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RESUMO

Muitos psicSlogos tém feito uso, para fins de diagnéstico, do que
se convencionou chamar provas de diagndstico operatério que,
na verdade, consistem na utilizagéo das situagdes de pesquisa
desenvolvidas por Piaget e colaboradores ao longo de sua obra.
Fruto de uma préatica consensual, a utilizagio de tais provas re-
vela-se controversa, analisando-se sua natureza e papel em re-
lagdo & prépria teoria e &s evidéncias da literatura a respeito.

PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO « PIAGET « TESTES

ABSTRACT

CHALLENGING THE USE OF *“PIAGETIAN TESTS” AS
DIAGNOSTIC INSTRUMENTS. There has been widespread use
of so-called “piagetian tests” with diagnostic purposes. Such
“tests” are, in fact, the research task situations developed and
described by Piaget and his colleagues all through their works.
Though it has become a consensual practice, their use for
diagnostic purposes may be controversial when analyzed in
terms of the nature and role of these experimental situations in
relation to the theory and in the light of evidences from the
literature.
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A teoria piagetiana tem tido grande repercussdc nos
meios pedagdgicos brasileiros, sendo tomada, fre-
glentemente, como referéncia para a compreenséo
de problemas de aprendizagem, Muitos psicélogos
tém feito uso do que se convencionou chamar “provas
de diagnéstico operatério”. Fruto de uma pratica con-
sensual, a utilizagdo de tais “provas” para fins de
diagnéstico, no entanto, revela-se controverso, anali-
sando-se sua natureza e papel em relagdo & prépria
teoria e as evidéncias da literatura a respeito.

Neste sentido, algumas consideragdes merecem
destaque. A primeira delas refere-se ao proprio esco-
po da teoria piagetiana e ao papel das provas ope-
ratérias em seu interior. H4 que se assinalar que o
interesse de Piaget foi, primordialmente, epistemolé-
gico, voltado a desenvolver uma teoria do conheci-
mento que, submetida aos rigores impostos pela ra-
za0 a ciéncia, seria, ela mesma, tornada cientifica.
Esta exigéncia decorre do fato de que, se a episte-
mologia ambiciona ser um conhecimento rigoroso, ela
deveria se valer dos mesmos instrumentos utilizados
pela razdo para a construgdo do conhecimento cien-
tifico, este considerado por Piaget como paradigma do
conhecimento verdadeiro. A verdade, para Piaget, ndo
se obteria sendo através da formalizagdo légico-ma-
tematica e da verificagdo empirica.

A Epistemologia Genética, o projeto piagetiano de
uma Epistemologia Cientifica, tem seu fundamento na
Légica, na Matematica e na Psicologia. Ao dominio da
Légica e da Matematica corresponderia a anélise for-
mal do conhecimento, enquanto a Psicologia seria
responsavel pela investigagdo da génese das opera-
¢oes efetuadas pelo sujeito cognoscente. Neste sen-
tido, como um dos pilares para a constituigdo de uma
Epistemologia Cientifica, os resultados de suas inves-
tigacbes psicolégicas seriam tomados como meio e
nao como fim.

O desvelamento da psicogénese do conhecimento
é, portanto, referido prioritariamente a constituigdo de
um sujeito epistémico, e nao propriamente a edifica-
¢ao de uma teoria do sujeito psicolégico, na medida
em que a intengdo fundamental é alcangar o que ha
de comum a todos os sujeitos de mesmo nivel de de-
senvolvimento. A emergéncia deste sujeito epistémico
realiza-se num plano de descontinuidade com o ime-
diato, segundo as regras da Légica-Mateméatica, ma-
nifestas como agrupamentos e, posteriormente, se-
gundo as regras da combinatéria e do grupo de ope-
ragdes INRC — inversdo, correlagdo, negagéo e re-
ciprocidade.

O estudo do sujeito psicolégico, por sua vez, s6
adquire sentido, no interior da episteme piagetiana,
por ser a via segundo a qual, por abstragao reflexiva
do que ha de comum a todos os sujeitos, chega-se
ao universal e necessario. O sujeito psicolégico ob-
tém, portanto, sua identidade & medida que se torna
instrumento, ou seja, suporte empirico de um sujeito
“transcendental”, numa teoria que fez do psicolégico
um recurso na constituigdo de uma Epistemologia que
nao mais tentava se ancorar na Metafisica.

Uso de provas ‘piagetianas”...

As provas de “diagnédstico operatério” sé s&o as-

‘sim designadas indevidamente, uma vez que conside-

ragbes de ordem psicolégica sobre o diagndstico e a
avaliagdo da inteligéncia nio eram objeto da teoria.
As situagdes experimentais, guiando-se pelo que Pia-
get denominou de “método clinico”, visavam a inves-
tigag&o de etapas na construgdo de determinadas no-
gOes ou aspectos do conhecimento, sempre referida,
como mencionado, ao sujeito epistémico.

Tentativas de padronizag&o dessas técnicas ou si-
tuagbes, objetivando o estabelecimento de “escalas”,
foram realizadas a partir dos anos 50, inicialmente por
uma equipe de pesquisadores coordenados por Vinh-
Bang, da Escola de Genebra. Embora, posteriormen-
te, escalas de diferentes periodos de desenvolvimento
tenham sido efetivamente construidas (como por
exemplo, a de Casati e Lézine, 1968, do periodo sen-
sério-motor), a tentativa inicial de padronizagdo nao
foi levada a cabo. Isto se deveu, principalmente, & im-
possibilidade ou pelo menos séria dificuldade de con-
ciliagdo das exigéncias impostas pela padronizagéo e
a flexibilidade inerente a utilizagdo do método clinico.
Esta resisténcia do método ao esforgo de padroniza-
gao empreendido revela, ao invés de sua ineficiéncia,
toda sua riqueza na tentativa de acompanhar o racio-
cinio do sujeito, ndo s6 no plano verbal, mas, tam-
bém, através da agdo e de sua representagéo a partir
da variagdo sistematica das condigdes entao pro-
postas.

Pode-se questionar, ainda, se o fato de se cons-
tituirem escalas com algum tipo de padronizagéo néo
implicaria a distorgdo dos supostos fundamentais da
teoria piagetiana, na medida em que estas se torna-
riam semelhantes aos classicos e criticados testes de
inteligéncia (v. Schliemann e Simdes, 1989). Neste
caso, ao invés de uma avaliagio traduzida em escala
intervalar, utilizar-se-ia uma escala nominal, com os
sujeitos classificados como “sensdrio-motores”, “pré-
operatérios”, “operatérios-concreto” e “operatérios-for-
mal". Além disso, tais situagdes experimentais estao
restritas a dominios especificos (espago, tempo, mo-
vimento, velocidade, quantidades continuas e descon-
tinuas etc.) e ndo poderiam nem deveriam ser toma-
das como parametros para avaliagdo do funcionamen-
to cognitivo.

Tentativas de correlacionar diferentes tarefas pia-
getianas de um determinado perfodo de desenvolvi-
mento (Céria-Sabine, 1985, 1986; Musielo, 1986)
mostram uma disparidade no desempenho entre diver-
sos dominios. Esta disparidade, embora possa ser in-
terpretada por alguns como resultado de defasagem
(décalage), torna dificil uma aplicagéo destas provas
com fins de diagnéstico.

Os resultados do estudo de Céria-Sabine (1986),
acerca das operagdes aditivas e multiplicativas de
classe, revelam grande variabilidade no desempenho
das criangas intra-tarefas, bem como entre as préprias
tarefas. As andlises de correlagdo nao corroboraram
a hipétese de uma interdependéncia entre o desem-
penho das criangas nas tarefas de classificagéo livre,
de quantificagio da inclusdo e de classificagdo multi-
plicativa. Ao contrario, tais resultados apontam para
a independéncia no desempenho nestas tarefas.
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Embora Musielo (1986) conclua pela consolidagao
da nogéo operatéria de nimero pela crianga por volta
dos 8 anos, seus resultados revelam, também, grande
variabilidade quanto ao desempenho de criangas dos
grupos pré-escolares e de 12 série nas diversas tare-
fas numéricas. Deve-se assinalar, ainda, a diferenga
encontrada no desempenho em tarefas de mesma na-
tureza, bem como discrepancias quanto ao desem-
penho esperado em tarefas com diferentes graus de
dificuldade.

Autores como Carraher, Carraher e Schliemann
(1986a) questionam a validade da utilizagao de tare-
fas piagetianas na avaliagdo de competéncias de in-
dividuos, mesmo que circunscritas a determinados do-
minios. Citam diversos estudos realizados em paises
como os Estados Unidos e Gra-Bretanha, que reve-
lam a baixa percentagem de sucesso nas “provas pia-
getianas” voltadas para o raciocinio formal, freqiiente-
mente com indices operatérios em torno de 20% a
30%. Outros estudos, por eles orientados, encontram
resultados semelhantes em relagéo a estudantes uni-
versitarios brasileiros. Para nenhum dos estudantes
de Psicologia foram encontradas respostas de racio-
cinio formal para a tarefa de flutuagéo de corpos. Vin-
te por cento dos estudantes de direito, que realizaram
a tarefa de equilibrio da balanga, apresentaram racio-
cinio formal. Concluem entio os autores: “Se essas
percentagens baixas revelam os efeitos da experién-
cia e do interesse particular no campo em que se con-
centra o conteldo da prova piagetiana (...), se elas
revelam indices verdadeiros de defasagem, ou se elas
revelam que a adaptag&o & universidade ndo depende
das operagbes formais, ndo se pode saber ao certo.
Mas estes dados certamente nos levam a questionar
a aplicagdo do rétulo ‘deficiente’ a adolescentes que
néo exibem o raciocinio formal em tarefas piagetianas
(...)" (p.81).

Outros estudos, destes mesmos autores, acerca
da construgdo do esquema de proporcionalidade em
adultos mestres-de-obras e do desempenho de adul-
tos analfabetos e semi-instruidos na tarefa de flutua-
¢éo de corpos revelam que uma percentagem signi-
ficativa das respostas encontradas ndo poderia ser
classificada de acordo com os estigios piagetianos,
sob pena de distorgdo dos argumentos apresentados.

O estagio das operagbes formais despertou, por-
tanto, controvérsias, tanto nos meios l6gicos quanto
psicol6gicos. Outros autores que revéem a literatura
nesta area sdo Modgil e Modgil (1976), Monnier e
Wells (1980) e Vieira (1987). Os resultados das pes-
quisas v&o na diregéo apontada por Carraher, Carraher
e Schliemann, levando a constatagéo de que a aqui-
sicdo das operagbes formais é exce¢do e nao regra
nas diferentes populagdes testadas e, com isso, ao
questionamento da universalidade desse estagio final
do desenvolvimento. Talvez com base nessas evidén-
cias, o préprio Piaget é levado a reconhecer que o
desempenho dos individuos é influenciado pelo inte-
resse e reflexao sobre contetidos especificos. Diz ele,
em um artigo publicado originalmente em 1972 e re-
produzido em coletanea editada ‘por Johnson-Laird e
Wason (1985), em que discute o periodo das opera-
gbes formais e as pesquisas feitas em diferentes pai-
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ses que ndo confirmaram, em termos de faixa etaria
e outros aspectos, seus resultados: “Em nossas inves-
tigagbes acerca das estruturas formais utilizamos um
tipo especifico de situagbes experimentais de natureza
fisica e l6gico-matematica, porque estas nos pareciam
ser melhor compreendidas pelas criangas escolariza-
das de nossa amostra. Contudo, é possivel questionar
se estas situagbes sdo, em esséncia, gerais e aplica-
veis a qualquer estudante ou categoria profissional.
Consideremos o exemplo dos aprendizes de carpin-
taria, serralheiros, ou mecénicos que demonstram o
talento requerido para um treinamento bem sucedido
na profisséo escolhida, mas cuja educagéo geral é li-
mitada. E bastante provavel que eles saibam como ra-
ciocinar de maneira hipotética em sua especialidade,
isto é, dissociando as variaveis envolvidas, relacionan-
do termos de modo combinatério e raciocinando com
proposigdes envolvendo negagbes e reciprocidades.
Eles podem ser capazes de pensar formalmente em
seu dominio particular enquanto que, em face de nos-
sas situagbes experimentais, sua falta de conhecimen-
to, ou o fato deles esquecerem certas idéias que séo
familiares a qualquer crianga escolarizada, poderiam
impedi-los de raciocinar de modo formal, o que pode-
ria dar a impressdo de que eles estariam no nivel
operatorio concreto” (Piaget, 1985, p.164).

Uma série de estudos tenta analisar o que esta
envolvido nas tarefas de conservagio, além do que
supde o investigador. Estes trabalhos, sofrendo in-
fluéncia de concepgdes de desenvolvimento como um
produto essenciaimente sécio-cultural, comegam a ver
as tarefas piagetianas, especialmente de conserva-
¢do, como uma situagéo de interag&o. Inicialments, in-
vestigam a influncia de varidveis contextuais e especi-
ficamente da natureza das agbes do experimentador na
interpretagdo do que estd sendo pedido na tarefa e,
consequentemente, no julgamento das transformagdes
feitas na mesma (Rose e Blank, 1974; McGarrigle e
Donaldson, 1974; Light et al., 1979; Hargreaves et al.,
1982; Miller, 1982; Samuel e Bryant, 1984; Light et
al., 1987). Os resultados indicam que as criangas uti-
lizam aspectos do contexto n&o-linglistico na interpre-
tagado das questdes feitas, que incluem também suas
hipteses sobre as intengbes do experimentador. Des-
ta forma, o procedimento padrio em tarefas de con-
servagéo pode subestimar o conhecimento operatério
da crianga, na medida em que a agio do experimen-
tador poderia dar & crianga a mensagem implicita de
que a transformagéo é importante.

Esses estudos podem, entretanto, ser questiona-
dos por nédo levar em conta, como critério para se ad-
mitir uma resposta de conservagdo, a presenca de
justificativas légicas, além de poderem recebser a cri-
tica inversa que fazem ao procedimento padrdo. Ou
seja, podem estar superestimando as capacidades
cognitivas das criangas, aceitando como operatérias
respostas que ndo se baseiam num pensamento re-
almente operatdrio e, além disso, com suas “transfor-
magbes acidentais e incidentais”, poderiam induzir &
interpretagdo de que a transformaglo no arranjo de
objetos ndo é realmente importante.
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Embora respaldados nos argumentos de Brainerd
(1973), de que as criangas s&o capazes de conservar
antes de poderem justificar verbalmente, de uma for-
ma légica, suas respostas, esses estudos parecem
abandonar com muita facilidade a questio das justi-
ficativas e nao incluir muitos outros controles para ga-
rantir que ndo estdo tratando apenas com a possibi-
lidade de emitir respostas aparentemente corretas,
ou de pseudo-conservagdo, como considera Piaget.
Esta é a idéia defendida no trabalho de Bovet et al.
(1981) que, do ponto de vista da Escola de Genebra,
se pergunta se é possivel falar de “precocidade” em
termos de conservagéo, e responde negativamente.

A linguagem também tem sido considerada como
uma variavel interveniente no desempenho em tarefas
de conservagdo. A explicagdo piagetiana é verificada
pelo trabalho de Sinclair-de-Zwart (1967, 1969) que
tenta comprovar que, considerando-se “conservado-
ras” as criangas que tédm julgamentos corretos e sdo
capazes de justificar verbalmente de forma légica
suas respostas, elas se distinguem das criangas n&o-
conservadoras pelo uso de certas formas léxicas e ex-
pressbes. Além disso, a aprendizagem dessas formas
Iéxicas e expressdes nédo é suficiente para que as
criangas ndo-conservadoras sejam capazes de apresen-
tar mudangas significativas em tipo de pensamento.

Os argumentos e resultados de Sinclair-de-Zwart
dao apoio as teses piagetianas sobre a relagio lin-
guagem-desenvolvimento de estrututras légicas e ao
uso dos procedimentos-padrdo das provas. Apresen-
tam, entretanto, alguns problemas metodolégicos e
ndo tém deixado de ser questionados. Donaldson
(1982), por exemplo, faz ressalva as conclusdes de
Sinclair-de-Zwart, pelo fato de ter ela considerado a
compreens&o e o uso de expressdes comparativas
como algo estatico, mero conhecimento linglistico, in-
dependente de fatores contextuais, exemplificando uma
posigo que aceita a interagéo entre linguagem e con-
texto e também entre desenvolvimento cognitivo e lin-
guistico. Nessa linha, diversos trabalhos (Huttenlocher e
Higgins, 1971; Clark, 1970; Donaldson e Balfour, 1968;
Holland e Palermo, 1975; Sinha e Walkerdine, 1976;
Sinha e Carabine, 1981) mostram que n&o é linear a
aquisicdo evolutiva do uso e compreenséo de termos
como “mais” e “menos”, e que sua interpretagdo varia
consideravelments de acordo com o contexto da aplica-
¢80 e com a interagdo entre forma linglistica e contexto.

Donaldson (1982) tende a considerar que os pro-
cedimentos modificados de diversos experimentos de-
monstram que a compreensao de tarefas de conser-
vagéo é anterior & época suposta pelos piagetianos
e que o “fracasso” de criangas menores reflete apenas
a natureza inerentemente enganadora e confusa des-
sas tarefas. O estudo recente de Eanes, Shorrocks e
Tomlinson (1990), entretanto, usando técnicas mais
sofisticadas, além de video, levanta algumas ddvidas
sobre os resultados dos experimentos com modifica-
¢bes acidentais.

Light e seus colaboradores (1979) sdo mais céti-
cos do que Donaldson e consideram que essas res-
postas correétas em condigdes especificas talvez nao
reflitam conhecimentos generalizados, independentes
do apoio que esses contextos representam. De qual-
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quer maneira, Light e Perret-Clermont (1989) revéem
de forma critica essas linhas de pesquisa e apresen-
tam uma nova visdo dessas tarefas. Para eles, elas
refletem n@o entidades légicas transcendentais, mas
produtos historicamente elaborados que possuem cer-
tas finalidades praticas e sociais. O que verificam é
uma seqliéncia de acordos intersubjetivos sobre seu
significado.

No Brasil, trabalhos de equipe de pesquisadores
do Mestrado em Psicologia da Universidade Federal
de Pernambuco tém evidenciado o papel do contexto
cultural como fundamental, ndo s6 na avaliagédo como
no préprio desenvolvimento cognitivo (Carraher e
Schliemann, 1983; Dias, 1984; Carraher, Carraher e
Schliemann, 1985, 198643, b, ¢, 1988a e b; Carraher,
1986; Acioly e Schliemann, 1987). Seus estudos, ao
contrario das abordagens que supdem que a inteligén-
cia possa ser determinada independentemente da si-
tuagdo em que o sujeito se encontra, mostram que
“as situagbes em que os problemas s&o resolvidos e
as finalidades na solugdo de problemas tém impacto
sobre a representagéo que fazemos da solugdo a par-
tir de nossa propria estratégia de resolugéo de pro-
blemas” (Carraher, Carraher e Schiiemann, 1988,
p.17). Assim sendo, vé-se que, para estes autores, o
significado da situagio tem repercussao direta sobre
a organizagao da prépria agéo para determinar a sua
finalidade.

As evidéncias empiricas do trabalho de Roazzi
(1986) demonstram que as criangas de classes so-
ciais distintas apresentam resultados diferentes nas
provas piagetianas, porém o desempenho esta dire-
tamente relacionado ao contexto de realizagdo das
provas. Criangas de classes populares saem-se muito
melhor nessas provas quando estas sdo realizadas
em contexto relacionado a sua vida cotidiana do que
quando estas sdo administradas segundo o procedi-
mento classico. Assim, este e outros estudos citados
permitem que se questione a legitimidade da aplica-
¢do generalizada destas provas para diagnéstico de
niveis de pensamento.

Neste sentido, ha, no entanto, que se ressalvar
0 uso que certos estudiosos vém fazendo dessas ta-
refas, principalmente os que se dedicam ao ensino de
ciéncias no Brasil. Tais educadores e pesquisadores,
mantendo a tradigdo da Escola de Genebra, usam as
tarefas piagetianas no intuito de compreender o modo
como as criangas entendem certos conceitos cientificos.

Com base nas consideragbes feitas e nos resul-
tados dos estudos revistos, pode-se concluir que o
uso disseminado de “provas piagetianas” como instru-
mento apenas de diagnéstico e de classificagido de
criangas é indevido. Em primeiro lugar, implica atri-
buir-lhes uma finalidade néo pretendida pelos investi-
gadores que as desenvolveram. Além disso, tal uso
confere as “provas” um status de teste psicométrico
que néo possuem, acrescentando assim, as suas pré-
prias limitagdes, as falhas que vém sendo imputadas
aos préprios testes. Finalmente, uséa-las é ignorar to-
das as evidéncias de que, longe de constituirem ins-
trumento neutro capaz de “captar a logica intrinseca
da crianga”, representam contextos especificos de in-
teragdo e como tais devem ser considerados.
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