ajuda a crianga a formular a res-!
posta certa, mostrando os d01s pesos 1gua15 que ela segura
ra anteriormente. De nossa parte, insistimos que observag-
se a forma de ambas e sentisse o0 seu peso. Para isso, as
duas bolas eram arredondadas, de modo a ficarem, o mais !
possivel, iguais, ajudando sua comparagio com os dois pe-*
sos com formas e tamanhos exatamente iguais. Este cuidado
nos foi sugerido por algumas criancas, tanto surdas quanto
ouvintes, geralmente as mais novas, que apontavam Pequenas
diferengas nos formatos das duas bolas_iguais. Assim, ti-
vemos que arredonda-las novamente, até que concordassem !
que estavam iguais. Dai por diante; seguiu-se a compara-'
¢do das trés bolas, duas iguais e uma diferente s trocan-
do-se da mdo esquerda para a direita e vice-versa, até que
a crianga desse seis respostas corretas cénsecutivas, sem

hesitacgao,

Série Experimental - Consiste de 13 etapas de transforma-!

¢do da forma das duas bolas-modelo, 3 vista da crianga,



usando-se, para partir a.massa na metade, uma faca*. Ne-!

nhuma corregao foi feita pelo experimentador 3s respostas’

das criangas.

12 etapa - 2 bolas iguais.

22 etapa - 1 bola - 1 cobra:

32 etapa - 1 cobra - metade de 1 bola

42 etapa -~ 2 bolas iguais ,

52 etapa - 1 bola inteira - 2 metades de outra bola
62 etapa - 1 bola inteira - metade da outra bola

72 etapa - 2 bolas iguais

82 etapa- - 1 bola - 1 anel

92 etapa - 1 disco - 1 anel
102 etapa - metade de 1 disco - metade de 1 anel
112 etapa - metade de 1 disco e metade de 1 anel numa das’

maos e 0 mesmo na outra
122 etapa - 1 bola - metade de 1 anel
132 etapa -~ 2 bolas iguais

Erros e acertos foram considerados na apuraci3o dos resulta
dos, somente nas etapas 2, 8 e 9, éESénciais na verifica-!
¢do do principio da conservacio de peso. As etapas 3, 6 e
12 consistem na introdugdo de objetos de pesos diferentes,
nas quais a emissdao de resposta "igual" indica a dificulda
de do sujeito em seguir as instrugSes. As etapas de divi-

sao 5, 10 e 11 foram introduzidas como uma oportunidade,no

decorrer do experimento,para queas criangas que se manifesta

ram hesitantes quanto-ao procedimento, pudessem corrigir-!
se. No-.caso de respostas hesitantes em algumas etapas,uma
segunda tentativa foi oferecida ao sujeito, depois que a !

série toda terminou.

Nas etapas 8 e 9 introduzimos, tanto para ouvintes, como !
para surdos, a pergunta "por que?", empregando no caso dos

surdos o0 gesto utilizado pela populacgao do INES.

* Em cada etapa os dois objetos foram colocados nas maos
da crianca para que emitisse uma das trés respostas so-!
bre o peso.




5.4.5.Critério para a Computacio dos Resultados

— Acerto claro e erro claro — Resposta consis-!
tentemente correta ou errada do sujeito, sem

hesitagdes numa das etapas 2, 8, 9.

~ Acerto hesitante corrigido - Respostas incon-
sistentes na 12 apresentagdo da série e corri

gidas consistentemente na 22 apresentacgio.

- Erro hesitante - Respostas inconsistentes na
12 apresentagao e conéistentemehte erradas ou
hesitantes (as vezes alternando entre acerto!
e erro) na 22 apresentag¢do da série experimen

tal.

5.476.Resu1tados

Examinando a Tabela 1 (p. 102 ), pode-se verifi-
car que os resultados na faixa de 10 anos nao apresentam !
diferenca significativa A 2 (p > 49) em surdos (44,5%)!
e ouvintes (50%). S3o significativas as diferengas nas !
faixas de 8 e 13 anos. Aos 8 anos, enquanto a crianga ou-
vinte alcangou 31% de acertos, nenhuma crianca surda obte-
ve éxito. Por outro lado, o avanco percentual da criancga!’
-ouvinte de 10 para .13 anos € bastante significativo - '
Fisher (p = 0,13) - passando de 50% (aos 10 anos) para B80¥%
(aos 13 anos), ao passo que, no surdo, o ritmo parece ser'
bem mais lento (10 anos: 50%, 13 anos: 53,8%), representan

do um atraso aproximado de 6 anos.

Quanto a este ultimo resultado, cabe acrescen-!
tar outros dados bastante significativos para a discussao'
dos resultados. Dos 26 adolescentes surdos examinados na
faixa entre 15 a 18 anos, 10 encontram-se em classes de ad

missdao ao ginadsio e em classes de 1¢ ginasio, portanto,com
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nivel de escolaridade acima dos demais. Numa idade média?

- de 17 anos obtiveram os mesmos resultados (80% de acertos)

que os ouvintes de 13 anos e 2 meses da 32 e 42 séries do!

ensino primdrio comum (tabela 2, P-103 ).

' 5.4.7.Discuss3o dos Resultados

Nesta réplica do experimento de H. Furth, encon
tramos resultados (significafivamente) diferentes, na com-
parac3o com o0s resultados do autor (tabela 3, p.ldﬁ ). Nu-
ma vis3o geral, nossos indices aproximam-se mais dos de °*

Oleron, principalmente os correspondentes 3 crianca surda.

Enquanto H. Furth encontrou um atraso de, apro-
ximadamente, um ano e meio da crianca surda em relagdo a !
crianga ouvinte, o atraso relativo encontrado por Oleron &
de seis anos. Em nosso trabalho, apontamos wum atraso mé-!
dio no maximo em torno de 3 a 4 anos, variando para mais °
ou menos, conforme a faixa de idade. Aos lb anos, por !
exemplo, a crianga surda de nossa amostra n3o apresentou !
diferenca significativa de resultados em comparagao com a

crianga ouvinte.

A comparacao dos percentuais das idades de 13!
anos (surdos e ouvintes) e 15 a 18 (no total.da amostra !
dos surdos nesta faixa de idade) merece'consideragBes'é ¢
parte. Nao é significativo o avango que a crianca surda
apresenta entre as idades de 13 anos (50%) e 15 a 18 anos*
(53,8%) A 2 (p » .05). Numa comparacaco geral (ver tabe-—
la 1, p. 102) o avango do surdo & mais lento que o do ou-!
vinte, enquanto este demonstra um consideravel avanco de
uma faixa de idade para outra. Contudo, cabe neste ponto,
uma andlise qualitativa da amostra de surdos na faixa de

15 a 18 anos, comparando-a a dos ouvintes de 13 anos. Dos'

26 alunos adolescentes surdos examinados, 16 (entre 15 e °
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17 anos) encontram-se  cursando do 32 a0 69 ni-
vel do ensino fundamental que, no IKES, compreende 12 ni-!
veis, com um atraso médio de escolaridade calculado em tor
no de 7 anos,seja por repeténecia, seja por entrada muito !
tardia na escola*. Das 10 criancas ouvintes examinadas na
faixa de 13 anos, © atraso de escolaridade é de apenas 2
anos e meio. Tal diferenga nas caracteristicas de niveis'
de escolares nas duas amostras pode ser considerado um !
dos fatores que influi nos resultados, principalmente ao!
levar-se em conta o0 significado maior que tem um- atraso no
atendimento escolar para o deficiente da audicao. Entre-?
tanto, nao se trata somente de analisar esté fato em ter-?
mos de aprendizagem escolar sistematica. Ressalvando-se !
grande numero de casos de repeténcia, comuns tanto a nossa
populagao de surdos quanto a de ouvintes, resta considerar
um outrc fator em que a nossa amostra de surdos difere fla
grantemente da dos ouvintes. Referimo-nos ao inicio do '
atendimento escolar que, na amostra de surdos é bem mais!
tardio, cujas causas ja foram por nds analisadas anterior—
mente. Mais importante do que um adiamento na aprendiza-!

gem escolar, cujos métodos e recursos didaticos constata-?!

mos serem tao deficientes em ambas as amostras, & o atraso

que o atendimento tardio significa para as aquisigOes es-!
pontineas, através do convivio com outras criangas surdas
que o ambiente escolar propicia. O surdo, na maioria pro
veniente de familia de ouvintes, & relegado a um mundo de
isolamento e nao-comunica¢ao e o enriquecimento de fun- °
coes simbblicas -é imponderavel quando tem acesso a0 uni-

verso da comunicacao gestual, ao entrar no internato.

Ao compararmos os resultados obtidos pelos ou
tros 10 adolescentes surdos de 15 a 18 anos, numa idade !

média de 17 anos, que se acham matriculados em classes de

¥ As caracteristicas peculiares do surdo de nossa amostra
foram apresentadas a p. 69 J

- ——
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frie ginasial, verificimos ¢
que obtiveram os necmes indices dos ouvintes de 13 anos !
(tabela 2, p.103), 0 que representa um retardo de 4 anos!
na aquisigao da nogdo que ora estudamos. Trata-se de um !
grupo que, pelo nivel escolar em que se encontra, teve um
atendimento mais precoce, e, na maioria, proveio de outras
escolas. E de se supor que tenha sido beneficiado por uma
socializagao mais precoce, por métodos de ensino mais ade-
quados e/ou por possuirem um potencial de inteligéncia '

mais elevado e mais desenvolvido que os outros.

Na amostra total de surdos e ouvintes, um exame
da tabela 4 (p. 304 ) revela uma evidente superioridade do
surdo em relacao ao ouvinte, quanto 3 qualidade do argumen
to invocado para justificar a resposta certa. B possivel!
supor que a nocdo de conservacao de peso, no surdo, embora

de aguisigao mais lenta, é mais completa.

o 20 - . -
fegundoc Piaget, '74a nocao de conservacgac obe-

dece 2 trés niveis sucessivos de desenvolvimento. 4 crian
ca passa do estadio Ge auséncia da conservacdo para uma !
etapa intermediaria, onde hé hesitacd3o ou a afirmacao da
transformacao é para algumas transformacbes e ndo outras,
chegando, finalmente, & agduisigdo 4o nivel operatdrio da
conservacdo, onde a afirmagdo da conservagdo se d& para to
das as transformagbes. Uma garantia de que a crianca atin
giu ao estddio operatdrio, serd investigar o argumento usa
do para justificar a conservacao, apesar da forma ter-se !
alterado. Para Piaget 2C y "O0s argumentos fornecidos pela
crianca no terceiro desses niveis, s3o em numero de trés e
sao caracteristicos de um funcionamento operatdrio. Como'!
mostrou a andlise longitudinal conduzida por um de nbs em!
colaboracaoc com G. Noelting, com 12 sujeitos examinados em

cada trés meses, esses trés argumentos nao correspondem a



trés sub-estidios, mas intcrferem e se relacionam conforme
. 20 ~

diferentes ordens (p.129). O primeiro langa m3o da !
identidade simples - "é& a mesma massa" ou "sb achatou" ou!
na sua forma aditiva - "porque n3o juntou nem tirou nada".
O segundo apela para a reversibilidade simples, ou seja, !
poder voltar a forma da bolinha A arredondando novamente a
bolirha B. O terceiro refere-se 3 COmMpensacac ou por reci
procidade, na composicao de duas seriagdes em ordem inver—
" sa, ou seja, "uma & mais comprida e mais fina", ou na lin-
guagem das nossas criancas, tanto surdas quanto ouvintes,'

ambas pobres de vocabﬁlério (tanto gestual guanto verbal)!

de grandezas vetoriais (usam grandezas escalares) - "uma é
comprida e fina, a outra redonda e gorda, e por isso s3o !
iguais™. Ora, embora estes trés tipos de argumentos nio !

se sucedam temporalmente, hi uma evidente superioridade do
terceiro em relagdo aos outros dois. O primeiro, o mais '

rude, apoia-se numa identidade perceptual, agora ja usada’

como argumento para a CONsServacao e apoiado na reversibili

dade operatbria (n3o acrescentando nem tirando nada, a mas

sa & a mesma) que estd por tras do principio da identidade.

O segundo sugere uma reversibilidade manifesta do princi-*

pio de identidade, atraves da volta a forma anterior, quan

do as duas boiinhas eram iguais. O terceiro argumento re-

vela uma operagao mais elaborada, por compensagao "ou por
reciprocidade, distinta da reversibilidade simples ou por
invers&o“aip.129) que nao apela para uma volta ao estado !
anterior, nem a identidade da forma quando estavam nec esta

. do anterior, ou a percepcao de que nao se tirou nada nem °
- se acrescentou nada, mas apela para uma relagao compensatd
- ria, reversivel, sem precisar de refazer a forma empirica!

para argumentar.

Em nosso trabalho, segundo a tabela 5 (p.104)!

encontramos em 54 sujeitos surdos (total da amostra), 18%!

R

L o

i b .



e 37% dos ouvintes (em 46 da amostra total) que deram ar-! !

qunentos operatérios 3s suas respostas cogeretas.

0s dados absolutos revelam uma grande superiori
dade dos ouvintes em relagd3o aos surdos, o que pode ser !
apenas aparente. Em primeiro lugar, é flagrante a dificul
dade do surdo em comunicar-se, em transformar em linguagem

gestual o seu raciocinio.

Mas, nao supomos seja esta a cauvsa mais relevan
te. O principal fator da inferioridade talvez repouse no
fato dos surdos, principalmente os mais novos, nao terem !

adquirido, em seu vocabulério mimico, o gesto que signifi-

ca "por que?"¥, Na maioria das vezes, muitas criangas suvr-

-

das nos olharam com EXPressao interrogativa, como se nao !

——

estivessem entendendo o que perguntivamos. Levantamos  a
hipbtese de que, por falta de estimulacao em situacdes de
vida pratica ou de aprendizagem escolar, a.criangarsurda !
nio tenha adguirido o significado do poroué lbégico, embora .
em alguns casos, empregue o0 gesto com um significado de °
contiguidade espago-temporal. E curioso observar que, o]
segundo experimento que realizamos, descrito logo a seguir,
revelou percentagens muito superiores, n3o sd na amostra !
global, mas em relagdo ac namero de respostas corretas em
cada idade, de argumentos operatdrios. Isto, n3o se deve
sbé ao fato de ser a conservagdo de liquido (experimento a
seguir) mais facil que a conservacido de peso. E que, da !
primeira para a segunda situacao experimental, embora hou-
vesse alguma variagdo dos sujeitos da amostra, supomos que
tenha ocorrido alguma aprendizagem do significado do por-!

que légico. Referimo-nos & sensibilidade que o deficiente

* Maos fechadas com os dois indicadores estirados, batendo
wn no outro, nas pontas, acompanhando a mimica facial co
mum da interroga¢ao, ou indicador riscando a testa e cur-
vando-0.



da avdigdo deve possuir 4 aquisi¢io de novos significados!
gestuals, desde que wma estrutura 1lbgica esteja previamen-
te desenvolvida e seja estimulada pela primeira vez. £
possivel, portanto, Supor que carecia apenas de um signifi
cante a ser associado a um significado légico j& adquirido
espontaneamente. Numa segunda estimulacdo, este significa
do é mais rapidamente associado ao significante gestual e!

sua compreensdo emerge mais facilmente.

Na comparagdo das percentagens de argumentos !
operatdédrios das criancas ouvintes neste experimento com ©
de conservagdo de liquido, observamos também uma nitida su
perioridade do segundo em relacao a0 primeiro. Da mesma !
forma, esta superioridade ndo repousa somente no fato de
ser a conservag3o de liquido uma aquisicd3o anterior, e
portanto mais facil que a conservacdo de peso. No caso ~ ¢
das criéngas ouvintes, outro fator mais relevante atuou, !
tendo sido excluido do contexto da situac3do experimental !
com surdos. Referimo-nos ao fato de sermos pessoa bastan-—
te desconhecida das criancas ouvintes*, ao iniciarmos nos—
SO primeiro experimento. A despeito de nossos esforges, !
observamos, na guase totalidade dos casos, a presencga de !
inibi¢3dc as perguntas do experimentador, reacao bastante !
tipica face &s caracteristicas sbcio-econdmicas dos sujei-
tos da nossa amostra. A medida em que nossa presenca na
escola foi se tornando conhecida, da primeira para a segun
da situacdo experimental, pudemos observar uma guebra da '
desconfian¢a inicial. Por outro lado, este mesmo fator !
n3o esteve t3o presente na aplicagéo'do experimento com !
surdos, uma vez que, sSOomos pessoa suficientemente conheci-

da na escola, tanto da diregao, pessoal docente e discente,

* Ver o capitulo 4sobre Descricao da Amostra, p.65.



excluindc-se spenas os alunos recém-matriculados.

Finalmente, resta-nos discutir as diferencas de
resultados entre surdos e ouvintes, no que tange ao fator!
aprendizagem escolar da matemdtica, presente no curriculo!
dos segundos e totalmente ausente no dos primeiros. Exami
nando os resultados de Wohwill e Lowe 23 , Smedslund* e !
Greco =0 , verificamos nio haver provas conclusivas de que
© uso de método de aprendizagem sistematica seja o princi-
pal fator de facilicitacdo da aguisic3o das nocdes de con—
servacao. Tanto Wohwill quanto Greco, sustentam que os °
efeitos da aprendizagem dependem do tipo de programas esta
belecidos para o treino, e que programas baseados em esti-
mulos que promovem articulagbes inferenciais s3o um pouco!
mais eficazes que agueles que se apoiam num mecanismo de !
associacdo de estimulos,através mera conétatagao percep- !
tual da composicao de elementos do conjunto. Por suwa vez,
tanto os resultados de Smedslund quanto os de Greco, con-*
firmam a precariedade da conservacao aprendida através do!

treino, apontando a superioridade da aquisic3o espontinea.

Embora questionemos © uso do argumento da aqui-
sigao espontédnea, por ser tdo vagamente conceituado no ma-
terial de pesquisas ja realizadas (no que nos foi possivel
constatar),carecendo de uma descricio mais precisa de '
quais estimulacOes especificas incidem sobre um organismo!
no seu trabalho de construir novas estruturas e na forma-'
¢ao de etapas preparatdrias, discordamos da conclusio do !

experimento de H. Furth, no qual nos basedmos, quando res-

* segundo as descrigles de Gpgco, no capitulo "Aprendiza-!
gem e Estruturas Sociais" (p.201 e seguintes), de !
Laurendeau e Pinard no capituvlo "Reflexiones sobre el !
Aprendizaje de las Estructuras Ldgicas" 2 (p-147) e em!

-

Wohwill e Lowe .
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ponsabiliira a falta de treino de pAteirética como wna das!
causas da inferioridade dos reguffados das criancas surdas
em relagao as ouvintes. .Pelo que nos Foi dado observar !
"in loco", na escola em que realizdmos este experimento, o
treino recebido pelas criangas ouvintes distancia-se, tan-
to nos priﬁeiros niveis quanto em ulteriores de éscolaridg
de, de uma real prepara¢do para aquisicado da nogao de con-—
servagdo, E invariavelmente apresentado sob a forma ver-!
bal, em exercicios de 1l4pis e papel, nao oferecendo qual-'
quer oportunidade de manipulagdo concreta, em situacdes 10

dicas livres e diretas.

Poderiamos supor que a falta total de treino da
matematica, mesmo a mais precaria recebida pelos ouvintest®
como a descrita anteriormente, possa influir nos resulta-!
dos, mas nao &, de forma alguma o fator mais importante. A
auséncia de auvdicdo fechna uma das vias perceptuais de rela
¢ao do individuo com o mundo, ndo sbé pela impossibilidade
de receber indicagdes de permanéncia e interrupcdo, atra-!
vés dos sons dos objetos, mas porque, pela incapacidade !
que a comunicacao que acarreta, passam despercebidas ao !
surdo, valiosas experiéncias para a formagdo de esquemas '

de agdo que a crianca ouvinte percebe desde tenra idade.

Por outro .lado, mesmo oferecendo consideravel !
ajvda para aquisigao da nogdo de conservac3o talvez como '
um fator de aceleracdo, confirmamos a nipbtese inicial de
que a linguagem nac é a condigcao suficiente, tendo em vis-
ta os resultades encontrados na situacao nao-verbal e a !

existéncia dos mesmos argumentos operatorios, aqui inedita

mente comprovades, em surdos e ouvintes.
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TABELA 4

QUALIDADE DO ARGUMENTO OPERATORIO
(CONSERVAGZO DE PESQO)#*

Argumento Operatdrio | | Su;dos 0uv1nte

I - Identidade simples 50 88 ]

Identidade aditiva 10

o - Revérsibilidade simples -

rII— Reversibilidade compensatéria I 40 5,8

TABELA 5

PERCENTAGENS DE ARGUMENTOS OPERATORIOS EMITIDOS
: (CONSERVAGAO DE PESO)

idades Nﬁmero de Sujeitos Argumentos OperatérioJ
Surdos Ouvintes Surdos lOuvintes
8 7 16 - 6,2
10 9" 20 - | 40
13 12 10 25 FP 80
15 - 18 26 - 27 -
Total | 54 46 18 n 37

* Considera-se, na contagem destes resultados, ©. argumento '
mais avangado dentre os invocados pela crianga.
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5:5. EXPERIMENTO Ne 2

CONSERVAGAO DA QUANTIDADE DE L1QUIDO
EM CRIANGCAS SURDAS E OUVINTES

5.5.1.Resumo:

Que papel desempenha a linguagem—na aquisicao da
nogao de conservagdo de quantidades continuas? Como o ex-
perimento anterior, este & uma réplica do experimento de

. Hans G. Furth 23 que investiga comparativamente, em sujei~
tos surdos e ouvintes, a capacidade de reconhecer que a
quantidade de substancia permanece a mesma, apesar da modi
ficagao de sua forma, através do transvasamento do liquido
de um recipiente para outro. Foram testadas quarenta e
quatro criangas surdas € quarenta e uma criangas ouvintes,
sequndo os critérios de selegado’ da amostra, j& descritos.
0 atraso encontrado nos resultados das criangas surdas em
relagao as ouvintes, da mesma forma que no experimento an-
terior, variou em torno de 3 anos. Em oposi¢c3o aos experi
mentos de Furth e de Oleron e Herren 50 » conclui 'que a
conservagaoc de peso é adquirida posteriormenfe a conserva-

. a L - . , 20
gao de substancia, conforme as formulagoes de Plaget74 .

Z.5.2.Apresentacio:

Nosso estudo baseou-se, mais uma vez, num experi-
mento de Furth 28 que estabelece comparagao de resultados
com O experimento de Oleron e Herren“SO , Variando o atra
s0 do deficiente da audicao de 5 anos no primeiro, e de 6
anos no segunde. Furth, substituindo os equivalentes pic-
téricos utilizados por Oleron para as respostas "mais",
"menos " e "igual", introduziu gestos da mimica convencio-
nal dos surdos, correspondentes a estas mesmas respostas,'

numa tentativa de utilizar a linguagem natural do deficien



-106

te e dispensar uma aprendizagem a mais nas instrucgdes !
do teste. Contudo, obteve resultados que ampliam signi
ficativamente o atraso do surdo em relagido ao ouvinte,!
de um ano e meio (para a conservagdo de peso) para 5

anos {conserva¢io de substdncia).

Ambos os autores concluem que, com experimentos
estritamente n3o-verbais, a nogao de conservagao de pe-
so tende a aparecer antes da nogao de conservacao de !
substincia, contrariando os resultados apresentados por

Piaget.
5.5.3. Método:

Sujeitos:

_ Nossa amostra compbs-se de 44 sujeitos surdos,'.
de 8 a 18 anos, distribuidos nas faixas de idade de 8,

9 al0, 13 a 14 e 16 a 18 anos, numa idade média de 8 !

anos e 1 més, 9 anos e 10 meses, 13 anos e 6 meses e 16

anos e 7 meses, réspectivamente. Quarenta e um sujei-!

tos compuseram a amostra de ouvintes de 8§ a 13-14 anos,

cujas idades médias nas trés faixas de idade foram, res
pectivamente, de 8 anos e 5 meses, 9 anos e 10 meses e!

13 anos e 6 meses. Ambas as amostras foram seleciona-!

das conforme os critérios descritos. (cap.4).

5.5.4. Procedimento:

Uma técnica n3o-verbal que utilize figuras que?
representem respostas "mais", "menos®" e "igual" que a
criénga devera indicar para responder as situacdes do !
teste, oferece ainda mais dificuldades.no caso da con-!
servagao de substincia que na conservagdo de peso. Se-!
ndo vejamos: Oleron e Herren, ao utilizarem desenhos !
que representassem a igualdade ou a variagao de substag

cia, apresentavam:
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1. Duas figuras humanas, em desenhos de tracos sim
Ples, exatamente iguais, do mesmo tamanho, segu
rando dois copos de igual dimens3o, com a &gua’

no mesmo nivel,

2. 1dem, sendo a primeira figura, da esquerda para
a direita, menor que a segunda, segurando um co
PO com a mesma forma do outro, de menor dimen-!
sdo, proporcionalmente t30 cheio quanto o segun
do.

3. 1dem, sendo a primeira figura maior, portanto,!?

em situagdo espacialmente inversa 3 anterior.

Os préprios autores, na discuss3o de seu experimen
to, levantam a hipltese de que tal representac3o suscita !
muito mais uma resposta feferente é'conservagﬁo_de volume ¢
do que propriamente de substdncia, Em trabalho posterior ,
Oleron /° » indaga se, a resposta de conservacido que uma !
criangca dd a situagdo do teste, n3o & uma fung3o da forma !

sob a qual a pergunta foi formulada.

Furth, tomando o cuidado de deixar claras para o !
surdo as instrugdes do teste, n3o incluiu representacBes £i
gurais como meio de obter respostas das criangas surdas, in
troduzindo, por outro lado, respostas gestuais corresponden

tes a "mais", "menos®™ e "igual®.

Seguindo o experimento de Furth, alteramos em par-
te o significado dos gestos, usando "muito™, "pouco" e t
"igual®™, uma vez que, em nossas observagdes anteribres a !
etapa experimental de nosso trabalho, constatémos que o sur
do de nossa amostra ndo usa gestos que correspondam aquelas
grandezas vetoriais, mas apenas as escalares. As grandezas
vetoriais sdo usadas apenas pelos individuos da faixa de 13

anos para cima. E, ainda, a pergunta clissica que se faz !
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.40 ouvinte: "qual dos COpos tem mais 4gua?", acrescentimos

0 gesto correspondente 3 agua, para o surdo, enfatizando o
gesto -~ &gua -, em todas as etapas do experlmento, incluin
do a segunda etapa do trelno das 1nstrugoes. Curiosamente,
observamos que, tanto surdos quanto ouvintes, que hesita-¢
vam em responder, levando algum tempo a olhar interrogati-
vamente para os dois COpos, ou respondendo "n3o sei®, ao ¢
repetirmos a pergunta "qual tem mais &gua? sabe, é dgqua" ,
€, no caso do surdo,- insistindo no gesto - 4gua -, imedia-
tamente manifestavam uma resposta, na maioria das vezes, !
correta. Estas alteragdes, aparentemente Pequenas, na qu
mulagcdo das perguntas, serdo novamente analisadas na dig-!

cussao dos resultados.

O desenvolvimento de NOSSO experimento perfez trés _
etapas, tanto para surdos quanto para ouvintes, sendo duas
de treino das 1nstrugoes € a Gltima da série experlmental'

pPropriamente dita,

I - Treino das Instrugdes -~ Colocados sobre a mesa, fica-!

. vam dois montes de feijdes, tendo um claramente mais fei-

jOes do que o outro. O experimentador treinava, assim, a
resposta "muito® e "pouco" e, alterando a quantidade rela-
tiva dos dois montes, de modo -a ficarem iguais (até que .a .
crianga concordasse que estavam iguais,. -desencorajando - a -
contagem de feijdes), o experimentador treinava a resposta
"igual®. Ao contririo das observacGes de Furth, o surdo !
de nossa amostra, na grande maioria, j& usa bem o gesto et
0 aplica imediatamente, antes mesmo de pergquntarmos, Apli
camos esta etapa de treinamento, na sua forma verbal, tam-
bém a criancas ouvintes, s mais jbvens, recém-ingressas ¢
na escola, a fim de verificar sua Capacidade de dlscrlmlna
¢do e do uso correto das nogdes "mais, menos e 1gua1",sub§

tituindo por "muito, pouco e igual® quando verificivamos *
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que nao usavam espontaneamente as’ grandezas vetoriais, ou
quando observavamos que, ao usar "mais" ou "menos", éue-'
riam dizer, na verdade, "mais maior™ ou "mais menor", re- 
ferindo-se 3s dimens3es do monte e ndo 3 quantidade de &f’

feijoes.

II - Treino das InstrugSes - Dois éopos de laboratbrio, !
exatamente iguais, foram cheios de Agua em quantidades ¢
Claramente diferentes, atrds de um anteparo e, portanto,!
fora da visao.da crianga. Depois-da resposta correta, a
quantidade dos dois copos foi igualada, atris do anteparo,
e apresentados 3 crianga, até que a mesma desse a respos-—
ta "igual®". Logo apds, um dos copos foi colocado em cima
de um objeto (no caso foi usada uma lata de biscoitos bai
Xa) e novamente foram feitas as perguntas "qual dos copos
tem muita 4gua?" e "qual tem pouca agua?". Se a resposta
"igual® ndao era dada, o experimentador corrigia. A se- !
guir, 0 experimentador encheu um dos copos estandar e um
copo mais largo e mais baixo, de maneira que a fgua dos !
dois ficasse exatamente na mesma altura. Repetiu-se a !
pergunta e a resposta foi corrigida, se necessirio. Nes-—
ta etapa, antes de corrigi-la, em caso de erro, sugerimos
a crianga que olhasse bem dentro dos dois copos, © que, !
na maioria dos casos bastava para que ela prdpria se auto-
corrigisse, seguindo-se entao a'confirmagﬁo do experimen-
tador. Estas duas Gltimas etapas do treino foram introdu
zidas para evidenciar que a pergunta referia-se & quanti-

dade de agua e n3ao a altura da agua.

III - Série Experimental - Cada vez que a &gua mudava de!
recipiente, as duas pergquntas estandares eram repetidas:?
"Qual dos dois copos tem muita &gua?®, "qual tem pouca °* '
agua?", sempre enfatizando, seja pela entonagido de voz,

seja repetindo o gesto, a palavra agua. Na etapa de nao-
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conservagao, usou-se a pergunta: "tem &gua igual nos dois

copos?"

1* Etapa: dois copos iguais, com a mesma quantidade de !
dgua. Depois que a crianga respondeu "igual®, a 4gua de
um dos copos foi derramada num cilindro de vidro, mais fi
no e mais alto, na frente da crianga. As duas perguntas!?
foram formuladas e a Agua derramada novamente no Ccopo es-

tandar, & vista da crianga.

2% Etapa: procedimento semelhante 4 12 etapa, s6 que a !
dgua do copo. estandar foi derramada num outro mais baixo!

e mais largo, a vista da crianca.

32 Etapa: duas garrafas iguais, com a mesma quantidade de
dgua, arrolhadas, foram apresentadas i crianca. Depois a
crianga constatava que tinham a mesma quantidade de &agua,
dizendo "igual"™; uma das garrafas foi ent3o virada hori-!

zontalmente, e as perguntas foram novamente formuladas.

42 Etapa: o copo estandar foi cheic, de maneira gque a '
dgua ficasse um a dois centimetros mais alta que no copo?
mais largo. As perguntas s3o formuladas e se a crianca !

respondesse que o0 copo estandar tinha mais &gua, uma pe-!

-quena quantidade da mesma era retirada, até que a crianca

apontasse 0 copo mais largo como tendo mais. O procedi-?
mento inverso foi realizado, acrescentando-se agua, a fim
de observar em que ponto a crianga alterava seu julgamen-

to.

As etapas 1 e 2 foram repetidas para os casos de
respostas hesitantes, confirmagao das respostas iniciais,
observagao de possiveis mudangas das respostas e obtencdo

de argumentos operatérios através das perguntas:

- “"Como vocé sabe?", "Por que sdo iguais?", "Por!

que um tem mais que o outro?", no caso dos ou-!
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vintes.

~ Usando o gesto "Por que?", no caso de verbos, e
"Vocé€ tem certeza?" (com gestos) a Ffim de evi-? .

tar a estereotipia de respostas "igual“. T

Erros e acertos foram computados somente nas eta-
pas 1 e 2 da série. As respostas de n3o-conservacio em am
bas as etapas foram con31deradas erros, sendo consistente!
0 erro quando uma, e sempre uma, das dlmensoes (altura ou -
largura) estava indicada na resposta e, inconsistente quan
do a resposta indicava ora altura, ora largura. O erro he
sitante consistiu na indicagdo de resposta inicial de con
servagcao e a corregdo posterior, hesitante, para a respos-
ta errada. Erro pafcial consistiu na apresentacao de ape-

nas uma resposta de conservag3o em ambas. as etapas. . .

Quanto aos acertos:

- Acerto claro - nfio hi dificuldade. Acerto claro, !

sem hesitagOes, nas etapas 1 e 2,

- Acerto corrigido - resposta hesitante inicial ou !
interrogativa, ou do tipo "ndo sei", corrigida na repeti-!*

¢do das etapas 1 e 2.

Resultados:-

Os resultados deste estudo apontam, conforme a ta-
bela 6, a n3ao-significlncia* das diferencas de resultados!
entre surdos e ouvintes aos 8 anos e na faixa de 9-10 anos.
A diferenga significativa ocorre na faixa de 13-14 anos,on
de ha flagrante superioridade do ouvinte (100%) em relacdo
ao surdo (60%). Entre 16 e 18 anos o surdo tende a igua-!

lar seu resultado (100%) ao do ouvinte entre-13-14 anos, o0

* Segundo o teste de Fisher,
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que representa um atraso aproximado de 3 a 4 anos. Tais re
sultados revelam também que a riog3o de conservacio de subs-
tancia, tal como a de peso, & uma aquisic3o mais lenta no !

surdo.,

A}

Em nossa amostra de surdos entre 16 e 18 anos, nao
encontrémos diferenca de resultados entre os de grau de es-
colaridade mais avancada e os matriculados em classe de en—
sino fundamental, como ocorreu no experimento sobre conser-

vagdo de peso, descrito anteriormente. -

Cabe assinalar também que as percentagens de suceso
encontradas no presente experimento indicam uma ante-t
rioridade na aquisigdo da nocdo de conservacio de substin-
cia em relagdo & conservacdo de peso, resultados estes que
contradizem a sequéncia de aparigcdo destas nocoes nos tra-!*
balhos de Furth e Oieron.

[

Na comparagao dos trés experimentos sobre a conser
vagdo da quantidade de Iiquido (Tabela 6), podemos verifi-!
cér 0 quanto os respectivos resultados distanciam-se entre?
si. Enquanto Oleron e Herren apontam para um atraso de 6
anos do surdo em relagio ao ouvinté, os resultados de Furth
nos indicam um atraso de 5 anos. Em nosso experimento, en-—

contrdmos um atraso aproximado de 3 a 4 anos, e, ainda as—!

sim, somente a partir da idade de 13 anos. (Ver tabela 6,pd1f).

Tanto no nosso experimento, quanto no de Oleron e
Herren, a diferenga entre surdos e ouvintes,na aquisicio !
das nogdes de conservacdo de peso e liquido permanece fi-!

Xa , enquanto que em Furth essa diferenga varia de 1 ano e

meio e 5 anos, respectivamente.

Passaremos a discutir as possiveis causas das dife

i
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rengas dos resultados encontrados nos trés experimentos so )

bre a conservagdo de 1iquido.

Resultados de Oleron e Herren:

-

Como j& mencionimos a p.106, estes autores usaram
equivalentes pictéricos para.a emiss3o de uma resposta nao-
verbal. Além de exigirem uma aprendizégem a mais, os dese
nhos parecem evocar nos sujeitos uma pergunta em termos da
conservagdo de uma quantidade indiferenciada, ao invés da!
conservagdo da quantidade da substincia. Trata-se de um !
simbolismo que pode ser dompreendido pela crianga como vo-
lume, aquisic3o mais tardia, segundo as observagbes de !
Plaget e que, embora sem este objetivo, parece o experimen

to de Oleron comprovar.

Resultados de Furth:

Este autor menciona a dificuldade encontrada pelo
surdo de sua amostra em compreender os sinais manuais de !
"mais", "menos™ e"igual®™. De 15 criancas selecionadas no
grupo de menos de 10 anos, 11 fracassaram na aprendizagem!?
das etapas pré-experimentais. Em nossa populacio de 17 !
criangas, nesta-mesma faixa de idade, somente duas n3o ob-
tiveram sucesso nesta etapa. . Fruto. de nossa experiéncia -
de trabalho com deficientes da audigdo e de um demorado pe
riodo de observagdo das caracteristicas evolutivas da comu
nicagao gestual, como etapa preparatdria do planejamento !
de nossos experimentos, verificamos que o surdo n3o usa si
nais manuais de grandezas vetoriais até mais ou menos 13 !
anos. Dessa forma, substituimos os sinais de "mais" e "me
nos"™ por sinais de "muito® e "pouco"™ e o sucesso, nas eta-
pas pré-experimentais, foi quase absoluto. E de se admi-!
tir, portanto, que a crianga surda de nossa amostra tenha!

entendido bem as instrucdes, obtendo resultados -que '
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apntam para um avango da ordem de dois anos, em comparagao

aos resultados de Furth.

Apesar da engenhosidade com que Fforam elaborados!?
0s experimentos de Furth, no sentido de frocurar eliminart
a probabilidade de éxitos por acaso, eles nao nos oferecem
a garantia adicional do argumento operatério na eliminagao
de acertos fortuitos. Quando se pergunta o porqué, os da-
dos podem ser melhor apurados, ndo s quantitativamente, !

como qualitativamente,

Em nossa coleta de argumentos operatérios, pode-!
se verificar, na tabela ne 8 que, tanto surdos quanto ou-*
vintes apresehtaram percentuais significativamente maiores
nas respostas de reversibilidade compensatdria que nos de
mais (p.120).-

Cabe ainda assinalar que, em termos absolutos,con
forme os dados da tabela 5 e da tabela'Q, tanto surdos J
quanto ouvintes, emitiram percentualmente mais respostas !
operatdrias no experimento de conservacac de substincia do
que no de peso, cujos fatores atuantes ja foram analisados
na discussao dos resultados do experimento anterior. (ver?

tabela 9, p.120).

Comparacao dos Resultados dos Experimentos sobre Conserva-—

cdo de Peso e de Substancia

Um exame da tabela n¢ 10 (p. 121) demonstra a pri-
macidade da aquisic3o da conservac3o da quantidade de 1%i-*
quido em relagdo a conmservacdo de peso. Neste ponto, cabe
indagar por que os experimentos de Oleron e Herren chega-?
ram a resultados inversos? E, mais especificamente, que !
fatores contribuiram para que, replicando os experimentos!
de Furth, n3do houvéssemos encontrado resultados semelhan-—?

tes?

A W,
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Quanto & primeira pergunta, cremos j& haver sido ¢
respondida, no decorrer do presente trabalho, quando anali-

samos criticamente os procedimentos usados pelos autores.

Retirando do contexto experimental os equivalentes
pictdricos usados por'OIeron e Herren em substituic3do 3s !
respostas verbais, nos experimentos sobre conservacao ée pe
so e de substdncia, Furth introduziu componentes gestuais,!
como uma via mais auténtica de manifestac3o da comunicagao!
do deficiente da audigdo e, portanto, capaz de oferecer sub
sidios mais validos para uma inferéncia de seus processos !
intelectuais. Com tais procedimentos, obteve resultados !
sensivelmente superiores acs de Oleron e Herren, no experi-
mento de conservagdo de peso, Entretanto, ao substituir os
desenhos de Oleron, que suscitavam a divida de que © proble
ma proposto e a respectiva resposta da crianga referia-se !
mais & nogdo de volume do que de substincia, era de se espe
rar que Furth, trabalhando com procedimentos diferentes,che
gasse a concluir pela primacidade da nocao de conservagao *
de_substﬁncia, tanto em criancas surdas quanto ouvintes. Ao
contrario, antecipa ainda mais a aquisi¢dao da conservagao '
de peso que o experimento de Oleron e Herren, tanto nos su-
jeitos surdos quanto nos ouvintes, diminuindo o atraso do
surdo de 6 para 1 ano e meio, A que fatores se devem tais
resultados? E por que, ac replicarmos os experimeﬁtos de ¢

Furth,. ndo os confirmamos?

Anélise Comparativa dos Experimentos sobre Conservacao de !
Peso e Substincia em Furth e em nosso Trabalho:

Nossa hipbtese inicial é a de que as caracteristi-
cas dos procedimentos utilizados s o fator principal de in-
terferéncia na diferenca-de resultados e, por isso, devem !
ser criticamente discutidos em todos 0s seus pormenores.

Tal hipdtese envolve questOes metodoldgicas de ex-
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perimentos piagetianos, cuja investigagao encontramos no ex
perimento de Bittner e Shinedling (1968) 9 . Dentre as di
versas hipbteses levantadas, o0s autores concluem que ha uma
diferenga significativa associada &s variagdes de tipos de

perguntas que se faz ao sujeito. Em nosso experimento so-!

bre conservacao de substincia, substituimos os termos "mais"

e "menos", por "muito"™ e "pouco”, formulando.duas perguntas
- "Qual tem muita Agua?" e "Qual tem pouca agua?" - no 1lu-!
gar de uma sb6 - "Qual tem mais?" - que as substituiria. Em
razao da forma sob a qual a pergunta foi Formulada por !
Furth, o experimento resultou bem mais dificil que o da con
servacao de peso, especialmente para as criancas surdas. !
Por que, entdo, as criangas ouvintes obtiveram indices tam-
bém inferiores no.experimento sobre conservacao de substan-
cia, uma vez que, sao bem mais capazes de compreender ter-*
mos "mais" e "menos®™? Examinando os procedimentos de Furth
em ambos 0s experimentos, constatamos primeiramente que o !
autor somente introduziu a pergunta "por que?" para os ou-'!
vintes, no 2¢ experimento {conservacao de substancia).'Ora,
quando se formula tal indagagdo a& crianga, tanto surda quan
to: ouvinte, muitas vezes tende a perder sua certeza inicial,
tofnando—se hesitante ou alterando a resposta emitida ante-
riormente. Dessa forma, & possivel que, em Furth, os dados
do 22 experimento tenham sido mais rigorosamente apurados !

do que os do primeiro.

Por outro lado, além de n3o incluir a perqunta que
envolve a emissao de um argumento operatbrio para justifi-?
car a resposta, O experimento sobre conservagao de peso re-
sultava ainda mais facil, uma vez que os dois objetos eram!
colocados nas maos da crianga para que emitisse uma das !
trés respostas sobre o peso, suspendendo, abaixando ou dei-

xando as maos no mesmo nivel. Ela tinha, ent3o, além  do!

Srw . ——
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orientador perceptual da visdo, um outfo, 0 de peso nas ar-
ticulagdes das maos. Embora a percepcdo nio seja o Fator !
de"descoberta™ do principio da conservacao, ela pode ser um
fator de "constatag3o" de que os pesos sao iguaié. ‘Al gumas
criangas, em nosso experimento, ac colocarmos os dois obje-
tos de massa em suas maos, pesavam-nos muito e respondiam !
surpresas: - "&, estd igual...", Ao perguntarmos porque es
tava igual, invariavelmente respondiam '"n30 sei" ou altera-
vam a resposta inicial, dizendo que um deles "é& um pouqui-*

nho mais pesado do que o outro".

Ora, o cuidado de tornar semelhantes,'tanto quanto
possivel, os procedimentos em ambas as investigacOes sobre
a nogdo de conservacio, e em ambos oS grupos (surdos e ou-!
vintes), autoriza-nos a afirmar a maiof validade da compara
¢ao dos respectivos resultados. Em primeiro lugar, consta-
tou-se que os processos 16gicos em individuos ouvintes e !
surdos sio idénticos e gue a noc3o pode ser adquirida e jus
tificada pelo sujeito sem o concursc dos instrumentos lin-!
guisticos. Em segundo lugar, que a ordem temporal das aqui
sigBes é também idéntica e que a conservagao de substancia,
confirmando os resultados de Piaget, é sequencialmente ante

rior & conservagcdo de peso.

. . ———
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TABELA 8

QUALIDADE ARGUMENTO OPERATORIC®
(CONSERVAGAO DE L1QUIDO)

Argumento Operatdrio | surdos % Ouvintes ¥%

I - Identidade Simples I 30 | 'é5
Identidade Aditiva 3,8 -

\-) . PR .
IT - Reversibilidade Simples 11 10
ITTI - Reversibilidade Cbmpensatbrial_- '53 ' ' 64

* Con51derou~se, na contagem destes resultados, 0 argumento
mais avancado dentre os invocados pela crianca.

TABELA 9

PERCENTAGENS DE ARGUMENTOS OPERATORIOS EMITIDOS
(CONSERVAQKO DE Liquipo)

N2 de Sujeitos ]] Argumento Operatbrio %

Surdos’ Ouvintes ‘Surdos Ouvintes

6 12 - 25

11 13 45 81
||

15 16 60 100

T 100 -

44 41 59 | 68
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CAPITULO 6

5

FORMACAO DAS ESTRUTURAS LOGICAS:
DAS COLEGOES FIGURAIS AS OPERAGUES DE CLASSE

- Nosso propdsito neste ponto do trabalho é, co-
mo o foi na introducao é_investigagao experimental sobre
as nogdes de conservacio, apresentar, de forma resumida,
as bases tebricas nas quails nos apoiamos para a realiza-t
¢ao das pesquisas, incluidas neste capitulo, sobre-o as-

sunto.

0 pfoblema que inicialmente se coloca, seria :
. por que distinguir a noc3o de classe 16gica como um con-?
ceito que transcende & configuracao perceptual, ja que es
ta, n3o envolvendo a simples captagao de estimulos, exige
uma atividade do sujeito de categorizacao de semelhangas'
e diferencas na organizagao do campo perceptual? E, se !
classificar & também categorizar, separar e ordenar dife-
rencas e semelhangas, por que nio apoiar teoricamente um
estudo sobre a atividade classificatéria, nas leis que re
gem as configurag¢Oes perceptuais? Enfim, por que diferen

ciar classe lbgica de "classe perceptiva"?

Para Piajet e Inhelder /3+8% ,» as condi¢Bes ne
cessarias nas quais se desenrolam os Processos perceptu-!
ais, de organizacao de felagEes de semelhangas e diferen-
¢as no mundo fisico, s3o basicamente inexistentes nestas'’
mesmas rela¢des no interior da ordenagao das classes 16gi
cas. Referem-se aqueles autores as condigOes de proximi-
dade espago-temporal, necessarias 3 percepgdo de estrutu-
ras de conjunto, tanto em termos de boa forma, closura, !
de relacdes de pertinéncia todo-parte, de semelhanca, al-

teridade ou de "inclus3o". E a insubordinacio da classe!
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16gica &s condigdes. de proximidade que garante a existén-t

cia de relagdes mais ou menos equivalentes numa estrutura °
de classe, em termos de operagoes distintas dos processos !
pPerceptuais. "Diremos, pois, que se pode falar de classes!
a partir do momento (e sé a partir do momento) em que o su-
jeito é capaz:_l) de as definir em compreensio pelo género!
e a diferenga especifica; e 2) de as manipular em extensao,
segundo as relagfes de inclusio ou de dependéncia inclusiva,
supondo um ajustamento dos quantificadores intensivos "to-!

dos", "alguns", "um" e "nenhum". /- (p.19).

A rigor, n3o se pode falar nem que as alterida- !
des perceptuais coloquem-se no mesmo plano ‘das alteridades
légicas, t3o pouco que a inclusio perceptual possa ser ele-
vada & categoria de processos distintos de pertinéncia to-t
do-parte quandoise trata de configuragdes. Enquanto que °
as alteridades percebidas reduzem-se i proximidade, nem sem
pre estas mesmas alteridades correspondem as exigidas pela!
classificagao 16gica, que muitas vezes as nega ou as recom-
pde, ora em estruturas semelhantes, ora em estruturas dife-
rentes, num mesmo momento, nas mesmas condicdes de pProximi-
dade. Poder-se-ia, neste ponto; argumenta£ que as proprie-
éades de reversibilidade perceptual também permitem a recom
posigdo configuracional. Contudo; acham-se submetidas a !
proximidade e limitadas por ela. 0. que falta a estas estru
turas reversiveis é um outro tipo de_ordenagéo, colocada ao
nivel da extens3o e da compreens3o dos objetos oferecidos a
categorizagao. Toda extens3o é ali considerada em termos °
de proximidade dos elementos e pode ser desfeita na medida®
em gue 0s mesmos elementos se distanciem ou se. reagrupem em
espagos separados. E neste sentido que a inclusao percep-!
tual nao se distingue da perfinéﬁcia todo-parte, quando se

trata de compara-la as estruturas de classe. Nestas ulti-'
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mas, a inclusao n3o se conceitua em termos de dependéncia’
partitiva, sen%o um objeto (x) wm pedaco ‘espacial do todo
(A). vai ainda além da pertindncia inclusiva, na qual um
objeto {x) pertence, faz parte ou pode estar ihcluido numa
classe A (x € A). Para sermos precisos, sé podemos concei
tua-la quando, uma classe B incluida numa classe A expres-

sa-se em termos de B C A ou que todos os B sio alguns A.

A esta operagdo de inclus3o cabe o lugar privi-
legiado na conceituagdo das estruturas de classe, fornecen
-do os critérios comparativos para a anilise evolutiva da
formagao destas estruturas, em termos de etapas e sub-eta-
pas pré-operatdrias e operatérias do raciocinio da crianca.
"Em resuho, a percepgdao apenas oferece, no dominio das '
classes, semelhancas ou dependéncias ésqueméticas'que se!
sucedem no tempo, e configuragOes coletivas como pertencgas
(ou dependéncias) partitivas no espago. Mas, falta a es-!
sas estruturas toda a coordenagao entre compreensao e ex-!
tensao; a dependéncia esquemitica que sb permite, especial
mente, qualificar os objetos em corpreensio, mas sem ligi-
los a colegdes em extensdo, a0 passo que, a dependéncia !
partitiva assegura esta ligagao, mas, independentemente !
‘das semelhancas em jogo nas dependéncias (ou pertengas) es

quematicas" 73 (p-23).

Como evolui, entdo, uma coordenagdo entre exten
sao e comprensdo, e que fatores determinam a passagem dos
agregados ou colegOes figurais para a ordenacao operatdria
da estrutura de classe? Iniciaremoé por responder & pri-!

meira dessas indagacoes.

6.1. Evolucdo das Estruturas de Classe

Em suas observacOes empiricas, Piaget e seus co
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laboradores delimitaram wm nimero estivel de etapas suces-
sivas que vao desde as atividades espontineas na crianga !
de manipular e empilhar objetos, ou de alinhi-los segundo!
uma ordem figural, as manipulagbes mais complexas, nas ¢
quais a boa forma espacial ndo é o principal critério para
a ordenagdo, nem necessidria a descrigao completa do conjun
to formado, embora possam apresentar caracteristicas iso-!

mérficas as estruturas topolbgicas.

ColegSes Figurais - representam uma etapa primitiva das 1i

gagOes espaciais todo-parte e que sucede a uma fase de as-..

similagGes sensério-motoras na qual a crianga ndo constroi
intencionalmente uma colegdo, mas limité—se a empilhar por
empilhar ou a reunir‘por reunir, sendo seu interesse con-'!
centrado na prbépria ag3o que exerce sobre os objetos. Ora
alinha ou sobrepde objetos de formas semelhantes (no caso!
de formas geométricas), ora introduz ao acaso formas dife-—
rentes, ora os alinha sem critério, ora constroi objetos !
sem nenhuma pretensdo de esgotar os elementos, sem interes

se algum no resultado final de seus agregados. Por outro!

‘lado, na fase imediatamente posterior, a colecao figural !

oferece-se como um resultado de interesse da crianca desde
0 inicio de sua coﬂstrﬁgso, em formar uma figura ou em reu
nir objetos em cenas familiares, mantendo entre eles uma
relagaoc de pertinéncia por conveniéncia (panelas no fogao,
pratos em cima da mesa, carros na garagem, bebé no_befgo v
etc...)}. Caracteriza-se, também pela relacao de semelhan-
¢a e alteridade (ou separacao por dicotomias) que, nesta‘
fase, em nivel mais elementar, manifesta-se através da per

cepcao de contrastes. A crianca pode compor, entdo, cole-

¢Oes e sub-colegles, segundo um critério configurativo es-

pacial e, ao atribuir-lhes uma extensdo, nao leva em conta

a compreensdo, ou apenas em parte (e vice-versa).

PRS-
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As colegdes figurais admitem varios tipos de !
construgao, que estdo sujeitos ao material & disposicao da
crianga e a ordem dada pelo experimentador, e sempre prece
dem a fase das colegdes nanfigufais e, consequentemente,
as operagdes de classe. Tais tipos de colegbes ndo se or-
ganizgm hierarquicamente como sub-fases, mas aparecem, ora
um ora outro, nas manipulagdes da crianga. Segundo Piaget
e Inhelder 73 » foram descritas segundo as seguintes cate
gorias: alinhamentos (continuos e descontinuos), objetos !
coletivos e objetos complexos. Deixamos para a parte da !
descrigao de nosso experimento ne 3, a andlise dessas cate

gorias e sub-categorias.

ColecOes nao-figurais - est3o0 a meio caminho das classes,’

"em que s6 se pode falar ainda de "colecBes™ e niao de clas
ses propriamente ditas, por caréncia de toda e qualguer !
hierarquia inclusiva, mas onde essas colecOes ja nao sdo !
figurais e consistem em pegquenos agregados qﬁe se baseiam!
unicamente nas semelhangas, embora se conservem justapos—!

tos entre si, sem estarem:incluidos ou "encaixados" em '

classes mais genéricas" Piaget e Inheldérn{p.(is). Em tipos

mais refinados de c01e¢6e§ Figurais, como tivemos'oportuni
dade de observar em'nosso.experimento n¢ 3, o sujeito é ca
paz de fazer colegdes e sub-coleclOes em que uma colecao !
maior, a dos quadrados por exemplo, pode constituir-se de!
quadrados azuis, amarelos e vermelhos, coclocando-os da di-
reita para a gsquerda e fazendo o mesmo com circulos e !
tridngulos. Uma inferéncia, a partir de uma construcao
desse tipo, de que o sujeito opera com a inclusdo de clas-
se, pode ser apressada. Quando se trata de sub-classes as
sociadas que formam uma classe, a soma dessas sub-classes!
nao oferece dificuldade porque o todo permanece reunido na

percepcao desta associacdo no espago. Mas ao provocarmos!
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a sua dissociagdo, quer no espago quer no pensamento, o to
do inicial se desagrega e a érianga passa a identificé-lo!
a parte dissociada. De tal modo.isto ocorre, que, para °
ela, figa impossivel apontar uma das partes como menor que
0 todo,ora identifica o todo como 1gua1 a .uma das partescna
com a outra parte dissociada (em nosso experimento n9 4, 5
pagina 159 , a pergunta: "que tem mais, roupas ou saias?"!
- 12 resposta: "tem mais saias"; 22 resposta: "tem mais °
calgas"). E que, neste caso, embora reconhecendo o perten
cer inclusivo (A + A' = B) é incapaz de operar com a inclu
s3c (A =B - A', ou A < Bou A' < B) que_caracteriza ver
dadeiramente as operagdes classificatérias. DA, contudo,
um passo adiante; da pertenga partitiva, éaracteristica '
das colegles figurais para o pertencer inclusivo, passando
por estaddios intermedidrios de alinhamentos e pequenos ob-
jetos complexos que tendem a perder sua estrutura figural,

quando submetidos a um critério mais amplo de semelhanca.

Nos protocolos de nosso experimento n@ 3, rela-
cionamos quatro tipos de coleg¢Bes n3o-figurais, desde as !
colecdes justapostas (sm preocupagdo com a formac3o de !
uma figura), geralmente com residuos#*, até as sistematica-
mente hierarquizadas em colegOes e sub—éolegaes que, nas '
de tipo mais avangado,.apresentavam ordenagdes com mobili-
dade de critérios, quando se solicitava do sujeito que ar-

rumasse - © material de um modo diferente.

Operacdes de Classe — uma vez que, ao conceito de classe !

acha-se inerente a operacao de inclusdo, torna-se necessa-
ria a investigagao da quantificagdo operatéria, como garan

tia de que uma estrutura ldgica foi atingida, ou esti enm®

* A crian¢a naoc classifica todas as flguras. deixa algumas
fora da colegao ou colegOes construidas.
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vias de formagao.

De fato, uma situacioc experimental em que a cri

anga recebe a ordem de juntar o que for parecido, ndo nos

fornece a oportunidade de investigar a sua capacidade de

operar com a inclusdo de classes.

Das sugestdes oferecidas por Piaget e Inhelder!
de tipos de experimentos bara essa verificagdo, escolhemos
(por razdes que analisaremos na descrigao do experimento !
ne 4), aquele que explora a inclusiao sob a forma de encai-

xamentos hierarquicos de classe.

Hipbteses Levantadas

Cumpre-nos, agora, a anilise da segunda pergun-
ta formulada no inicio deste capitulo, A que se deve a
evolugao das estruturas 1égicas? Para Piaget, a percepcao
pode exercer um duplo.pépel na aquisig&o das estruturas de
classe - parece funcionar, muitas vezes, como um obsticulo
que impede o raciocinio de 1r alem do real 1med1ato e, por
outro lado, servir de preparagao para o pensamento 1légico.
Quais seriam as railzes percept1vas desta evolugcao? Em res
posta, poder-se-ia admitir, como primeira hipbétese, que a
aquisicdo de uma estrutura-légica provém da evolucdo de es
truturas perceptivas. A0 invés de considerar a percepcao’
como uma das formas de conhecimento, a maisvelementar®, e,
portanto, anterior do ponto de vista evolutivo, suscetivel
de um amadurecimento que redundaria no gradativo aperfei-"*
goamento até a consideracio de estruturas 16gicas, Piaget!
propde uma solidariedade dos Processos perceptuais a pro-!
cessos de ordenagao superior, mais amplos, mais generaliza
vels, chamados esquemas de acdo. Um esquema de agdo seria

um conjunto de caracteres generalizados de ac3o, ao qual !

— e —r
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as estruturas pé;beptuais se subordinam numa solidariedade
que & também temporal. Neste sentido, ndo haveria-antes.'
um ato de perceber e, depois, num segundo momento,'ﬁma or-
denacdo superior deste ato, mas a assimilagdo concomitante

da percepga0® . esquema.

A formagao desses esquemas obedece a uma sequén
cia evolutiva, na qual as estruturas perceptuais também es
tariam inseridas. Em sintese: a agdo que a crianga exerce
sobre os objetos, a percepgao proprioceptiva e exterocepti
va que a acompanha, s3o assimiiadas segundo esquemas e ori
entadas por eles. A consequéncia deluma maior generaiiza-
¢3o e coordenagao entre determinados eséuemas, seria o ga-
nho da reversibilidade e a construgao das estruturas 16gi-

cas do pensamento.

Entfetanto, a simples descrigao dos fatos, nos'
quais se apoiam os estudos sobre o désenvolvimento; aponta
para o aparecimento da linguagem no comporfamento infantil
como instrumento de comunicagao social, contendo uma sinta
Xe e uma semintica, ela inclui as mesmas regras da lbgica.
Segundo Carnaps-1 (p.45) "the logical syntax of certain lan
guage is to be understood as the formal theory of that lan
guage", admitindo, portanto, uma investigégﬁo da linguagem
de acordo com as mesmas regras da ldgica. N2o aconteceria
uma liberacao do pensahento das configuracgOes perceptivas,
3 medida que a aquisi¢io de uma estrutura linguistica fos-
se se sedimentando no desenvolvimento da c¢rianga? Em ou-!

tras palavras, seria a linguagem o fator fornecedor de es-—

quemas de acac cada vez mais coordenados, a ponto de lhes!

introduzir a reversibilidade? ou faria parte de um conjun-
to maior de acOes e percepgdes assimiladas ao esquema e '
orientadas por ele? o esquema & desenvolvido pela lingua-

gem ou esta & apenas um reflexo daquele?
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0 estudo de Barbel Inhelder 89 (p.151) sobre os
aspectos operativos e figurativos do pensamento das crian-
¢as disfaésicas, parece ser bastante conclusivo a esse res-

peito:

"l. La mayoria de los nifios afectados de pertur
baciones del lenguaje, no sblo fonéticas, sino también sin
taticas y semanticas, parece que llegan a efectuar ciertas
operaciones concretas del pensamiento que corresponden a !

su nivel de edad";

"2. Su déficit de lenguaje parece que a menudo’

va a la par de insuficiencias del simbolismo figurativo®.

Assinala mais adiante que "ciertos nifios disfai-
sicos, que no parecen presentar perturbaciones neurolégi-"
cas detectables, manifiestan con todo, insuficiencias del?
aspecto figurativo del pensamiento, en tanto que el aspec-

to operatorio es relativamente poco trabado" (p.155).

Em criangas normais, onde se pode observar o °*

uso fluente de uma linguagem rica em palavras que designam

classes, a comegar pelos substantivos e adjetivos mais co-

muns, e seu esfor¢o em adaptar cada vez mais esses termosf
ao sentido que os adultos lhes exigem, dever-se-ia obser-!
var uma correspondéncia mais ou menos estrita entre a aqui
sigao de uma linguagem coletiva e as operagdes lbgicas de
inclusdo de classe. As observacSes de Piaget, contudo, !
contradizem esta hipbtese, mostrando, por conseguinte, que
© enriquecimento do vocabulario e a aquisicio de sentidos!
cada vez mais préximos aos dos adultos, n3ao sao a causa de
um raciocinio operatério. Uma outra transformagio & preci
so haver, e esta ja no nivel do pensamento, para que as'
classes manipuladas e nomeadas pela crianca, ganhem em re-

versibilidade operatédria.

E]
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7 Alguns estudos de Goldstein Tealizados com indivi
duos afasicos, sdo citados por Jakobson (em seu trabalho :
Dois Aspectos de Linguagem e Dois Tipos'dé Afasia)?7 espe~
cialmente sobre um tipo de afasia em que a fungdo de subs-
tituig3o que acompanha as operacdes linguisticas foi pro-*
fundamente afetada. "Pode-se prever que, nessas'condigﬁesl'
qualquer argumento semintico serd antes guiado pela conti-
guidade espacial ou temporal do que pela similitude.iE os
textos de Goldstein justificam, de fato, essa expectativaf
uma paciente desse tipo, a quem se pediu que enumerasse al
guns nomes de animais, enunciava-os na ordem emlque 0s ti-
nha visto no zooldgico; assim também, malgrado instrucdes?
que recebera de dispor certos objetos segundo a cor, di-*
mensao e forma, ela os classificavé em funcdo de uma conti
guidade espacial, como objetos domésticos, material de es-
critério, etc..., e justificava essa disposicao referindo-
Se a uma vitrina, onde "pouco impofta O que sejam as éoi-'
sas", isto é, elas ndo tém de ser semelhantes”(p.48 'e 49).
Este caso citado parece demonstrar um prejuizo no racioci-
nio 16gico, onde fica clara a incapacidade de manipular o
pertencer inclusivo, uma vez que se acham profundamente da
nificadas as fungdes semidticas que presidem tanto a lin-*
guagem oral, quanto a gestual.

Que aconteceria ao raciocinio 1légico do individw
no qual as fungles semibticas estivessem intactas, a lin- !

guagem totalmente ausente ou bastante falha, a ponto de '

nao ‘nferirmos através seu comportamento © uso dos recur-

sos de uma estrutura linguistica inconsciente ? Em estudos

deste tipo sdo utilizados sujeitos surdos em situacdes nido

verbais construidas de modo a investigar manipulacdes do '

tipo cole¢des, conceito parte-todo, classificacdo e seria-!
¢ao, como os realizados por Michéle Borelli, Michéle '

Vincent, Hans Furth, Oleron e F. Affolter. Os resultados !
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de alguns desses estudos serdo discutidos e comparados aos

nossos, nos experimentos descritos a seguir.

r
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6.3.  EXPERIMENTO N2 3

COLEGOES FIGURAIS E NAO-FIGURAIS
EM CRIANGAS SURDAS E OUVINTES

: 6.3.1.Resumo:

¥3

A linguagem como uma das vias de manifestacdo da!
atividade simbblica &, contudo, a mais organizada, compor-
tando em sua estrutura, uma riqueza imensa de possibilida-
des de expressdo de significados, bem como todo o tipo de
relacac ldégica entre eles. Qual seria o papel da lingua-*
gem na formac3o de categorias, segundo as quais a criang¢a‘
compde agregados de objetos?'.Este experimento pretende in
vestigar essa formacao, partindo da hipbtese de que as ng
mas fases de evolugdo das colegBes nas criangcas ouvintes !
podem ser encontfadas em individuos surdos, com total inca
pacidade linguistica ou deficiéncia bastante acentuada,ndo
sendo, portanto,;a‘linguagem a condi¢do necessiria para a

passagem das colegdes figurais 3s n3o-figurais.

Foram sélecionadas 62 criangas surdas e 71 ouvin-
tes, submetidas a um teste nao-verbal no qual se observa-'
ram as manipulagtes e 0 resultado final das arrumagdes de
figuras geométricas, num material de duas dimensdes, de !
formas e cores diferentes. Os resultados demonstram que °
nao hé diferenca significativa entre surdos e ouvintes: !
constroem os mesmos tipos de agregados e, com O mesmo mate
rial disponivel, tém as mesmas possibilidades de alterar
critérios de classificagSo de agregados de objetos de uma

construgdo para outra.

6.3.2 Apresentacao:

A manifestac3o da atividade simbbdlica n3o se limi

- -~ - - L
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gem; nas agOes que a crianga exerce sobre os'objetosl em sua
atividade lidica em geral, ou seja, na capacidade de simular
situagOes, imit4-las e brincar com elas. Mesmo quando ndo
aparece sob a forma verbal, por impossibilidade de aprendiza
gem de uma lingua, & inquestionével a-existénCia de uma fun-
¢3o simbblica por tris da comunicagdo gestual dos individuos
surdos. Embora n3o tenhamos noticia de quélquer estudo com-
parativo mais minucioso sobre a estrutura e as operagOes da
linguagem mimica, segundo Oleron 47 , Oates ﬁﬁ e a nossa prd
pria experiéncia com deficientes da audicao, podemos obser-!
var que 0S recursos de uma linguagem mimica s3io claramente '
mais limitados que os da linguagem verbal. Dificilmente.en-
contramos palavras que se refiram a classes mais amplas de !
objetos. As encontradas em dicionario especializado sao!
usadas somente por surdos adultos e adolescentes. Além dis-
so, a aprendizagem da mimica faz—se; em geral, entre o0s sur-
dos, tardiamente, pelo fato de provirem, na maioria das ve-!
zes, de lares de pessoas ouvintes e da socializagdoc iniciar-
se somente na época em que entram para a escola, O que, em'
nossa amostra, raramente ocorre antes dos $-10 anos. £ ver-
dade que o universo do cbdigo mimico do INES & consideravel-
mente mais rico, compafédo ao de outras escolas de surdos, '
visto ser um estabelecimento que desenvblveu uma cultura de
comunicacao gestual durante gquase cento e vinte anos. Embo-
ra o surdo se aproveite enormemente do cbdigo a disposigao,!
a aquisicdo de uma linguagem mimica é sempre mais tardia e
mais limitada que a aquisig¢ao da linguagem oral pela crian-
ca: ouvinte. - Além disso, sofre uma evolucao semelhante 3 da
linguagem oral, ou seja, o cbdigo nio & ap:endidb todo de !
uma vez, Apesar do nosso surdo ser, em sua maioria, bem rico
de possibilidades de comunicacdo gestual e, por outro lado,
nossas criancas ouvintes possuidoras de um vocabulario escas
s0, comparado as criancas de classe sbcio-econdmica mais ele

vada, est3o os primeiros em posicdo de flagrante inferiorida
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de em relagdo aos do grupo de controle, quando se acha em jo-
go o desenvolvimento de atividades simbblicas através do exer
cicio das operacBes linguisticas, bem mais complexas, as '

quais o surdo acha-se impossibilitado de utilizar.

Se as possibilidades simbblicas do individuo surdo !-
ndo-oralizado talvez sejam bem mais limitadas que as dos indi
viduos ouvintes, de que modo atuaria o desenvolvimento das !
operagtes linguisticas nas operagdes de pensamento? Seria ¢!
possivel supor que exercerig um papel formador no pensamento,
Ou aconteceria exatamente o inverso: o papel formador seria !
desempenhado pela aquisic3o sucessiva de uma logicidade cadat
vez mais densa do pensamento que se refletiria no uso de uma?
linguagem semintica e sintaticamente mais rica?. Haveria cor-
respondéncia entre aquisi¢d@o de uma linguagem'dinamica, que, !
gradativamente possibilita maior nimero de variagCes sintlti-
cas e seminticas, que a crianga ouvinte adquire desde cedo, e
as possibilidades 1légicas de Fformag3o de conceitos de classe,

que ndo meramente perceptuais?

O presente estudo pretende trazer alguﬁa contribui-?*
¢3o para essas indagacdes, através da aplicacao, de forma !
adaptada, do experimento de Piaget e Inhelder 73 sobre cole-
¢Oes figurais e n3o-figurais. Além da Facilidade de sua apli
cagdo, ele nos .oferece a vantagem de podermos observar evolu-
tivamente o0s estldios de férmagso do conceito de classe em !
suas‘sub—etapas e etapas intermedidrias, propiciando uma ri-*
queza de dados para a comparagao entre surdos e ouvintes. Ou
tros trabalhos sobre o assunto, ao que pudemos encontrar, nio
se referem 3 pesquisa da evolugao dos tipos de colecdo que a
crianga realiza na sequéncia do seu desenvolvimento, mas 3 ¢
formacdo de conceitos, através de provas de agrupamentoc por

semelhanga com material geométrico, como os de M.Vincent 88 e
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29

AFfolter*, e o trabalho de Furth e Milgram °° com figuras'

.28

e

de objetos., Cabe ainda, citar a pesquisa de Furth . SO~
bre a aquisigdo de conceitos de semelhanga, simetria e OpQ
sicdo e sobre a descoberta de dependéncias partitivas (par

] ' 22 :
te-todo), ainda do mesmo autor . Eventualmente, levan-

' taremos alguma comparagao entre os resultados de algumas !

dessas pesquisas e os de nosso trabalho, embora saibamos !
tratar-se de aplicacao de procedimentos, 3s vezes, bem di-

ferentes.

6.3.3.Método:

Sujeitos:

Foram testadas 62 criangas surdas e 71 criancaé '
ouvintes, selecionadas segundo os critérios j& descritos !
no capitulo 4 do presente trabalho. ' As faixas de idade ¢
das criancas surdas foram de 6-7 anos, 8-9, 10-11, 12-13 e
15 anos, nas respectivas idades médias: 6 anos e 9 meses,'
8 anos e 9 meses,'lb anos e 9 meses, 13 anos e 2 meses e

15 .anos e 2 meses..

Para as-cfiangas ouvintes, as faixas consideradas
foram: 2-3 anos, 4-5, 6-7, 8-9 e 10-11 anos, nas idades mé
dias correspondentés: 3 anos e 2 meses, 4 anos e 9 meses, !

7 anos, 9 anos e 10 anos e 6 meses. . ..

6.3.4.Procedimento:

Ao contrario dos experimentos anteriores, O pre-"*
sente n3o inclui wma fase anterior & experimental de apren
dizagem das instrucdes. Nosso intuito aqui, foi o de ob-?

servar, através de instruc®es mais ou menos vagas para am-—

= - 89
* Cujas conclusdes sao apresentadas por B. Inhelder - .
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bos os grupos, os tipos de colegdes qﬁe se dispunham a cons
truir sob uma categoria de estimulagao fornecida pelo expe-
rimentador, com um determinado material bem simples ent%e-'__
gue 3 crianga para manipulac3o. Tratava-se de juntar figu-
ras parecidas, em tré&s caixas separadas,com o seguinte mate

rial:

~ 19 pegas em papel-cartdo, azuis, vermelhas e ama
relas, divididas entre as formas: quadrados, tri
a&ngulos e circulos, tendo 6 cm, de lado e 6 cm.
de didmetro, respectivamente, coloridas de ambos

os lados e assim distribuidas:

*

-6 figuras_vermelhas:'z quadrados, 2 circulos e

2 tridngulos.

- 7 Figuras azuis: 2 quadrados, 3 circulos e 2°

tridngulos.

— 6 figuras amarelas: 3 quadrados, 2 circulos e*

1 tridngulo.

A crianca ouvinte foi solicitado: "Junte as figu-
ras parecidas nestas trés caixas™ou "junte figuras pareci-!
das nesta caixa} nesta outra e naquela®", apontando uﬁa por?
uma das caixas. Ao final das colegoes construidas pela cri
angé, 0 experimentador copiava em seu protocolo as colegdes
feitas, e perguntava se podia desmanchi-1as, pedindo a cri-
anca para que fizesse uma outra diferente, repetindo as ins
trucBes iniciais e acrescentando: "Faga uma arrumacao dife-

rente da primeira que vocé fez".

Nas--instrucgdes -dadas d_crianga surda, foram utili-

zados gestos introduzidos na seguinte situacao:

- As figuras eram embaralhadas pelo experimentador
na frente da crianca e colocadas na mesa, de maneira bem de

sarrumada, para © que O experimentador apontava e fazia ©
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gesfg_de “"bagqunga®,ou "confusao”, com expressao interroga
tiva: "Esti bagunca?". Apbs a confirmagao da crianga, ©
experimentador mostrava as trés caixas, apontando para a
crianga, e fazendo gesto de"juntar" e "parecido" para ca-
da uma das caixas. 0O gesto cofrespondente ao termo "pare
cido® foi, eventualmente, substituido pelo "igual, mais !
ou menos", para as criangas que manifestavam nao entendér
o gesto, O que ocorreu somente com os sujeitos mais jo- ¥
vens, do Jardim de Infincia. Ao final da construcao, o !
experimentador, seguindo as mesmas instrugoes dadas aos!
ouvintes, desmanchava as colegBes; solicifando por gestos,
que a crianca construisse outra diferenté; utilizando pa-

ra tal a seguinte situagao:

- 0 experimentador mostrava o desenho da colegao!
que a crianca fizera e que ele copiara em seu pfotocolo,'
fazendo o gesto de "esquecer", "jogar fora®, e fez o ges—~
to de "diferente".Dava novamente as pegas desarrumadas e
repete as instrug¢des iniciais. 'Se a crianca demonstrava'
n3o ter entendido, o experimentador mostrava novamente O

protocolo e, com gestos "Igual a este nao, diferente sim®.

Cabe ainda acrescentar que, em Casos de cfiangas'
inibidas, tanto surdas quanto ouvintes, foram usados in-*
centivos como: "Estd &timo, posso copiar o que vocé fez?"
J crianca foi sugerido, conforme relato a?terior, que tra
balhasse com as trés caixas, embora ndo tivesse sido fei-
ta qualquer interferéncia no caso de querer trabalhar nat'

mesa, no chido, numa das caixas ou em duas somente.

A solicitag3o de uma segunda colegao teve por Ob-
jetivo observar, além da evolucdo de fases intermedidrias,
as possiveis mudangas de critérios nos agregados, como *
uma manifestagdo quase esponténea, uma vez que nenhum cri

tério foi sugerido & crianga, apenas foi emitida uma or-*
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dem, propositalmente vaga de fazer uma constru¢io diferente.
Quando a crianga insistia no mesmo critério, era-lhe mostra
do o protocolo - “Est4 igual ao que vocé fez, veja. Quero!
diferente", ou, entdo: "Vocé temlcerteza que estld fazendo !
diferente?" Ehtretanto, foram raros os casos em que a in-!*
terferéncia do experimentador levou & reformﬁlaggo do crité

rio,

73, classifici-1

Seguindo a terminologia de Piaget
mos as respostas, ‘segundo uma evolugao que abrange desde a
auséncia de colegdes, ou seja, uma etapa anterior, de assi-
milagdes sensbrio-motoras, as etapas das colegdes figurais!'-
e néb-figurais, e a intermedidria entre estas duas Gltimas.
As distingOes mais gerais entre estas etapas ja foram des-!
critas na fundamentagao tebrica desta parte do trabalho '
(p. 124). Quanto 3s colegdes figurais, a Elassificagﬁo foit

feita dentre os seguintes tipos:

1. - Alinhamentos - A crian¢a manifesta interesse no re-

. sultado da arrumagao. Mantém a forma linear que pode ser !

parcial (pequenas filas de objetos n3o-relacionados entre !
si), ou continua (fila de todos os objetos com um critério?

que ndo & mantido até o fim).

2, Intermediarios entre alinhamentos e objetos-alinha-

. mentos que terminam num angulo reto, ou forma de superfi- !

cies.

3. Objetos - Montagem de uma figura inteiric¢a ou uma !
montagem geométrica, com a evidente preocupacao em fazer !

uma arrumagdo bonita, ou representar um objeto qualquer.
Quanto as colegdes n3o-figurais, admitimos a seguin
te classificacdo:

1. ColegOes justapostas - Sem critério unico, mas com

residuos (pegas que a crianca ndo consegue classificar).N3o
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h4 preocgpagao com a forma final do agregado.

2. Colggﬁes sem critério finico, mas sem residuo. fdem.
3. ColegBes com critério finico, sem residuo. 1dem.

4. Colegdes e sub—colegBes - construcdes com critério!

inico, com subdivisdes internas. idem.

Entre as colegdes Pigurais e ndo-figurais, encontrd
mos uma fase intermedilria que se caracteriza ainda pela !
preocupacac da crianga com a figura da arrumac3o, contudo,
ja estabelecendo um critério ao qual a figura se acha'submg

tida. Percebe-se, a uma determinada altura da construcdo,!

que a crianga prefere "estragar®™ o objeto que vem construin

do para ndo alterar o critério. H4 a tendéncia dos agrega-— -

dos seguirem perdendo sua boa forma em favor de um ganho de

critérios mais estéveis de agrupamento por semelhancga.

6.3.5.Resultados:

Um exame da tabela 11 (p.150) demonstra uma seme-~ !
lhanga de resultados entre surdos e ouvintes, ndo encontra-
da nos experimentos anteriores, N3o s3o significativas (se
gundo o tesfe de Fisher) as diferencas encontradas entre !
surdos e ouvintes quanto ao numero de colegles figuréis em
ambos os grupos. Por outro lado, os resultados relativos °*
aos surdos demonstram que, a partir de 6~7 anos, todos sao
capazes de construir colegOes, ao passb que, em criangas ou

vintes, foi encontrado pequeno residuo da fase de assimila-

_ ¢ao motorak.

Observa-se também, uma evolucdo regular no apareci-

" mento de colecdes ndo-figurais em surdos e ouvintes.

Os resultados da tabela 12 (p.l51) sobre os indices

relativos as mudancas de critério de classificagdo, merecem

* Ver coluna com o titulo: Auséncia de Colecao.
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uma andlise a parte. Tais resultados, surpreendentemente,
ndo apresentam diferenga significativa (segundo o teste de
Fisher) entre surdos e ouvintes, em discordincia com os re
sultados das pesquisas de outros autores que costumam aséi-
nalar uma maior rigidez do surdo na alteracao de critérios

de classificacao.
6.3.6.Discussao:

Em_experimentos deste tipo, em que as instrugCes !
sdo propositalmente vagas, podemos supor que 0s resultados
revelem, de maneira mais aproximada, o comportamento espon
tédneo de construir coleg¢des, caracteristico da atividade !

1hdica da crianca.

Um dos objetivos deste trabalho foi o de observar!
comparativamente a evolugdo das colegCes em surdos e ouvin
tes, partindo da hipdtese de que,se a linguagem n3o tem um
papel intrinseco na formacao de concéitos. entao deve ha-!
ver uma corréépondéncia, na sequéncia de aparigdo das fa-!
ses evolutivas, entre individuos que tém linguagem, e aque
les em que a linguagem estd ausente. A confirmacdo da hi-
pbtese n3o nos surpreendeu, embora deva ser tomada com cau
tela, ndo sb quanto A n3o-inferioridade do surdo na cons-'
trugao nao-figural de agregados, como em lidar com mudan-'
¢as de critério nas colegbes. E que, quando se trata de °*
investigar as etapas pré-operatdérias e operatbria concreta,
observa-se o quanto o raciocinio da crianga ainda esta pre
so ao dado empirico e suas respostas variam de acordo com'

-0 material empregado. Em outras palavras, € possivel que!
a crianca apresente a tendéncia de construir colegdes nao-
figurais com um determinado tipo de objetos; e figurais !
com outros. Neste experimento, utilizdmos um material bas

tante simples e pouco variado, sugerindo a crianga a forma
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¢ao de trés agregados, através da apresentacao das trés - *
caixas onde deveria arrumar os cartdes. possivel, por-!

tanto, que, ‘com um material t3o simples como este, as dife

rengas entre surdos e ouvintes n3o aparegam tao claramente.

Contudo, em quase todos os experimentos que passa~
remos a relatar, apesar de apresentarem diferencas substan
ciais de objetivos e procedimentos em relagdo a este traba
lho, revelam resultados bem prboximos entre ‘surdos e ouvin-
tes. Nem todos sao experimentos tipicamentéipiagetianos !
como O presente, e contém 1nstrug0es mais estrltas quanto'
a tarefa a ser realizada. De outro lado podem servir-nos'
de objeto de comparacdo, uma vez que se referem & descober
ta de wnm conceito comum para o agrupamento de objetos e A&
habilidade de classificar os mesmos objetos sucessivamente,
segundo dois ou trés diferentes critérios, critérios estes

nao diretamente sugeridos no presente experimento.

Em um de seus trabalhos, 'Furth 26 descreve um expe
rimento de Oleron (1962) sobre a aprendizagem de tarefas !
baseadas no conceito de "semelhanga" e "diferenca®, no '
qual nao foram encontradas diferengas significativas entre
criangas surdas e criancas ouvintes. De Oleron 49 v

é também investiga¢do sobre tarefas que envolvem a desco-!

berta de uma ordem espacial e a de uma ordem temporal. Na

descoberta da ordem temporal o surdo apresentou um atraso!
de dois anos em relag3o ao ouvinte. Contudo, naé tarefas!
sobre a descoberta da ordem espacial (cujo principio mais
se aproxima do nosso trabalho) n3o foi encontrada qualquer

diferencga.

Ainda em Furth 29 encontramos a descricao de dois'.
experimentos realizados com o Teste das Matrizes Progressi

vas Coloridas com surdos e ouvintes. Smith (1952) aplicou
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O teste em 28 sujeitos surdos de 4 a 10 anos, tendo encon
trado resultados semelhantes aos das normas referentes a
sujeitos ouvintes, Aplicando a versdo do teste para adul
tos, encontrou escores médios abaixo das normas. Ferrant
(1962) comparou surdos e ouvintes através de uma bateria
de testes que incluia o Teste das Matrizes Progressivas ¢
Coloridas. Em suas conclusdes, apresentava resultados !
que nao indicavam qualquer diferenga entre surdos e ouvin

tes no Teste de Raven.

Furth e Milgram 23 empregaram, em Seu experimento
com criangas normais, retardadas e surdas, um material ¢
constituido de 18 séries de figuras, tendo o sujeito que!
descobrir, em ca&a série, trés figuras semelhantes, per-!
tencentes a uma clasée'de conceitos referida por um nome
comum a&s trés figuras, segundo sua fungdo, material, situ
acao ou forma. As criancas surdas de 8 anos tiveram mais
erros que os ouvintes da mesma idade, enquanto os adoles-
centes de 16 anos apresentaram os mesmos resultados do !

grupo equivalente.

22 '
Em outro trabalho, Furth estudou o comporta-?*

mento conceitual nao-verbal, em relagdo a idade, a inteli

‘géncia e A& linguagem. A tarefa exigia a descoberta do !

principio parte-todo, aplicada a surdos e ouvintes de 6 -
10 anos e 14 anos, de QI diferentes. Concluiu, afirmando
que a falta de linguagem n3o contribui para a falha em'
realizar a tarefa. A correlacado mais significativa esta!

associada ao QI e, infimamente, & idade e A linguagem.

Segqundo os depoimentos de Piaget e Inhelder 73
e Inhelder 89

to de F. Affolter, com surdos, no qual a tarefa era clas-

* ao descreverem sucintamente um experimen

*¥ "De la Configuracibédn Perceptiva a la Estructura Operato
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sificar cartdes rosas e azuis, quadrados e redondos, gran
des e pequencs, a autora chegou a conclusao de que as cri
angas surdas realizam as mesmas classificagles que as cri
angas ouvintes.i.Manifestam, contudo, um atraso quando se
trata de classificagOes mais complexas, através da passa-
gem de um critério de classificac3o para outro, com o mes

mo material.

Sobre a capacidade de eétabelecer mudangas de.cpi
térios para a classificacdo, Michéle Vinéent 88 realizou!
un engenhoso experimento no qual investigou, fazendo uso!
de um material semelhante ao descrito no experimento ime-
diatamente anterior, a descoberta de diferentes princi- !
pios de agrupamento.' A crianga surda nao revelou inferio
ridade na descoberta do principio forma-cor, tendo sido,?
ao contrario, acentuado o seu atraso (de:maié ou menos um
ano) na descoberta do principio cor-dimens3o, em relac3o!
d crianca normal. Vincent, na interpretagao dos resulta-
dos, levanta outra questdo, além de indagar o porqué de !
um atraso tao significativo. Seria o caso de se pergun-'
tar, também, por que o atraso apresentado ndo & maior? ES
ta tltima indagagﬁq leva a autora a concluir que a lingua
gem desempenha algﬁm papel na atividade conceitual, mas !
nao deve ser considerada a via'exclusiva da passagem dos

processos perceptuais aos processos conceituais.

Parece haver, portanto, unanimidade nas conclu- !

sdes de experimentos que procuram comparar surdos e ouvin

tes na formagcac ou descoberta de conceitos de classifica
¢do. Nossos resultados aprbximam—se destes estudos, con-
firmando os de Vincent 88:2, particularmente, os de '
Affolter, no que tange a semelhanga de tipos de colecOes!
construidos por surdos e ouvintes. Apresenta, porém, wum

dado novo que indica a nao-inferioridade do surdo na habi
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lidade de mudar o critério de arrumacio de colegdes de ob-
jetos. E possivel supor que esta equivaléncia de resulta-
dos tenha relagdo com uma outra revelada através da compa-
racao de tipos mais avangados de colegOes nSo—figurais, '

conforme se pode constatar na tabela 13*(p.152),

Consideramos como tipos de cole¢Bes n3o-figurais!
mais avancados, as coleg¢Oes com critério tnico, sem resi-!
duo {ex.; todos os circulos, todos os quadrados, todos os
tridngulos; ou pelo critério de cor: todos os azuis, todos
os amarelos, todos os vermelhos, sem gqualquer preocupagao!
em formar uma figura geométrica ou fepresentativa de algum
objeto) e colegBes que formam, dentro de simeém55  sub-co
legles (ex.: todos os circulos - subagrupando todos os cir
culos amarelos, todos os azuis, todos os vermelhos, idem !
com os quadrados e com os tridngulos). Um exame da tabela
13 mostra percentuais bastante prbéximos em surdos e ouvin-
tes, principalmente nas faixas de: 6-7 e 8-9 anos. 1Isto !
nos leva a colocar duvidas a respeito da t3o propalada ri-
gidez do pensamento dos individuos surdos. Seria esta uma
caracteristica da surdez e consequente auséncia de lingua-
gem, ou poderia provir de outros problemas que a surdez !

acarreta?

0 material deste experimento foi bastante seme- !

lhante ao utilizado por Vincent 98

, embora seu procedimen
to, ao contrario do nosso,exigisse a descoberta de trés '
principios para a classificagao (forma-dimensZo, forma-cor,
dimensdo-cor), investigando a passagem de um para © outro.
No presente estudo, tanto o tipo de colegdes realizadas, o

principio utilizado para a classificagdo e a sua mudanga, '

* O Teste de Fisher nao revelou significincia nas diferen-
¢as entre o0s resultados de surdos e ouvintes.
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quando se solicita & crianca que faga uma outra arrumagao. !
diferente, foram de livre escolha do sujeito, sem qualquer!
interferéncia do experimentador, além da instrﬁgao inicial,
intencionalmente vaga. Em Vincent, enconfrémos a'indicagﬁo
de que o0 surdo sb consegue uma atuagao Semélhante a do ou-!
vinte na descoberta do principio forma-cor, presente no ma-
terial de nosso experimento, sendo nitidamente inferior nos
demais. Uma das hipbteses que se pode levantar, é a de que,
ao lidar com um material ainda mais simples que o utilizado
por Vincent 8&.:e Affolter, uma vez que nao envolvia a di-
mensao das figuras, o surdo de nossa amostra tenha tido
mais chances de sucesso, nao s6 ao construir colegSes nao-1!
figurais mais avancadas, mas ao mudar o critério de classi-

ficagdo da primeira para a segunda construgao.

De qualquer maneira, a mudanca consistente de crité
rio na formac3o de agregados (apenas vagamente sugerida !
através da ordem "arrume diferente"), ndo parece ser t3o fi
cil, uma vez que ndc se trata de inferir principios de clas
sificagdes diversas com os mesmos objetos, computando uma !
sequéncia ja iniciada pelo experimentador (Vincent), mas de
descobrir, sem o apoio da sugestdaoc de um dado perceptual !
parcialmente organizado, quais os possiveis critérios de !
classificagdo dos objetos. 1Isto implica numa virtualidade!
maior dos esquemas de agdao, no sentido de que as agdes pos-
siveis a ele aséimiladaé,‘atinjam a uma coordenacao capaz !
de lhes conferir uma'auto-regulagﬁo mais poderosa e uma des
vinculagcao maior do pensamento do dado perceptivo imediato,

De que maneira esta auto-regulacdc se manifesta?

A antecipagdo, no pensamento do sujeito, dos possi-
veis critérios de classificacdo, orienta a mudanca, sem que

haja necessidade de tentativas e erros, nem de uma suges—
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td3o direta*; a essé-respeito, & interessante observar que,
surdos e ouvintes, que mudaram o critério de 6rganiza¢50 '
dos agregados, o fizeram com extrema precisao. Muitos des
tes anteciparam-se 3 ordem do experimentédor. tanto naste!
experimento (fazendo nova construgéo,segﬁindo critério di-
ferente antes que pedissemos), como no de série (ekperimeg
to n2 5)*%.Mas, a antecipac3o aqui n3o se éaracteriza aﬁe—
nas como wn sintoma da auséncia de ensaios ou da antecipa-
¢ao objetiva do sujeito ds ordens do experimentador. Toma
um carater de regulagdo de estruturas pré-operatérias na !
medida em que possibilita a permanéncia de alguns princi-!
Pios que regem a formagdo dos conjuntos (for exemplo: uti-
lizar o mesmo critério ﬁara agrupar todos os elementos),

independente da mudanga de critério de classificac3o ( o *
mesmo critério deverd ser também aplicadb a todos 0s ele-!
mentos). Assim, a construgdo de agregados torna-se flexi-
vel, uma vez que o0 mesmo principio pode ser aplicado a !
qualquer critério que se escolha para a classificac3o. Es
ta auto-regulacdo, porém, ndo deve ser confundida com a re
versibilidade operatéria da estrutura lbgica dos agrupamen
tos de classe e relacGes, visto que, além da utilizacao de
Principios invariantes para classificar ou seriar de forma
diferente os mesmos objetos, o que a caracteriza sao as !

operagdes inversas cujas transformacdes deixam-na intacta.

Em resumo: O que Se quer tentar provar, é que, em—

* Seria uma sugestao direta, por exemplo:"separe agora pe-
la forma" ou "“pela cor", conforme o caso; ou iniciar uma
classificac3o e, usando um critério diferente do escolhi
do pelo sujeito, pedir que continue.

** Ordenaram corretamente, por tamanho, um conjunto de ré-
guas de diferentes comprimentos, antes que se 1hes des-
se qualquer instrucgao.
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bora realizada sobre um material siriples, a mudanca de cri
tério dos agregados, especialmente da forma como & manifes
tada pelos sujeitos de nosso experimento, nao & um proces-
SO tdo simples. Parece pertencer a um estidio intermedi&~

rio entre as colegdes figurais e as operagdes de classe.

Ora, se a semelhanca de fesultados entre surdos!
e ouvintes, no presente experimen;o. n3o pode ser explica-~
da somente em fungdo da simplicidade do material e das ma-
nipulagdes exigidas, que outros fatores podem ter atuado !
no sentido de nao obtermos as diferengas (em favor do ou -

vinte) que os outros experimentos apresentam?

Numa situagao mais livre como esta, em que a cri
an¢a manipula ela mesma o material¥*, em que as instrucdes!
nao sugerem um caminho a seguir, maior iniciativa & exigi-
da dos sujeitos e conseqlientemente, fatores emocionais de!
inseguranga e inibigdo podem ser desencadeados mais facil-
mente com a presen¢a do experimentador. Como ja afirmamos
antériormente. éramos pessoa bem mais conhecida dos sujei-
tos surdos que dos ouvintes. Levandc em conta este fato, ¢
e porque conheciamos as atitudes de inibic3o e constrangi-
mento tipicas da crianga sujeita a privac3o cultural, pre-
ferimos realizar o presente estudo apds dois outros ante -
riores, uma vez gque iriamos examinar sujeitos ainda mais !

jovens. '

Observamos que os sujeitos surdos manifestaram -
se mais livremente e, muito embora, alguns mais jovens '
apresentassem inibicdo, esta incidiu mais sobre o comporta

mento dos ouvintes que dos surdos.

* Ao contrario dos outros experimentos, em que a crianga !
apenas observa as manipulagdes do experimentador, e as °
instrugSes s3ao mais restritas.
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Contudo, por maior relevancia que se possa dar aos
Fatores que, por ventura, tenham interferido nos resultados
das criangas ouvintes, eles nao nos parecem ser suficientes
para invalidar as hipdteses formuladas inicialmente, porque
O presente estudo confirma os resultados de outros experi-*
mentos semelhantes. Em segundo lugar, porque demonstra a
existéncia da.mesma sequéncia evolutiva, e 0s .mesmos tipos?
de colegdes, em individuos surdos e ouvintes. E, finalmen-
te, oferece um dado novo para reflexdo, talvez, a mais im-!
portante de todas as outras conclusdes, Seria a rigidez !
conceitual, caracteristica quase sempre ligada 3 surdez, en
contrada nos resultados de outros experimentos e tao farta-
mente descrita na bibliografia especializada, uma consequén
cia direta da auséneia da linguagem? Ou sua origem deveria
ser buscada em problemas de ordem emocional que afetam o
relacionamento social do surao, devido 3 dificuldade em se
fazer entender e 3s poucas oportunidades que se lhe ofere-!
cem para expressar-se livremente? £ possivel supor que, nu
ma situagao de relacionamento mais prolongado e positivo en
tre o experimentador e os sujeitos da experiéncia, a crian-
¢a surda se sinta mais 1ivre'para manifestar-se espontanea-
mente e, com isto, reveiar comportéﬁenﬂx3através os quais !
se pode inferir uma atividade conceitual mais elaborada, e
na qual, a linguagem desempenhe um Papel bem menos importan

te no seu desenvolvimento do que normalmente se supoe.
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MUDANGA DE CRITERIO DE UMA COLECXKO PARA OUTRA
RESULTADOS PERCENTUAIS EM SURDOS E OUVINTES

N2 de Sujeitos l Mudanga de Critério %

Idades
Surdos éOuvintes Surdos Cuvintes

4 -5 - 18 -

6 -7 13 20 -

8 -9 14 12 21
10 - 11 13 10 23
12 - 13 14 - 64

15 8 - 62
Total 62 70 24,2
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6.4. EXPERIMENTO N2 4

A OPERAGAO DE INCLUSXO EM CLASSIFICACUES HIERARQUICAS
EM CRIANCAS SURDAS E OUVINTES

Resumo:

Uma vez que criangas surdas e ouvintes tém uma evo-
lugao semelhante na formagio de colecBes, apresentando o
surdo os mesmos tipos de colegBes figurais e ndo-figurais !
(de acordo com os resultados do experimento anterior), & ¢
possivel supor que essa semelhanéa se mantenha na etapa ope-
ratéria da constitui¢Zo de estruturas de classe. . Na opera-
¢3o de inclusio de classes de hierarquia simples, a lingua-
gem atuaria como um fator bem menos importante do que usual
mente se supde., Para a verificac3o desta hipbtese foram !
utilizados cartGes representando figuras de dois tipos de ¢
roupas e, através da pergunta experimental, observou-se em
46 criangas ouvintes e 49 criangas surdas, a capacidade de!
operar inclusivamente com a nogao de classe. 0s resultados
n3o demonstraram diferengas significativas entre surdos e
ouvintes, nao sb na capacidade de operar com a inclusio, co
mo também em utilizar um argumento a fim de justificé-la 1o
gicamente. Tais resultados foram interpretados como provas

da hipbdtese inicial.

Apresentacao:

A atividade ltidica de construcdo de agregados de ob
jetos, inicialmente Figurais e posteriormente nao-figurais,
& a etapa preparatdria que antecede a capacidade de operar!t

com a inclusdo de uma classe em outra (AC.B). Verificémos,

neste particular, no experimento n? 3, que surdos e ouvin -

tes obtiveram, com wm material de formas geométricas sim- !

ples, com variagdes de cor e forma, resultados bem prdximos,
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ndo sb ao se comparar cada faixa de idade, como a sequéncia
de aparecimento dos tipos de agregados. £ de se esperar, !
portanto, na etapa operatbria'subsequente, a mesma aproxima
¢do encontrada nas etapas preparatdrias. Tal consisténcia?
de resultados revelaria uma outra consisténcia na comprova-
¢ao da hipbtese e na formulac3o de uma teoria sobre as rela
¢Oes entre pensamento e 1linguagen. Assim, se a linguagem,!
por mais que se lhe atribua um lugar de destaque no desen-t
volvimento das estruturas 14gicas, n3o tem um papel intrin-
secamente formador das etapas pfévoperatérias, nao o teria
também na aquisig¢3o das operacdes da 16gica de classe, pelo
menos em suas formas mais simples de manifestacdo. A fim !
de investigar o papei da linguagem nas operagdes de classe,
utilizémos um modelo de experimento piagetiano sobre a in-t
clusdo de classes em classifica¢Oes hieré&rquicas 73,20 y !
submetendo-o a algumas adaptacles e simplifica¢fes que se !
fizeram necessirias. Tal-experimento foi montado de forma!
a verificar a capacidade da crianga em lidar operatoriamen-
te com o conceito de classe, que nao se limita & soma de
classes, mas a uma coordenagdo entre extensio e compreensio
da classe concatenante e da subclasse concatenada, de manei
ra que a primeira é sempre maior que a segunda e a segundat

é sempre menor que a primeira.
Método:

Sujeitos:

Foram examinados 49 sujeitos surdos, de 9 a 18 anos
€ 46 sujeitos ouvintes de 7 a 14 anos, de acordo com 0s mes
mos critérios de seieggo j& descritos., O grupo das crian-!
¢as surdas foi distribuido nas faixas de idade de 9-10, 11-
12, 13-14 e 15-18 anos, correspondendo is seguintes idades?
médias: O anos e 10 meses, il\énos e 11 meses, 14 anos e

16 anos e 10 meses.
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As criancas ouvintes foram distribuidas em faixas'
de idade semelhantes, a partir dos 7-8 anos, aﬁfangendo, !
em seu limite superior, as idades de 13-14 anos, com as se
gquintes idades médias: 8 anos, 9 anos e 11 meses, 11 anos'

11 meses e 13 anos e B meses.

Procedimento:

Quandc se trata de explicar a inclusao de classes,
é importante assinalar que, conceitualmente, a extensao da
classe concatenante abrange a todos os elementos da sub- !

classe e que esta engloba alguns elementos daquela. O0s 1i

" mites da extensao desses quantificadores "todos"™ e "alguns”

s3o, entdo, determinados por qualidades ou relagOes comuns
em sua compreensio., Uma maneira de investigar a inclusao,
e a coordenacio entre extensio e compreensao, nos é ofere-

cida por Piaget e Inhelder 73

, Sem que para isto seja ne-
cessdrio utilizar, na pergunta experimental, o0s quantifica
dores citados, cujos significados sao inacessiveis & crian
ca surda. Trata-se aqui do experimento elaborado em ter-!
mos de classes hierarquizadas, onde a coordenagio entre ex
tensio e compreensdo esti implicita nas operagdes de inclu
s30 que a crianga realiza para responder que a classe A &
menor que a subclasse B, ou que a subclasse B & menor que!
a classe A, e na capacidade de explicar, quer verbalmente,

quer através de mimica, porque isto ocorre.

Um procedimento, aplicével também a sujeitos sur-'
dos, deve apresentar instrugbes que ndo oferegam maiores °
dificuldades para a crianga, e que exclua, tanto quanto !
possivel, express®es verbais ou correspondentes gestuais !

nio utilizados por ela em sua comunicagao diaria.

com o objetivo de estudar uma forma mais simples !

de inclus3o, estruturémos um material, de maneira que numa

i
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classe estivessem incluidas somente duas subclasses, ambas

subordinadas, no mesmo nivel de hierarquia, & classe mais!
geral. Nossa escolha recaiu, assim, sobre a classe "rou-!
pas", e as subclasses "saias" e "calgas", por serem passi-

veis de uma discriminag3o visual e conceitual bem nitidas.

A escolha da classe‘mais geral  ofereceuw-nos, de
inicio, algumas dificuldades. Uma vez que oS esquemas de!
agao sdao formados a partir de manipulacles de objetos que!
a crianga encontra a sua disposigdo, e que esses mesmos es
quemas s3o responsaveis pela organizag3o de sua experién-!
cia, & possivel supor que, num mundo de privac3o de estimu
lagao de toda ordem, caracteristico da amostra com que tra
balhdmos, a crianga n3o disponha de esquemas formados e/ou
de instrumentos linguisticos nos quais possa se apoiar pa-
ra operar com a inclus3o de classes de objetos com os '
quais teve pouco ou nenhum contato. Submetida a essa ané-
lise, a classe "roupas" parece atender ao critério da for-
magdo do esquema., Assim é que, em nossa cultura, qualquer
que seja a sua condigio social, a crianga lida com roupas®t
desde o nascimento, as carrega no corpo, as vé separadas !

no guarda-roupa, nas outras pessoas, nas vitrinas das lo-!

jas e aprendeu a vesti-las e despi-las sozinha.

Dessa forma, O material empregado restringiu-se a
12 cartSes com figuras representando seis calcas e seis !
saias. A aplicagao do teste aos sujeitos surdos incluiu a
apresentacao da forma escrita das palavras "roupas","saias"
e "calcas", como o apoio gr&fico, principalmente para o .1
gesto roupas, aﬁsente do vocabulério mimico das criangas !
mais jovens. A utilizac3o da forma gradfica obrigou-nos a
excluir do experimento, no caso.dos surdos, a faixa de'idg
de compreendida entre 7 e 8 aﬁos, por tratar-se de sujei-t

tos ainda matriculados em élasses3de Jardim {os de 7 anos)
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ou em classes de iniciagdo (os de 8 anos), pouco familia-

rizados com as manobras da escrita e da leitura.

+

Neste ekperimento, como nos anteriores sobre con-
servacao, foram utilizadas, para os sujeitos surdos e, em
alguns casos, em que se tornou necessario, também para os
ouvintes, as grandezas escalares "muito"™ e "pouco® nas !
perguntas experimentais, em substituicdo ds vetoriais !

"mais™ e "menos™",

O desenrolar da aplicaglo do teste foi subdividi-
do em trés etapas de treino das 1nstrugoes e duas etapas'!

experimentais, assim descrltas'
I - Treino das Instrucgdes:

12 Etapa: Verificagao das nogdes e dos gestos correspon-!
dentes a "muito", "pouco® e "igual®, seguindo as mesmas !

instrugdes do experimento n¢ 2, p.105

22 Etapa:

a) - O experimentador embaralhou as figuras elas'entregou
d crianga, pedindo que juntasse as parecidas, apontando
duas caixas em cima da mesa, 6nde devia colocar os dois !
agrupamentos. Caso nao formasse espontaneamente as duas'
colegles, o experimentador deu a ceguinte ordem: "Junte ¢
as calgas aqui e as saias ali" (verbalmente para os ouvin
tes, e em gestos para os surdos)*

b) - Uma vez feitas as duas colegdes, o experimentador !
perguntouonome de cada uma delas, utilizando o gesto cor
resrondente & bpalavra "nome". Dada a resposta, o experi-
mentador repetiu o gesto e colocou a forma escrita acimat

de cada uma das colegles. Fez 0s gestos "saia" e "calga®,

* Somente z 12 etapa e o item (a) da 22 etapa foram utili
zados como treino de instrucbes para os ouvintes.
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pedindo & criance que mostrasse ora-uma, ora outra colecao,
fazendo as correcdes necessirias.

c) - O experimentador juntou, entdo, as duas colegdes, pe-'
dindo 3 crianca o nome correspondente ao conjunto todo. Meg
mo que a crianga ndo emitisse espontaneamente a resposta, 0
experimentador apresentava entdo, pela primeira vez, a for-
ma escrita "roupa", colocando-a em cima da pilha formada !

por todas as calgas e todas as saias.

32 Etapa: Constituiu-se da aprendizagem das fonmaé escritas,
seguidas do gesto correspondente, O gesto "roupa® foi pou-
co utilizadb (é nao ser para as criang¢as que o manifestaram
espontaneamente), sendo substifuido pela forma escrita cor-

respondente,

0 experimentador emitiu as seguintes ordens, varian
do a sequéncia, fazendo as corregdes caso necessério, até !
assequrar-se de que a crianga conseguiu dominar as nogoes, *

na sua forma escrita e gestual:

a) guarhé as saias na caixa

b) guarde as calgas na caixa

c) apanhe as roupas

d) apanhe as calc¢as

e) apanhe as roupas

f) o experimentador empilhou as saias e perguntou © nome
g) idem, as roupas

n) idem as calcas

Apbs acertar uma série sem erros, o experimentador’

passou para as etapas experimentais.

II -~ Série Experimental:

12 Etapa: Para esta 12 etapa foram utilizadas somente 10 fi

quras, sendo seis representando calgas e quatro saias.
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a) Quantificagdo de alguns:

0 experimentador pediu & crianca que separasse saias de
um lado da mesa e calgas do outro. Colocou, no caso dos !
sujeitos surdos, o nome escrito acima de cada colegdo. Emi
tiu, entdo, as perguntas: -"Quantas saias?" (seguindo o ¢
gesto de quanto, que & mais ou menos o de contar nos dedos)
-"Quantas calgas?", - "Qual tem muito?", -"Qual tem pouco?"
(apontou primeiro, ora uma, ora outra colecdo, virias ve-!
zes, seguindo depois o gesto de muito e pouco, e tomando o
cuidado de n3o sugerir as respostas). As perguntas foram!
substituidas, algumas vezes, por "esti igual?". Em casos!
em que a crianga se enganasse na contagem, foi sugerido ¢

que contasse outra vez,

b) Quantificacdo de todos:

O experimentador apontou a palavra escrita roupaé, e !
fez o gesto de "quantas?", dirigindo o olhar para as duas!?
colegbes, tomando o cuidado de n3o apontar para as mesmas,
a fim de assegurar procedimento idéntico ao que fora apli-
cado aos ouvintes na pergenta -"Quantas roupas tem na me-*
sa?". Em caso de engano na contagem, foi solicitado ao su

jeito que contasse outra vez.

c) Quantificacio de inclus3o:

- Para os ouvintes: -%"Qual tem mais, roupas ou saias?",
ou na forma escalar: -"Qual tem muito, roupas ou saias?" ,
e -"Qual tem pouco, roupas ou saias?".

- Para os surdos: apontando ora para a colegao "“saias",
ora somente para a forma escrita "roupas", pedindo a crian
¢a que apontasse qual tem muito, gqual tem pouco.

- Foi repetida, para surdos e ouvintes, a pergunta rela
tiva & "calgas", tomando-se o cuidado de colocar a palavra

"calgas™ no final da pergunta.

22 Etapa: Foram utilizadas as 12 figuras, 6 calgas e 6 !
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saias. As Ffiguras foram novamente embaralhadas e separadas
pela crianca em duas cole¢bes, com OS nomes correspondentes
colocados acima de cada uma. Seguiu-se, ent3o, a repetigdo
de todos os procedimentos da 12 etapa, incluindo-se ao fi-!
nal da resposta as perguntas experimentais, a pergunta "“por

que?", para surdos e ouvintes.

Foram inseridas, propositalmente, duas etapas da
série experimental, a Fim de verificar as variagBes na res-
posta, na tarefa de comparar ao todo duas sub-classes, em !
que uma possui mais elementos que a outra (12 etapa), ou am
bas contém o mesmo niéimero de elementos (22 etapa). Dessa '
forma, o© acerto da 12 etapa sb foi Eonsidérado quando da !
ocorréncia de acerto da 22 etapa. E que, quando a crianca'
afirma, na 1* etapa existir mais roupas que saias, pode es-
tar identificando roupas & outra sub-classe calg¢as. E por!
perseveracao, muitas vezes, tende a repetir a resposta "rou
pas" A pergunta: "Que tem mais, roupas ou calgas?". Ao che
gar & 22 etapa, onde saias e calgas sao em igual numero, a
respbéta que geralmente se segue & a de que a gquantidade de
roupas & igual 3 de saias, e igual a de calgas, dissociando
o todo roupas; ora para calg¢as, ora para saias. Outras ve-
zes, altera a:resposta inicialmente certa, quando se pergun

ta o porqué.

‘Dificuldades na quantificagd@o de todos (calgcas + !

saias = roupas), sb foram observadas entre surdos, em 40% !

'dOS'sujeitos em trés faixas de idade (5-10, 11-12 e 13-14 v

anos) (Tabela 14, p. 165 ). Tais sujeitos cometiam enganos °
na contagem dos elementos das duas sub-classes, em geral na
12 etapa e, invariavelmente, corrigiam a resposta inicial !

ao serem solicitados a realizar nova contagen.

N3o houve, também, diferencas significativas nos !
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percentuais de sujeitos surdos e ouvintes, no que tange ao*
argumento emitido para justificar a resposta (tabela 15, p.
166 ).

6.4.5.Discuss3o dos Resultados:

Os resultados obtidos parecem confirmar a hipbtese
inicial, revelando consistentemente-uma'apfoximagﬁo seme~ !
lhante nos percentuais de surdos e ouvintes obtidos no expe
rimento anterior, Mais do que a conservacao de quantidadeé
fisicas (peso e liquido), a linguagem parece exercer um pa-
pel irrelevante na formagao das estruturas de classe, pelo!
menos em suas etapas iniciaié. ‘Consequenteménte, se 0 obje
tivo deste experimento e do imediétamente anterior é o de !
investigar a génese das estruturas 1dgico-concretas, encon-
tramos aqui a confifmagﬁo de que um outro fator mais forte'
atua no inicio da coordenacdo. entre extensdo e compreensio!
das classes, relativamente independente da linguagem. O es
quema de acdo seria, entdo, o grande organizadorAdas experi
éncias vividas pela crianga, sendo uma delas a linguagem. O
uso de instrumentos linguisticos, nos quais estdo incluidos
os quantificadores "todos" e:"alguné“, as grandezas "mais"!?
e "menos®™ e palavras referenteé a classes e sub-classes de!
objetos, ndo garante absolutamente a aquisigcdo da reversibi
lidade na conservacgao da estrutura do todo, observada nas !

operacdes de inclusido.

A crianga surda de nossa amoctra &, talvez, tdo ca

paz de operar com a inclusao de classes com hierarquia. sim-

pPles, quanto os ouvintes. E isto ocorre, independente de *

qualquer treino escolar, j& que o treino na matemitica & °

feito tardiamente, no 42 ano de escolaridade, gquando, na !

maioria das vezes, o surdo ja se encontra entre os 14-15 !

-anos de idade. A auséncia de treino especifico manifesta-!
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se apenas na dificuldade que esses sSujeitos apresentam na'
soma das duas sub-classes, ocasido em que, frequentemente,
se enganam no resultado final (tabela 14, p.1és).. Pudemos
constatar, na etapa de treino das instrugaes, que aprendem
com facilidade o significado das formas gréficas utiliza-t
das no teste, seja pelo reconhecimento da forma_do desenho,
seja porque ja estdo alfabetizados e as palavras "roupas",
"saias® e "calgas®™ j& Fforam adquiridas em seu aprendizado!
escolar. Assim, o0 engano na contagem de todos os elemen-!?
tos das duas sub-classes, na maior parte dos casos, nao de
corre da nao-compreensao do significado do termo “roufas“,
mas da ignordncia das manobras da soma que, nos sujeitos !
ouvintes, & bastante precisa. Aprendem espontaneamente a‘
contar nos dedos e a fazer um gesto correspondente a cada'
nimero, mas ndo recebem qualquer subsidio escolar das téc-
nicas do cllculo aritmético que transformaria é‘contagem '
num processo mais rapido e mais preciso. Assim, nao se !
trata da incapacidade de somar classes, mas de engano no !
resﬁltado final, corrigido imediatamente pelo prdprio su-!
jeito, quando se lhe solicitou mova contagem. Em apenas '
doié casos, 0s sujeitos surdos insistiram em responder & '
pergunta sobre a quantificacao de todos, mantendo as duas*
sub;classes separadas {3 pergunta "quantas roupas?", res-!
pondiam 6 e 4, ou 6 e 6). Nestes casos, supomos existir !
uma incapacidade de proceder 3 soma, como um agrupamento !
das duas sub-classes num (nico conjunto. Como era de se !
esperar, foram também incapazes de operar com a inclusao .
Deve ficar claro,. contudo, que, nem todos que somaram cCOr-
retamente ou que fizeram corregOes nos resultados, foram ,
por causa disto, Eapazes de fornecer uma resposta correta!

3 pergunta experimental.

Um ponto a ser ressaltado é a importdncia que tem

a introdugao do argumento utilizado pela crianga, como um
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meio mais fidedigno de anflise da fesposta, que © simples
registro de acertos e erros,'particularmente para este ti
po de investigaggo. Algumas vezes, observimos que a cri-
anca, surda ou ouvin%e, respondia corretamente ds pergun-!
tas - experimentais e sb6 fomos verificar que sua respos-
ta n3o era absolutamente um indicio de que operava com a
inclus3o, quando perguntimos o porqué. Em poucos casos ,
apesar do cuidado em inverter a ordem da palavra “roupas",
no meio ou no final da pergunta, observamos haver, talvez,
uma perseveracao, desmascarada na justificativa. Em ou-!
tros, aparecia desde o inicio, a afirmativa de haver mais
roupas “pofque existe mais roﬁpa no armério%,"porque tem®
mais roupa na loja", ou "porque eu tenho mais roupa em ca .
sa®. A intervenc3o do experimentador de que ndo se trata
va da roupa no armério; nem da roupa que 0s sujeitos pos—
suiam, a resposta, muitas vezes, se alterava, demonstran-

do n3o terem atingido o est&dio operatério.

A introduc3oc da forma gréfica dos gestos corres-!
pondentes a "saias", "calgas"™ e "roupas” nao parece ter !
resultado numa dificuldade a mais para a aprendizagem das
instrucBes; ao contririo, funcionou como um apoio visual,
substituto do significante sonoro, utilizado para os ou-t

vintes.

A comprovacao de resultados equivalentes em sujei
tos ouvintes e deficientes de audigdo, incapazes de utili
zar recursos linguisticos no pensamento, tem um significa
do especial na investigacdo da formagac das estruturas de
classe. Em sua génese, © que importa é o prolongamento !
de uma ac3o possivel de ser exercida sobre os objetos '
reais, transformada em imagens qué evocam a agao de reu-'
nir o todo e destacar seus elementos, que, ao nivel opera

tbrio, pode ocorrer concomitantemente, mantendo intacta a

-
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unidade da estrutura gue possibi;ila tais transformagaeé .
Entretanto, os dados obtidos através de um procedimento *
que procura investigar uma das formas mais simples da in-!
clusdo de classes ndio nos autoriza a generalizar a irrele-
vancia do papel da linguagem para o desenvolvimento e eta-

pas ulteriores da classificagdo lbgica.
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RESULTADOS PERCENTUAIS DE CRIANCAS SURDAS E OUVINTES
QUE EMITIRAM ARGUMENTO PARA JUSTIFICAR A INCLUSXAO

Idades

Argumentb %

Niumero de Sﬁjéitps

Surdos Ouvintes Surdos Ouvintes
7 - 8 - 10 - 10
9 - 10 10 10 50 -. 40
11 - 12 10 11 40 63
13 - 14 10 15 70 66
15 - iB 19 - 74 -
Total 49 46 61 48
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CAPITULO 7 ' T

FORMAGAO DAS ESTRUTURAS LOGICAS:
A ADIGAO PRIMARIA DE RELAGDES ASSIMETRICAS (SERIACAO)

7-l.Conceito: Diferenga entre adicao primdria de classes e adi
¢ao priméria de séries. -

-

A seriagﬁb,ao lado das operacOes de classe, com-!
poe as estruturas de agrdbamento elementar; ao nivel das
operagbes concretas, e, portanto, anteriores a combinatd-!
ria formal, ao nivel das operacOes 1bgico-proporcionais. *
Embora possua wma constitui¢ao reversivel, no sentido de
possibilitar a operacéo_inversa que faz desaparecer o ele-
mento novo surgido pela operagao inicial, o agrupamento !
apresenta uma forma incompleta de qombinégSo, sb realizada

exaustivamente nas estruturas de grupo.-

Enquanto classificar significa reunir elementos
sequndo a coordenacao ?ntre sua compreensac e extensao,bus
cando equivaléncias a fim de proceder a operacac, seriar é
ordenar progreséivamente, jﬁntando elementos segundo suas'
diferencas. _Portanto,:a série represenfa um determinado !
tipo de relacao que um elemento A tem com um elemento B, !

em termos de uma diferenca assimétrica.

Por exemplo: . _

A relagdo "A é igual a B" é simétrica porque é va
lida para "B é igual a A", o mesmo acontecendo para a rela
¢do "A n3o é igual a B", ja que, em ambas, a relacdo que A
tem com B & a mesma que B tem com A. A relagao "A é menor
que B" é ‘assimétrica, uma vez que nao podemos dizer que !
"B" guarde a mesma relacio com "A", isto &,que "B" & menor
que "A", A assimetria desta Gltima relagao, como demons-!

traremos mais adiante, & assinalada em termos de diferenca,
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porque A _< B indica de que maneira A difere de B, e numa Uni
ca direg3do, o que désegura a mesma transitividade operatbria!
das operagOes de classe (A =Be B =C, A =C), para as opera

¢Oes de série (A< BeB g C, A « C).

Alids,este tipo de assimétfia ﬁade também ser obser-
vado na descri¢ao de nosso experimento sobre a inclusio de !
classes, onde a classe total & maior que a subclasse inclusa.
Existe, pois, certa analogia entre a adic3o primiria de clas-
se e a adigdo de relagdes assimétricas, ora em estudo. Ag !
propriedades que caracterizam o agrupamento I (adig3oc prima-?
ria de classes) est3o também presentes no agrupamento V (adi-
¢3o primaria de séries), excluindo-se o tipo de reversibilidg

de que é diferente.

Segundo as propriedades dos agrupamentos elementa-~!
res (classe e relagao), a operagido pode ser invertida, sendo!'
esta inversao, no caso das classes, a negagcao ou subtracio e,

no caso da série, a reciprocidade.

Exemplo:

et 1 ' 1
TN 0—2p 5 —2% 5By o _Shy

£fig.2 - adigado de relacdes assi-
métricas

fig.1l - classes encaixadas

Na figura 1, a classe B pode ser reduzida a classe

A, subtraindo-se A' de B, de maneira que restem apenas o0s !

elementos de A (a adigdc A + A' = B tem como inversa . '

B - A' = A).

Na figura 2, o inverso de A—» B onde A < B
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——é& B<—— A ouB > A. Assim, o resultado da adicdo e a !
sua inversa, & a Operagdo idéntica (que significa nada mu-

dar). Na adi¢do de classes o resultado dessa operac3o é:

(A+A'"'=B) + (kA -A' = -B) =0 +0 =0
e na adicao de relacdes assimétrices é:

(A—b-B)+(B<—A)=(A-—Q>.-A)0uA='A.‘

.. Conclui-se entdo que, na adic3o primaria de clas-
ses, a identidade (a operagdoc nula) é a classe nula, ao !
passo que, a adi¢ao primiaria de séries nido da como resulta
do uma n3o-relag3o, mas uma relacao de diferenca nula, ou'

seja, de equivaléncia.

Por outro lado, ambos os agrupamentos (classes e'
relagOes) apresentam limitagles especiais, em comparacdo '
as estruturas do grupo matemitico. A primeira delas decor
re da impossibilidade de combinagao de um elemento com '
qualquer outro, e naoc somente com o vizinho. Por sua defi
nigac formal, a combinac3o nestes agrupamentos nao pode '
omitir a classe ou relacao intermediaria, n3do existindo re
gras l6gicas que possibilitem a unido da classe ou rélagﬁo
A com a C. A segunda refere-se a propriedade conforme a
qual a uniao de uma classe a si mesma ou de uma relacaoc a
si mesma & equivalente a prépria classe ou a prdpria rela-
¢do (A + A = A, nas classes ou (A = B) + (A —= B) =

A —» B nas séries), do que resulta uma associativida-
de que n3do satisfaz as estruturas de grupo. Nestas ulti-'
mas, um elemento associado a Ssi1 mesmo nunca equivale ao !
préprio elemento (1 + 1 = 2). Em razdo desta identidade !
do elemento a respeito de si mesmo (A + A = A), encontra-'
mos outra limitacdo na associatividade das estruturas de !

agrupamento.
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Exemplo:

Operando com a uniac de classes:
[(A +A' =B) + (A + A' = B)J + (-A -A' = -B)."-
teriamos: | |
(B + B.= B) -B = zero

-

Segundo a propriedade de associatividade, deveria

mos encontrar o mesmo resultado para:
(A + A* = B) + ((A+A'=B)+(-A-A'=-B)J
contudo, temos:
B + ((B-B)] = B
O mesmo acontece para a unifo de relacdes
[(A—-—> B+ A —b B)] + (B <— A) temos
(A—+ B) + (B <= A)=A2% pA0uA=4A

e para: _
(A—> B)+ [(A—> B+B q--A)] temos

(A — B) + (A 2 A)=.A-—>- B

7.2. Evolucao:

Assim como as demais aquisicdes, a capacidade de
ordenar objetos, segundo sus diferencas, crescentes ou de
crescentes de tamanho, comparando um elemento com o imedia
tamente maior ou menor, implica na aquisicdo de uma rever-
sibilidade que possibilita compreender que, qualquer obje-
to do meio da série &, ao mesmo tempo maipr.e menor que '
seus vizinhos imediatos. Esta habilidade, contudo, niaoc !
emerge, em seu carater acabado, no comportamento. Suas fa
ses evolutivas constituem na paséagem de uma primeira, em

que predomina o carater figural, na qual o sujeito cons— '
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troi pequenas séries ndo conseguindo coordeni-las posterior
mente; para uma segunda fase em'que procede por ensaios - e
erros, obtendo é€xito na seriacdo final; chegando finalmente,
a fase operatbria, quando trabalha sistematicamente, segun-
do o método de comparacido do objéto maior de todos, com o !

maior dos que restam e assim por diante.

Usando uma técnica simples de 10 (dez)réguas de dife-
rentes tamanhos e outras para intercalar uma vez construida
a série com as primeiras. Piaget e seus colaboradores, ob-
servaram um avango, a partir dos 6-7 anos, em relagso aos !
resultados obtidos nas provas de classificagdo, concluindo!
que a seriagEo constitui uma estrutura "um pouco mais sim-!
Ples do ponto de vista operatdrio e muito mais facil de sim

bolizar pela representacio de imagens" 2-'-0'(p.140).

Hipbteses Levantadas:

0 comportamento de seriagac, embora vacilante e '
cheio de tentativas assistematicas, é bem antigo no desen-t*
volvimento infantil e pode ser observado desde um ano e !
meio, quando a crianga é capaz de comstruir uma torre, empi
lhando cubos, comegando do maior para o menor. Talvez sur-
ja um pouco mais definido que a construcgdo dé agregados de
objetos que antecede &s operacles de classe. E bem verdade
que, esta Seriagso sensbério-motora sb ocorre quando as dife
rencas das dimensOes dos objetos sao bastante perceptiveis!
pPara a crianga. Mas, de qualquer maneira, este fato parece
corroborar a influéncia da percepgdo na aquisigdo das opera

¢Oes de série, uma vez que as diferencas sdao percebidas e a

coordenacao entre compreensao e extensao, que caracteriza °

as operagdes de classe, nao é objeto da percepgao.

Entretanto, para Piaget, a boa forma da construgcao’

serial, carece de transitividade, na medida em que O que 1im

-
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=poi-ta ac sujeito que a constroi & somente o resultado, que
serid tanto mais ficil de ser obtido (resultando em menor *
nimero de tentativas) quanto maiores forem as diferencas, '
principalmente se guardarem, entre si, a mesma proporcac .
Por sua vez, a transitividade da seriagao operatdria, asse
gura, nao sb um sistema finico de composicdc, como um enca
deamento preciso de relagdes assimétricas, na qual a per-!'
cepgao fornece apenas O instrumento para 0 encadeamento 16
gico de que A <B , B <C e C< D e assim por diante, e !
nao a garantia de obtengao de uma boa forma no resultado !
final. Isto foi claramente observado por nbs no experimen
to subsequente em criancas que, ao construir por ensaios -
e - erros, agregados de réguas de tamanhos diferentes que!
-se aproximavam de uma composi¢do serial, nao satisfeitas °
com o resultado, uma vez que a boa forma n3ao foi alcancada,
reiniciavam pelo mesmo método, a construcdo, ou faziam pe-
quenas alteracdes até obterem a boa forma esperada. Uma !
outra prova de que a percepgao niao é o fator responsavel ¢
Pelo aparecimento das manipulagoes operatdrias reside no !
fato de que, apesar de serem 1levadas a concluir, no ini-?
cio do neeso experimento, que ndo existiam duas réguas de
igual tamanho, tais criangas nao foram capazes de utiiizar
essas relagdes de diferenca de maneira a eliminar as tenta

tivas e proceder por um método sistemitico.

Contudo, se perceber & perceber relagdes, seria pos
sivel comparar as relagdes perceptuais is relagdes 1dgicas?
", ..esti claro que la comparacidén entre las estructras per
ceptivas y las estructuras ldgicas sdlo tiene sentido si !
se introduce la nocibén de isomorfismos parciales en sus '

dos formas*, especialmente en la segunda. Suponiendo que

* Para Piaget e Morf, a primeira forma de isomorfismo par-
cial seria a representacao, no pensamento do sujeito, de
apenas alguns elementos da estrutura formal. A segunda !
se refere i representacdao débil de todos os elementos no
pensamento ou na ac¢ao.
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en la percepcibébn se pueda descubrir un esbozo de lbgica,!
es sumamente probable que las estructuras actuantes en '
aquélla no correspondan a las estructuras lbgicas sino en
una forma extremamente debil, y entonces la confrontacibn
sblo conservarid su significacibén con la condicién de que
s*“78(p.14.)-‘

E proprio da relacdo perceptiva o carater deformante, em

sea legitimo hablar de isomorfismos parciale

termos de transformagdes nao compensadas, por falta da re-
ciprocidade que lhe poderia prover um processo reversivel.
"Asi es que es como el término B comparado con un A mis '
pequeno puéde ser sobrestimado'por contraste, mientras !
que comparado con un término C mayor que €l serd subesti-
mado por contraste"**7a(p.42). Consequentemente, se a !
conservagao nao & assegurada pela percepgao das diferen-!
cas por contraste, mdo se acha também assegurada a tran-
sitividade das relacSes no campo perceptual. Em virtude®
de tais peculiaridades, o desenvolvimento dos processos !
perceptuais, por si mesmo, nao & suficiente para engen- !
drar a ordenagao lbgica das séries, embora parega desempe
nhar, na formagao de esquemas, um papel bem mais importan

te que nas operagoes de classe.

Uma segunda hipdtese refere-se ao papel da lingua
gem na formagdo das estruturas de série. Um exame da lin
guagem cotidiana demonstra a deficiéncia dé termos e ex-!
pressbes em que as séries estejam designadas direta e ex-
plicitamente. Na vivéncia da crianga, a indicagao mais
clara e a mais capaz capaz de atingi-la talvez sejam as ‘!
relacdes de parentesco. Outras indicagdes, provém da ma-
neira como s3o construidos na linguagem, os superlativos’
e os comparativos. E de se supor que este fator nao ofe-

reca tantos elementos de apoio, como no caso das classes,

* Piaget e Morf - "Los Isomorfismos Parciales entre las
Estructuras Lbgicas y las Estructuras Perceptivas®.

**% Tbid.
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\Para a formagao de esquemas pré-operatorios de seriagao. !
Procurando investigar o papel da linguagem nas operacoes !

10 .
1égicas, Michéle Borelli testou criangas surdas e ouvin

tes, de 5 a 8 anos, através Provas sobre seriacdo e corres

pondéncia serial. Os resultados apontaram uma pequena di-
ferenca, da ordem de seis meses de atraso para os surdos !
da sua amostra. Para a aufora, esta nao é uma diferenca
significativa entre as capacidades 16gicas elementares das
duas categorias de sujeitos. Dessa forma, e face aos re-!?
sultados ja obtidos em nosso experimento n? 4 (sobre a in-
clusdo de classes), & possivel supor que, através de wma !
pProva mais simples que a utilizada pPor Borelli, possamos !
obter resultados ainda mais préximos entre surdos e ouvin-

tes -

—— e — e ———— ——

————

[
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7.4. EXPERIMENTO N2 5

SERIACXO VISUAL EM CRIANCAS SURDAS E OUVINTES

Resumo:

A atividade de seriar implica na capacidade de or-
denar objetos, segundo diferengas relativas, mantendo entre
0s elementos o car&ter transitivo destas relagOes. Que pa-
pel teria a linguagem nas formas mais elementares da seria-
cdo? Foram testadas 54 criancas surdas de 6 a 16 anos e 50
criangas ouvintes de 5 a 13 anos, através de uma prova de
seriagdo elementar, constituida de dez réguas iniciais, de
tamanhos diferentes e outras cinpo para intercalar. As pe-
quénas diferengas, ora a favor dos sujeitos surdos, ora a
favor dos ouvintes, ndo foram conéideradas significativas !
para justificar uma diferenca da capacidade lbgica de seria
¢cao elementar entre as duas categorias de sujeitos. Isto !
conduziu & conclusao que, da formacao dos estddios pré-ope-
ratbrios ao surgimento das operacoes mais elementares de sé
rie, a evolugdo talvez ocorra independentemente do concurso

da linguagem.

Apresentacao:

A formacao de esquemas de agdo referentes a seria-
¢c3o, parece receber pouco ou quase nenhum apoio da lingua-*
gem. Se, por um lado, nossa linguagem é rica em termos e !
expressoes que designam classes, as possibilidades que ofe-
rece para expressar -Séries sao bem menores. Neste particu-
lar, as criangas ouvintes ndo disporiam de muito mais recur
sos linguisticos que os surdos. Assim como, no estudo an-—
terior, a-linguagem ndoc parece atuar decisivamente na géne-
se das eétruturas de classe, aqui também & possivel supor !

que, dado as semelhancas com aquele agrupamento, a menor !
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contribuigao da linguagem cotidiana e o concurso maior da !
percepgac visual na formag3o de esquemas preparatbrios, se-
ra ainda menor a influéncia.da linguagem na construcdo das

estruturas de série.

Com o objetivo de tentar experimentalmente a hipé-

tese, aplicamos em criangas surdas e ouvintes um tipo de !
. . 20 ~ .

teste plagetiano , com as adaptagoes que se Ffizeram ne-!

cessarias.

7.4.3.Método:
Sujeitos:

O grupo de ouvintes compls-se de 50 sujeitos nas !
faixas de idade de 5, 6-7, 8-9, 10-11 e 12-13, com as se- !
guintes médias: 6 anos e 5 meses, 6 anos e 9 meses, 8 anos'

e 9 meses, 1C anos e 10 meses e 12 anos e 9 meses.

No grupo de surdos foram examinados 54 sujeitos, !
nas mesmas faixas de idade, a partir dos 6-7 anos inclusive,
e estendendo-se a 14-16 anos, com as seguintes idades mé- 1t
dias: 6 anos e 8 meses, 8 anos e 8 meses, 10 anos e 8 meses,

13 anos e 1 més e 15 anocs e 5 meses.

O critério de selec3o de ambas as amostras foi o !
mesmo utilizado em todos os experimentos do presente traba-

lho.

7.4.4. Procedimento:

A investigacdo do comportamento de seriacao de ob-
jetos exige a utilizagao de um material que possibilite dié
tinguir, com alguma certeza, a presenca ou nio do carater !
operatdrio, através do tipo de manipulagdo que O sujeito ma

nifesta.
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Como vimos anteriormente, embora seriar n3o seja’
perceber diferencas assimétricas dos objetos, é& ineghvel o
concurso da percepgao na atividade de seriacdao. Desde que
as diferengas sejam nitidamente perceptiveis para o sujeié
to e se mantenham iguais_(a mz2sma diferenga que A tem com!
B, B tem com C e assim por diante), uma crianga, ainda na
fase sensbrio—motora, serad capaz, com bastante precis3o,
de empilhar cubos do maior para o menor, ou de encaix%-10s.
O mesmo efeito de contraste, que parece prover um cariter!
pseudo-operatdrio & seriac3o, poderd ser utilizado na veri
ficagdo do caréter verdadeiramente operatdrio de tal atiﬁi
dade. E que a constﬁncia perceptual, ao possibilitar cer-
ta permanéncia das relagBes percebidas nos objetos, possui
também um cariter deformante. -Se, por efeito do contraste,
pode-se perceber a manutengso de relagOes entre oé objetos
(tamanho, cor, distancia, etc..), poderd ser também o con-
traste o responsavel pelas deforma¢gdes destas mesmas rela-
¢Oes., Assim, um material utilizado para observar a capaci
dade operatbria de seriacfo, deveri oferecer obsticulos &
consténcia perceptual e, consequentemente, apresentar con-—
digaes perceptuais de maneira que, nos efeitos deformantes
do contraste, possam ser observados os efeitos de conserva
¢3o caracteristicos da atividade 1bgica. Em primeiro lu-t
gar, as diferencas de tamgnhos dos objetos n3o devem ser !
muito nitidas, de forma a exigir dos sujeitos uma ativida-
de de comparagdo. Em segundo lugar, tais diferengas devem
variar, ou seja, ndo manter a mesma dimens3o de um elemen-—
to para outro da série. 1Isto dificulta, pelo menos em par
te, a descoberta do elemento imediatamente inferior, exi-!
gindo ou um métodc em que © sujeito.caminha.por.tentativas,
ou um método, em que para suprimi-las, o sujeito terd que!
langar mao de uma comparacio transitiva, a fim de Ffazer fa

ce aos efeitos deformantes do contraste.
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Aplicando esses principios, o material empregado!
no presente experimento, constituiu-se de uma série inicial
de 10 pequenas réguas e outras 5 para intercalar (no meio '
da série inicial), todas da mesma cor vermelha, a maior me-
dindo 16,2cm. e a menor 9,5 Cm. de comprimento. As diferen

¢as de tamanho variavam de 0,2 a 0,8cm.

12 Etapa: Instrugdes

Ao entrar na sala, a crianga encontrou sobfe a me
sa, embaralhadas, as 10 primeiras réguas da série inicial.'
o0 Experimentador sugeriu entdo & crianga que as explorasse,
caso nao o fizesse espontaneamente, Perguntou a seguir: °
"S30 todas do mesmo tamanho?" (no caso dos ouvintes), ou !
nS30 de tamanhos iguais?®", ou "S3o diferentes?" (para os !
surdos), desestimulando a resposta "igual“*. Depois que a
crianca constatou que todas eram diferentes, o experimenta-

dor deu inicio as etapas experimentais.,

23 Etapa: Série Inicial

Solicitou-se ao sujeito que apanhasse a régua !
maior de todas {"a mais grande" ou "a grandona" para as cri
ancas menores), ou "a grande®™ (com gesto exagerado de tama-
nho) para os surdos. A seguir, colocando a régua. escolhida
pelo sujeito, deitada sobre a mesa, em posicao perpendicu-~?
lar ao sujeito, ordenou: ™Agora arrume as réguas, comegando
por esta, até chegar 3 bem pequenininha®™ ou "a menorzinha®.
Para os sujeitos surdos, o experimentador indicou com as !
duas m3os o tamanho inicial da régua maior, fazendo movimen

to de aproximar as duas m3os até um tamanho pequeno, um pou

* A resposta "igual" sé ocorreu em sujeitos surdos, pela dil
ficuldade de compreensdo do gesto de tamanho. A expres-!
s3o fisiondmica de desconfianga por parte do experimenta-
dor, mencionavam a cor vermelha, aoc que O experimentador!
replicava que nao fizessem caso da cor e repetia a pergun
ta "Sao iguais?".
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co exagerado,

Aos sujeitos foi sugerido que alinhassem as réguas
pela base, de modo que as diferengas de tamanho pudessem ser
observadas na extremidade superior, orientando: "Junte certi
nho em baixo", ou alinhando pela base a primeira régua que a

crianga colocava, apbds a escolha da maior de todas.

Caso a crianga construisse apenas pequenas séries?
incoordenadas, dando a arrumagao como pronta, O experimenta-
dor a desmanchava, solicitando que realizasse novamente a sé
rie. O objetivo era observar as possiveis mudangas da 12 !
construcdo para a segunda. Podemos adiantar que, nestes ca-

sos, nao se constatou gualquer alteragao.

32 Btapa: Intercalagao

Esta etapa sb foi aplicada aos sujeitos que, na sé
rie inicial, acertaram total ou parcialmente a ordem das ré-

guas, quer por tentativas, quer por um método operatdrio.

Depois da 1% série construida, o experimentador en
tregava mais cinco réguas, até entdo guardadas fora da vista
dos sujeitos, solicitando: "Agora, coloque estas réguas na '
arrumacio que vocé jai fez", para os ouvintes. Para os sur-‘
dos, o experimentador entregou as réguas, apontou a série jé
feita e repetiu as instrugdes iniciais, Caso a crianca fi-!
zesse com estas uma ordem separada*, © experimentador corri-
gia o sujeito, pedindo que fizesse com todas as réguas uma '

arrumacao sd.

0s resultados foram computados'da seguinte maneira:
1. Série Inicial:

Séries incoordenadas - montagem de duas ou mais sé€

* Ocorreram, apenas, alguns raros casos em surdos mais jb- ¢
vens.,
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ries que, 3ds vezes, ligadas umas ds outras, n3o apresentam
a configuracao de uma série total. As criancas desta fase
se contentam em utilizar apenas algumas réguas, cujas dife
rengas saoc mais contrastantes, n3o se importando em formar

um sb conjunto.

Tentativas Empiricas - nesta fése, os sujeitos !
se importam com o resultado, no sentido de buscar uma boa!'
forma final, corrigindo, por uma série de aproximacgoes L
mais ou menos corretas, a colocagdo de réguas que parecem!

destoar do conjunto., Os erros foram computados, quando, !

- depois de vArias tentativas, a crianca apresentava o agre-

gado final, com algumas féguas mal coiocadas.- Interessan-
te é que, muitas vezes, ela prbpria descobria o erro e, pa
ra corrigi-lo, empurrava a régua um pouco para baixo ou pa
ra cima, de forma a aparecer a relagab de diferenca em seu

alinhamento superior.

Método Operatbdrio -~ uma vez descoberta a régua !
maior de todas, o0s sujeitos passam a procurar a imediata-?
mente menor, comfarando as réguas que seleciona com a que'
jé estd colocada e com as que restam colocar. Observa-se!
a infengao clara de seguif um método que, uma vez adotado,
é usado até o fim. Nesta categoria, foram também inclui-!
dos os sujeitos que iniciaram buscando a primeira régua !
por ensaio-e-erro, mas, imediatamente, talvez por sentirem
a fraqueza do método, ou por descobrirem a transitividade?
das relacdes, adotaram um método operatério. Nota-se af,?
n3ac uma preocupacao com a configura¢do do agregado, mas !
com a manutengdo coerente das relagdes assimétricas. O su
jeito n3o coloca no agregado qualquer régua para ver como?
é que fica, mas procura escolher dentre as que restam, a'
tnica adequada. Mesmo que, 3s vezes se engane, a COrTegao

vem quase imediata e sem novas comparacgoes.
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Nas intercalares,-foram observadas as mesmas fa-
ses, excluindo-se as séries incoordenadas, uma vez que os'’
sujeitos que figuram este tipo de construcdo na série ini-

cial, n3o foram submetidos & etapa de intercalag3o.

A atividade de intercalar as réguas na série j4!

formada, foi registrada da seguinte maneira:

2, Réguas para Intercalar:

Tentativas Empiricas - o sujeito desmancha total
ou parcialmente a série ji feita e avanga por tentativas !

sucessivas, mais ou menos corretas.

Método Operatbdrio - o sujeito segue usando a com
parac@o transitiva do tamanho das réguas e, sem desmanchar

a série, intercala com precisdo, com poucas comparagoes.

Resultados:

Conforme se pode verificar nas tabelas 16 e'17 '
{p.185,185), nenhum dos sujeitos ouvintes, na idade de 5!
anos, foi capaz de usar o método operatSrio de seriacio. ¢
Noventa por cento destes sujeitos ainda se encontram na !
etapa inicial (construcd3o de séries incoordenadas). Entre
6~7 anos, a crianga ouvinte parece apresentar um avango em
relacdo aos resultados da crianga surda, mais expressivo !
na série inicial (método operatbrio: 30% ouvintes, 10% sur
das, tabela 16) que nas intercalares {tabela 17, p.186),
onde parece n3o haver diferenca significativa (método ope
ratbdrio: surdos = zero, ouvintes = 10%). A partir de 8-9°¢
anos, ndo hd qualquer diferen¢ga significativa nos resulta-
dos apresentados pelos dois grupos de sujeitos. A marcha!
de evolugdo da capacidade de operar com séries & bastante!
semelhante em ambos 0s grupos. O mesmo expressivo'avango'

que © ouvinte apresenta de 8-9 anos a 10-11 anos (série !
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inicial de 30% para 90% e intercalares de 30% para 70%) &
encontrado nos resultados dos.sujeitos'surdos entre essas!t
mesmas faixas de idade (série inicial: de 36% para 90% e !
intercalares: de 40% para 70%). Tais resultadés_parecem !
confirmar que a capacidade de lidar operatoriamente com sé
ries & uma aquisig¢@o mais precoce que as demais (conserva-—

¢ao de substincia e peso e inclusdo de classes).

Discussao dos Resultados:

Aplicando uma prova extraida do livro "Gendse du
Nombre chez 1l'Enfant® 75 de Piaget e Szeminska sobre se-t
riagdo e a correspondéncia ordinal, utilizando 10 bonecos!
e 10 bastdes de grandezas crescentes, Michéle Borelli .10
observou comparativamente os resultados obtidos ém crian-!
¢as surdas e ouvintes de 5 a 8 anos. O éxperimento consis
tiu, primeiramente, em seriar os bonecos e emparelhar os !

bastdes, uma vez construida a série de bonecos, de maneira

.que ao boneco maior coubesse o bast3o maior e assim por !

diante. A seguir, solicitou-se © mesmo emparelhamento, ora
desarrumando somente a fila dos bonecos, ora invertendo a
ordem dos bonecos, oré a dos bastBes, ora desarrumando ape
nas a fila dos bastBes. Borelli constatou um retardo de 1
ano a 1 ano e meio na seriagdo dos bastdes, nos sujeitos. !
surdos. Quanto & correspondéncia numérica de séries, os !

sujeitos surdos apresentaram um leve atraso de 6 meses, !

'Contudo, ndo foi encontrada qualquer diferenca na seriacdo

dos bonecos, concluindc que surdos e ouvintes atingem a se
riagdo operatbdria dos bonecos 3 mesma idade. Borelli con-
cluiu afirmando que ndo existem diferencas fundamentais ?
desses procéssos 16gicos em surdos e ouvintes, e que a lin
guagem funcionaria como um elemento fixador dos processos!
e que lhes conferiria um cariter mais eficaz e mais esté-*

vel.
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Embora visando, numa segunda etapa, a investiga-
¢do da correspondéncia numérica, n3o incluida no presente!’
experimento, e utilizando wm material diferente para a se-
riagdo, o estudo de Borelli oferece alguns elementos que '
possibilitam a compéragao com 0S nossos resultados. Na se
riagao dos bonecos onde as dimensOes sdc maiores que as !
dos bvastOes, '0s resultados em surdos.e duv%ntes foram sig-
nificativamente semelhantes. A seriagao d%s bastdes, pﬁr'
sua forma e pela maneira como foram dispostos frente & cri
anga {os bonecos achavam-~se em pé e os bastOes deitados so
bre a mesa), parece, & primeira vista, uma técnica bastan-
te semelhante 3 utilizada neste experimento., Contudo, di-

fere quanto a dois aspectos:

1. Aqui a crianca manipulou livremente as réguas, antes de
construir a série inicial, enquanto no aludido experimento

esta situacdo ndo ocorreu.

2. Sugerimos 3 crianca que colocasse as réguas, alinhando-'
as pela base, de forma que as diferencas de tamanho apare—'
. ciam na extfemidade superior, da mesma maneira que oS bone-
cos colocados em pé, no citado trébalho. Borelli, entretan
to, nao ofereceu para a seriagﬁo dos bastbes, O mesmo apoio

visual.

Além disso, Borelli nao menciona as dimensBes exa
tas do material utilizado, nem se as cGiferengas de um ele-!
mento para outro mantiveram a mesma dimensﬁo, Descreve ape
nas que 0 comprimento do maior boneco é o dobro do compri-?
mento do menor e que o dos bastGes & a metade do dos bone-!
cos. Nao sabemos, portanto, o quanto essas diferencas sao!
mais ou menos perceptiveis para a crianga, ou seja, ao uti-
lizar um material de dimensSes maiores, as diferengas podem
ser mais facilmente percebidas que num material proporcio-!

nalmente menor.
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= Embora a seriagac dos bastBes tenha oferecido, !
como vimos, algumas dificuldades n3o incluidas aqui, a ati
vidade de intercalar réguas medianas (ausente no experimen
to de Borelli) proporcionou-nos maior certeza quanto ao ni
vel operatdrio da seriag3o em ambos os grupos. Assim é !
que, & néo;diferenga dos resultados de sujeitos surdos e !
ouvintes na série inicial é confirmada pelos resultados se
melhantes obtidos nas intercalag®es. B interessante obser
var que alguns sujeitos de idades mais avancadas (11 anos?
em diante), tanto surdos como ouvintes, anteciparam-se & !
ordem do experimentador, seriando operatoriamente as ré- !
guas, logo que descobriam que todas eram diferentes no ta-
manho. |

De qualquer modo, & possivel concluir-que, ao ma
nipular um material simples, 0s surdos de nossa amostra ma
nifestaram'os mesmos processos 16gicos observados nos su-!
Jeitos ouvintes. Consequentemente, a linguagem n3o parece
ter qualquer influéncia na afividade de seriagao, muito em
bora nossas conclusdes devam ficar restritas ao tipo de ma

terial e aos procedimentos aqui empregados.
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CONCLUSDES

Iniciaremos pela apresentagdo dos resultados com
parativos -dos cinco‘experimentos. Embora ndo nos tivésse-
mos proposto investigar a évolugSo absoluta das aquisic¢es
em ambos os grupos de sujeitos de nossa amostra, os resul-

tados da Tabela 18 (p. 196) demonstram que:

SURDOS © QUVINTES
1. Nitida anterioridade da 1. Alguma correSpondéncia '
operagdo de seriagdo | * “entre o aparecimento da

operagao de seriacdo e a
. ~ conservagdo de liquido.'
Anterioridade destas so-

bre as demais.

2. Alguma correspondéncia' 2. Alguma correspondéncia '
entre 0 aparecimento da : entre o'aparecimento da
conservacao de liquido! operagao de classe e a '
e ‘operagcao de classe. ' conservac3o de peso.

3. Conservacao de peso : !
aquisigao nitidamente *

tardia em relacac as de

mais. -

Em ambos: anterioridade das colegdes nao-figurais sobre as
nogdes operatbérias de peso, liquido, classe e sé
rie. '

Merece discussao a parte, mais demorada, a compa
racao dos resultados da Tabela 18, entre sujeitos surdos e

ouvintes.

A - Uma analise comparativa da Tabela 18 mostra-nos que o
atraso do surdo manifesta-se somente na aquisig¢do das no-!
¢Oes de conservacdo de peso e liquido, principalmente em °

idades mais avangadas (de 13 a 16-18 anos). £ de se supor
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também que a aquisig3o destas nogSes seja mais lenta que *
nos individuos ouvintes, e, com destaque a nocio de conser

vagdo de peso.

B - N30 had atraso significativo na aquisic3o das operagoes

de classe e série nos resultados comparativos entre surdos

e ouvintes, bem como na atividade pré-operatéria da cons-!

trucdo de agregados nio-figurais.

O Atraso das NogOes de Conservacao - Discussio e Formula-'
cao de Hipbdteses

Uma vez que a indagagdo sobre estes dados compa« .
rativos figurou em nossa hipdtese, cabe-nos, pois, discu-!
tir o porqué de tais resultados. Nosso trabalho desemboca,

entdo, na formulac3o de novas hipbteses explicativas que !

deverao merecer outro tratamento experimental mais minucig

SO que venha confirmar ou nd3o o que aqui apresentaremos a

guisa de conclusao.

Por que o surdo adquire mais taréiamente que os !
ouvintes as no¢des de conservacdo de quantidades fisicas,
enquanto que nas operagoes logicas de classe e série pare-
ce haver uma corre5pondéncia bastante aproximada entre as

idades em que surdos e ouvintes adquirem estas nogoes ?*

Parece-nos atinente a anilise do problema, uma '
descrigdao da natureza desses dois tipos de operagdes {(quan
tidades fisicas e estrutura lbgica). Abordaremos primeira
mente essa natureza do ponto de vista 16gico, genético e,!
em seguida, quanto ao desenrolar dos acontecimentos da pré
Pria situagdo experimental e aos processos de sua percep-"'

cao imediata.

* Resultados experimentais de outros autores, ji citados '
na descrigdo dos respectivos experimentos confirmam tais

resultados.
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Do ponto de vista 169ico, n3o sera demais tornar
a citar Piaget 74 quando afirma que "logicamente, com efei
to, o peso acha-se ligado a matéria e, para conceber a con
servacdo do peso, & necessario possuir previamente a nogao
de conservagao da matéria. Por outro lado, a conservagao'
de um volume fisico supaéra nio-dilatagac ou a n3o-compres
sdo da matéria do objeto do qual se modifica a forma, o .
que implica uma certa resisténcia ou uma certa concentra-’
¢c3o estivel que, no nivel das nogdes elementares da crian-
ca, acham-se ligadas 2 noc3o de peso. A ordem de sucessdo
da matéria, peso, volume, parece pois, ditada pof razdes !
1b6gicas. Psicologicamente, porém, esta submissdo a lbgica
apresenté, no caso particular, um caréter notavel e mesmo?
surpreendente, porque O pesc e 0O volume s3o nogdes direta-
mente sugeridas pela percepgdo, enquanto que a CONServagao
de uma matéria da qual O peso e o volume n3o Sao aindé cqﬂ'
siderados como invariantes, nao pode apelar para henhum da
do perceptivo e somente se refere aquele conceito essenci-
almente vago e desprovido de contetdo,.por nds designado '
pelo nome de "substincia". O fato de que a conservagac da
substincia condiciona a do peso e do volume, em vez dela '
derivar, explica@claramente;'o primado:da opera;Eo em rela
c30 a percepcao na constituigdo das no§6es de conservagao"
(p.19,20)*, pjaget ressalta, portanto, a dependéncia 16gi
ca das nocdes de peso e volume da nog3o de substancia e, '
por sua vez, a dependéncia da nogao de‘volume da nogao de
peso. A prdpria natureza 1lbégica destas nogOes condiciona’
a sucessdo de seu aparecimento, que difere, de alguma ma-'

neira, da formacdo das estruturas lbgicas. Do ponto de !

vista 1l6gico, nada nos indica a necessidade da aquisigao !

anterior da nocdo de série para que se possa operar com a

* Trecho j& citado a pég.EBZ deste trabalho.
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classe, embora, do ponto de vista genético, pare¢a haver'

uma pequena anterioridade daquela sobre esta.

Quanto & ligagdo ao dado empirico imediato, ao
qual as operagdes concretas acham~-se ainda submetidas, pa
rece-nos um fator que merece uma andlise destacada. De !
que maneira s3o apresentadas a crianca nos diferentes cti
pos de situagoes experiméntais? As experiénciaé sdbré' !
conservagdo se desenrolam através das mudancas de estado'”
(transformagdes) por que passam os objetos (massa ou 1i-!
quido), numa dimens3do espago-temporal que exprime as mu~'
dangas da forma do objeto (transformagﬁofespaciai) num
tempo tri-dimensional (antes, durante e dépbis, na passa-
gem de um estado A para um estado B), cuja resposta a per
gunta experimental exige (embora nada sugira a este res-!
peito) uma integragdo desses acontecimentos mutantes no !
espago e no tempo através da organizacdo dos movimentos !
de transformagdo da forma fisica, e da integracao de seus
estados numa seq#éncia. Por outro lado, tanto na opera-*
¢80 de inclusdo de classe, como na de série, a Situacido !
experimental ndo se apoia na sucessao de estados tempo-
rais de cuja integragdo depende a resposta da crianca. Em

outras palavras: a pergunta experimental exige que a cri-

. an¢a mantenha um todo intacto e,'comparé este todo com ¢

uma das partes dele tiradas, ou que compreenda, no caso '

da seriacdo, que B pode Ser a0 mesmo tempo menor que A e

maior que C (A ™ B ™ C) numa transitividade n3o necessa-"*
riamente temporal, ou melhor, num tempo nac amplamente di
mensionado que n3o comporta © uso de uma informagdo ante-

rior responsavel por uma mudanca de estado.

Embora o raciocinio operatério ndo constitua um
aperfeicoamento dos mecanismos perceptuais, as condigoes'

de percepcdo da situagido experimental parecem ser funda-!
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mentais para a organizagdo operatdria das respostas da cri
angca. Estando preso ao dado empirico, o raciocinioc 1égico-
concreto depende da informag¢do perceptual & qual se aplica.
Ora, as operagles sobre conservacdo das quantidades fisicas
exigem, como vimos, uma integracdo temporal dos acontecimeg"
tos percebidos e se essa‘integragso se faz imperfeita, pode-
se inferir que certos aspectos dos esquemas de ac3o no sur-
do, n3o foram suficientemente desenvolvidos a ponto de ga-?
nharem o equilibrio reversivel na situagdo a que se aplicam.
Seria, pois, a linguagem o fator responsavel pela aquiSigao
mais precoce nos ouvintes,;das nogoes de conservacao? Sem!
davida que a massa sonora dos significantes da linguagem !
ocorre exclusivamente no tempo,e o exercicio de sua aquisi
¢do e de seu uso deve influir de algﬁma maneira na organiza
¢ao dos processos perceptuais.de sucess3o temporal. Contu-
do, n3o & a condicio suficiente, uma vez §pe criancas de 5
anos, com linguagem j& bastante desenvolvida, cometem énga-‘
nos na ordenagdo temporal dos acontecimentos*, sendo também
incapazes de reproduzir corretamente a ordem dos aconteci-!
mentos de uma hisféria;icujas'imagens visualizaram numa sé-
rie de "slides".. Parra ’2 @escreve'a"esse'respeito uma pes
quisa que realizou com criancas de 5 anos, a quem se solici
tou reproduzir a;histéria da "Gata Borralheira" logo apés a
exibigao das imagens do diafilme. Conclui qué: "Das 30 cri
ancas de 4 a 6 anos de idade que entrevistamos, apenas duas
conseguiram reproduzir a histéria, logo apbs té-la visto no
diafilme. Assim mesmo, estas duas criangas contaram-na com
certa confusio de personagens e de cronologia. As 30 crian
¢as que nao reproduziram a estéria evocaram detalhes que, '

em geral, ndc tinham impbrt&ncia no conjunto".(p.70).

Conforme o depoimento de Fraisse 12 (cap;XIx - Perdepgﬁo e
Avaliagdo do Tempo) a respeito dos trabalhos de Piaget - !
"Le Dévélopement de la Notion de Temps chez 1*Enfant" (1946).
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Ndo & portantd~a linguagem que engendra uma orde
nagao temporal perceptiva mais elaborada, mas a formacdo '
de uma estrutura cognitiva operatédria. Noésa hipbtese re-
pousa no fato de qea estimulacio auditiva deve ter um pa-!
pel preponderante na formagdo de esquemas sensério-motores,
em sua dimenéao temporal. Assim como através do som pode-
se também inferir e organizar o espaco (podemos saber, sem
o recurso da visao, se, por exemplo, uma sala é grande ou
pequena, se esta cheia ou vazia, pelo eco dos passos de !
uma pessoa atravessando-a), ele é portador de outros si- !

nais importantes do ambiente e de nossas proprias agdes so-

bre os objetos. Aséim, através do som, é possivel avaliar
a duragao do movimento de um objeto que se esconde de nos-
sa vista, ser alertado sobre o comego e o fim de uma ativi
dade, sobre a sucessdo rapida ou lenta de uma transforma-’
¢ao, sobre a continuidade de sua duracio. A respeito des-
ta @ltima categoria, a visdo nos parece um sentido cujas °*
percepgBes sao em geral descontinuas, uma vez que se pode!
com facilidade, distinguir varios objetos ao mesmo tempo °
ou suce551vamente. Com a audlgao e diferente: varios sons
ao mesmo tempo nio sio pa551ve15 de dlscrlmlnagao nitida e
um sSom tem Sempre uma contlnuldade obrigatdéria, um comego'
e um fim que ocorrem no tempo, semelhantes aoc movimento '
dos objetos no espago. Dessa forma, 0 sentido da audic3o!
deve ser o veiculo de educacdo da atencdo, de organizacdo!®
de um espa¢o cada vez menos estatico e cada vez mais reco-
nhecivel em suas transformacdes pela crianca, sendo estas®
transformagdes organizadas Simultaneamente no espaco € no
tempo., Embora a nog3o de tempo n3o seja captada somente '
pela audigao, a auséncia desta acarreta consideravel pre-!
juizo na sua formac3o. Ao qué nos foi dado constatar, uma
das poucas pesquisas a respeito do aspecto temporal da per
cepgdo e do raciocinio do sujeito surdo, & a de Oleron49 '

que comparou 0s resultados de individuos surdos e ouvintes

L
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em tarefas relativas a:

a) ~ a descoberta da ordem espacial e

b) - problemas de dupla e tripla alternincia temporal.

Concluil que, quanto i primeira atividade, n3o ha diferencgas
entre surdos e ouvintes, enquanto na segunda o atraso do
surdo & da ordem de dois anos. Oleron sugere que o segundo
tipo de problema talvez exija mais o concurso da linguagem®
que © primeiro. £ possivel admitir que a utilizagdo dos si
nais mais complexos da linguagem oral tenha algum efeito ¢
na atividade mental. Contudo, sua atuagdo, neste caso, co-
mo em muitos outros, parece secundiria. A linguagem é wuma

conseqiéncia da imitagdo auditiva. Antes de formar a lin~'

guagem, e, mesmo apds, com a organizagdo da func3o semidti-
Ca e o aparecimento da linguagem, esta n3o substitui a expe
riéncia direta da crianca com o mundo - o que importa sdo °
as agbes e o que delas se pode extrair como informagdo. As
sim como a audig3o tem como conseqiéncia, nos individuos
normais, a aprendizagem da linguagem, deve ter como conse-!
qiténcia também, a aquisicao de inlimeras outras informagoes®
sobre os objetos e, principalmente, sobre as acoes que se !
exercem sobre eles. A auséncia de audig¢3o e nido propriamen
te a auséncia de linguagem, acarretaria, talvez, certa difi
culdade em formar e coordenar esquemas temporais. Se nossa
hipbétese & correta, a educacao de tais deficientes deveriat
incluir, desde cedo, a estimulacao adequéda (visual e audi-
tiva - através de residuos, guando bouvesse) e abundante pa
ra a formagdo de tais esquemas, a fim de que a aquisicido
das nogdes operatdrias que exigem a ordenagao temporal de '
transformagdo, pudesse desenvolver-se sem um atraso t3o sig

nificativo.

Formacdo das Estruturas Lbgicas

Quanto a estas, parece haver relativa unanimidade
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ros resultados de diversos autores. Embora as pesquisas se
jam ainda bastante limitadas, tudo indica que h& correspon-
déncia de idade na aquisigao de tais estruturas, Consequen
temente, ndo se justifica a exclusio do treino da mateméti-

ca das atividades escolares do deficiente da audigEo.-

A esse respeito, encontramos uma interessante in-
vestigagdo de Hans G. Furth, 28_ onde explorou as p0551b111-
dades do surdo para aprender a lbgica simbdlica, em sujei-t*
tos de 9, 13 e 18 anos, em quatro sessdes consecutivas de !
40 minutos por dia de treino ndo-verbal, no final das quais
cada sujeito foi submetido a um teste de aproveitamento. As
operagbes 10gicas constaram de: Julgamentos de verdade ou !
falsxdade distin¢do entre afirmacao e negacdo, .certeza e
p0551b111dade, Os resultados demonstraram que, na maioria‘
das opera¢Ges, mesmo os sujeitos mais jovens obtiveram al-
gum sucesso. Foram bastante ativos durante o treino, suge-
rindo simbolos, solugdes alternétivés, fazendo correcdes e
procurando saber o porqué das operacdes. Furth afirma que?
"here was an opportunity for them to think and to express !
their mental operations w1thout being penalized for linguis
tic 1ncompetence"2 (p. 222} O treino escolar do ensino es-
Pecializado para surdos acha-se praticamente centrado na !
aprendizagem das'habilidades linguiéticas, que, por mais in
teressante que seja a sua apresentacdo, € sempre um tanto !
mondtona e repetitiva. S3o longas horas que a crianga per—
de de experiéncias ativas com o mundo, condicionada a um ¢
treino que, salvo alguns raros casos, nio atinge seu objeti
vo especifico: aqulslgao de uma linguagem sintaticamente !
estruturada. Parte deste treino poderia ser dedicada ao de
senvolvimento de outras habilidades, principalmente aquelas
queé concorrem para a formacao de estruturas mentais, ainda!
mais quando se sabe que a prépria linguagem é um reflexo da

evolucdo dessas estruturas.
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O éxito operatbério obtido por uma criangca surda,!
cujo comportamento linguistico é bem pobre ou totalmente °

ausente, repousa na organizacdo de um sistema semibtico in-

terno (imagens mentais, jogo simbSlico e comunicacio ges-!

tual) que permite, tanto quanto a linguagem, ultrapassar a

barreira da percepcao imediata no pensamento e atingir a !
opera¢ao, quer produzindo os simbolos com 0s quais trabalha,
quer adaptando sua linguagem gestual, utilizada para emitir
um argumento operatdrio, ao nivel da compreens3o de seu in-

terlocutor.

- e——————
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APENDICE N2 1

EXEMPLO DE UM AUDIOGRAMA

AUDIOGRAMA APRESENTANDO RESULTADOS DE TESTE DE AUDIGKO PARA[
A CONDUCAOD AEBREA E OSSEA, AREA CONVERSACIONAL E NIVEL SONORO*

FREQDENCIA

1f5 250 500 . 1000 | 2000 4000 8000

) A . Ossea d o

: e B— T —

32 I CBITER VTSI,

ZZ-. | /4 bl d L o o 4 LS /]
100 ,'IIIIIIIIIII AL
e ANRRRTALLE NN

AREA CONVERSACIONAL PRIMARIA

* Extraido do 11vro "The Psychology of Deafness", de Helmer
" R. Myklebust 42 (p.23).
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APENDICE N2 2

NIVEIS DE COMUNICACKO ORAL,
ESTABELECIDOS POR CLAUDIA LEMOS ;¥

TRANSCRI(;KO DE MARIA AMELIA AZEVEDO GOLDEBERG

NiIVEL I

Recepcdo Minima

a)

b)

isto significa que o individuo n3o percebe pra-
ticamente o que lhe & dito com exceg3o de: pala
vras curtas (mono ou dissilabas), constituidas!
de algumas consoantes (principalmente p, b, m,"*

t, d) e das vogais mals diferenciadas (a, i, wu,
6) vocédbulos estes acentuados, pronunC1ados iso
ladamente ou colocados no final de frase, ou !
pronunciados enfaticamente. Exemplos: Nao. - !

Casa. - Ele pegou a bola. - Foi a porta que ba-

teu (énfase);

neste nivel, a compreensao se limita a nomes de
objetos e pessoas pertencentes ao vocabulario °
cotidiano, como partes do corpo, membros da fa-

milia e objetos de uso pessoal;

ndo utiliza o elemento percebido, nem a situa-!
¢do, como pistas na deduc3o dos elementos n3io °
percebidos, servindo-se apenas dos gestos e da!

mimica facial de seu interlocutor.

Emissao Minima

al)

isto significa que o individuo n3o & capaz de !

pronunciar todos os sons da fala, limitando-se!

* Chefe Depart? de Linguistica Aplicada do DERDIC - SP.
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a2)

b)

NIVEL II
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aos sons oclusivos (p,.T, k), & nasal m, e as !
vogais mais diferenciadas (a, i, u) e a vocabu-

los dissilabos ou monossilabos;

B

quanto & voz: o timbre (qualidade), tom e infeg
sidade, apresentam-se muito alterados, prejudi-

cando, assim, a inteligibilidade da fala:

utiliza apenas nomes gue se referem a pessoas e
objetos pertencentes ao vocabuldrio cotidiano, !

podendo, contudo, ampliar vocabulirio deste ti-

pPo;

utiliza em alto grau gestos imitativos e simbb-
licos, podendo, através deles, compensar alta-!
mente a dificuldade de expressio nas situagdes!

mais usuais de comunica¢do (linguagem pratica).

Recepcao Inferior

a)

b)

c)

neste nivel, o individuo nd3o percebe, do que !
lhe & dito, sendo palavras acentuadas, pronunci
adas com maior intensidade, como éé que se '
acham no inicio ou no fim da frase, ou s3o pro-
nunciadas com énfase. Ex.: Pega o livro que !

caiu;

neste nivel, a compreensdo se estende também a

adjetivos como os indicativos de cor, tamanho,!

qualidade, e a verbos que indicam a¢Oes concre-

tas como falar, comer, beber, pegar, andar, etc;

ndo utiliza suficientemente a ‘situacdo nem os '

elementos da frase que percebe como pistas para

~ a dedugado dos elementos n3o percebidos.
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Emiss3ao Média para Inferior

al) neste nivel, o individuo é capaz de.pronunci
ar todas, ou quase todas, as vogais orais e
grande parte das consoantes, tando ainda di-
ficuldades na emiss3o das vogais nasais e !
das sibilantes, como s, z. N3o realiza ain-
da, de forma distinta, as diferentes melo- !
dias das frases, como a da interrogativa com

relagao a declarativa, etc.:

a2) quanto a voz, timbre, tom e intensidade, ha!
uma alteragao menor que nao chega a prejudi-
car de forma séria a inteligibilidade de sua

fala;

b) é capaz de utilizar frase pouco mais comple-
xa, constituida de outros elementos além dos
substantivos, adjetivos e verbos de acao,ndo
usando, porém, de forma constante as desinén
cias verbais para indicar tempo e pessoa,por
exemplo. E igualmente inconstante ¢ uso de
preposi¢des,  servindo-se, portanto, mais da
ordem das palavras para exprimir a ligacao

de sentido entre elas:

c¢) ainda utiliza gestos imitativos e simbdlicos
para compensar seu problema de comunicagao ,

porém com menor intensidade..

NIiVEL IV

Recepcao Média para Superior

a) mneste nivel, o individuo é capaz de perceber,
além dos vocadbulos acentuados, os Atonos ou

- fracos que ficam nas partes da frase que sao



b)

wk

Emissao Média

pronunciadas com maior intensidade, isto é,o
inicio, o fim e aquelas em que a intensidade

é usada para enfatizar seu significado;

quantd a compreensdo, j& inclui periodo com-
posto com mais de uma oragdc ligada, por '
exemplo, por e, mas, oragdes estas em que po
dem estar presentes elementos mais complexos,
como os que indicam causa, finalidade, tempo,

etc. e, principalmente, pronomes;

utiliza os elementos percebidos e a situac3o,
de modo a deduzir todos ou quase todos os !

elementos restantes da frase.

para Superior

al)

a2)

b)

neste nivel, o individuo pronuncia. pratica-
mente, todos os sons da fala portuguesa, ape
sar de apresentar algumas distorgdes, distor
¢bes estas que ndo dificultam o reconhecimen
to dos sons por parte do interlocutor. Apre
senta, també, as diferengas melédicas que ca
racterizam as oragOes declarativas, etc., de

forma razoavel:

nao se registra, quanto & voz, alteracio de
tom, timbre e intensidade, mas apenas de in-

Flex3o;

quanto a frase, j& emite periodo de mais de
uma oragac, utiliza elementos mais complexos
1igados pPor preposicdes, usa conjuncdes como
e para ligar oragdes e em seu vocabuléario ja
se registra a presenca de palavras mais abs-~
tratas como as com que nomeamos sentimentos,

etc. (ex.: tristeza);
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c) como, neste nivel, a comunicac3o ja nio é t3o
problematica, a linguagem gestual do indivi-!
duo é apenas da expressio oral, como acontece
com O ouvinte, embora continue a ter uma im-!

portancia maior para o deficiente auditivo.

NIVEL Vv - Superior

Seria o nivel atingido por adultos sem distiirbios

de comunicag¢dc ("normais®).
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