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O estudo do raciocinio I6gico-matemitico tem uma longa tradigdo em
Psicologia. Mais que revisar a extensa literatura nesta drea, et -mnw.nwleunez
de estudos a seguir tem por objeti de
uma perspectiva “situada’ na investigagio do raciocfnio. Embm provenientes
de diferentes escolas da pesquisa em psicologia cognitiva, os artigos compilados
a nguu o ncloclnlo gi COMO um processo que

i social I de it de el

ocorre. Com base nestes estudos, discutiremos trés aspectos gerais da natureza
do raciocinio enquanto processo situado: (a) sua complexidade; (2) sua génese;
& (3) seu cardter circunstancial.

No primeiro estudo apresentado a seguir, Dias discute o raciocinio silo-
de pré-escolares em silogi A seguir, Spinillo investiga o
raciocinio sobre proporgdes em criangas muito jovens, e as representagdes
materiais de tarefas que podem auxilid-las neste processo. Por fim, Meira discute
a ngcssnhdg da anilise de conlest -uvldndes e situagdes para uma melhor

dos processos. 20 raciocinio

glsticoe,

Raciocinio deduti 30 da li

Para Copi (1982) o estudo da logica é o estud principios
usados para d.sungmr o; ncloclmo correto do mnan'elo" Ande:son (1980), por
sua
com o exame da verdade amiteiione Boibsars et Achinyik Hews
investigar se as premissas implicam logicamente a conclusio.™ (p. 298).

Silogismo é um tipo de argumento dedutivo que consiste de duas
premissas e uma conclusio. Por exemplo:

‘Todo homem é mortal.
Sécrates é homem
Portanto, Socrates é mortal.
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A primeira premissa (Premissa Maior) ¢ uma afirmativa universal,
enquantoa segundn (Premissa Menor) ea conclllsac sio afirmativas pamculnu
Assim, ita julgar; inferida

duas premissas, seim cobslBeHE & Veicidide 06 éofildo des mesmas.

Existem quatro formas basicas de silogismos ou regras de inferéncias:
dois desses argumentos (Modus Ponens e Modus Tollens) possuem conclusdes
que sio corretas e légicamente necessiias. Eles sio chamados de silogismos
vlidos. U slogismo ¢é chamado de Modis Ponens quando possui  premissa
‘menor lica g; p; portanto g.

p

Se a dgua esta fervendo, entio est quente;

Adigua estd fervendo;

Adgua estd quente.

Quando o silogismo tem a premissa menor ¢ a conclusio na forma
negativa, ele ¢ chamado Mods Tollens: p implica g; nio g, portanto nio p. Por
exemplo:

Se a dgua estd fervendo, entio estd quente;

A digua nio esti quente;

Ela niio est fervendo.

Os outros dois tipos de (Afirmagio do C

gio do tém i e sdo chamados de

mlogurmos invalidos. O silogismo da falicia da Afirmagdo do Consequente tem
a forma: p implica g; ¢, 2" Por exemplo:

Se os pais tem olhos azuis, seus filhos terio olhos azuis;
Maria tem olhos azuis;
Seus pais podem ou nio ter olhos azuis.

O silogismo da falicia de Negagdo do Antecedente surge na forma p
implica g; nio p, **2". Por exemplo:

Se os pais tém olhos azuis, seus filhos tetio olhos azuis;

Os pais de Jodio nio tém olhos azuis;

Joio pode ou nio ter olhos azuis.

Pesquisas em psicologia cognitiva tém examinado as respostas dadas as
diferentes formas de silogismos por diferentes tipos de sujeitos com o objetivo
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de melhor compreender os processos do racicinio. Esses estudos tém
demonstrado que ¢ e)us?.nm varidveis que interferem no | mclocimu 1égico, e que
fazem It gra de i; fe

ml m:octmo B‘-s varidveis sao (1) dnlmnm formas de suogumon, (2) tipo

io. Por outro lado,
asituagdo da tarefa ou modo d 30 dos problemas silogisticos ajudam
o desempenho dos sujeitos.

Estudos com diferentes formas de silogismos
A maioria dos estudos sugere que adultos dificilmente erram na forma
Modus Ponens. Os resultados sobre o desempenho na forma Modus Tollens é
menos consistente entre os estudos. Dias (1987) encontrou entre adultos
e bl Modi

Tollens nio difere daquele encontrado na forma Modus Ponens. Entretanto, Rips
 Marcus (1977) encontraram performance inferior em Mods Tollens quando
i na forma Modus Ponens. No entanto,
os dois estudos encontraram que as duas formas de inferéncias validas sio muito
mais fices do que as inferéncias invalidas. Nestas, s sujitos tendem a produzir
falacias, *“Se A é verdadeiro entio B é em “SeBé
verdadeiro entio A ¢ verdadeiro™. Este tipo de erro também foi encontrado nos
estudos de Taplin (1971), Taplin e Standenmayer (1973), Standenmayer (1975)
& Carraher (1984).
A resolugio de diferentes formas de silogismos também tem sido
estudada entre criangas e os resultados sio semelhantes ao dos adultos (Ver
Shapiro e O'Brien, 1970; Dias, 1988).

Alnfluéncia do contido dos problemas o raciociio gico

Wilkins (
contetidos familiares do cotidiano era geralmente melhor e apresentava menos
erros falaciosos que em problemas cujos contetidos eram desconhecidos ou
simbélicos. Para Johnson-Laird, Legrenzi e Legrenzi (1972), estes sio
surpreendentes do ponto de vista formal porque ao se fazer uma dedugio

P
o conteiido.” (p. 395).

Vitios outros estudos examinaram se adultos consideram mais facil
raciocinar com materiais concretos do que abstratos ou simbélicos (Wason e
Evans, 1974; Wason e Shapiro, 1971; e Lunzer, Harrison e Devey, 1972). Wason
e Johnson-Laird (1972) argumentam que o contexto concreto do problema
fornece **uma estrutura na qual os sujeitos podem se projetar através de um ato
de imaginagio.” (p. 191).
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Outro problema envolvendo conteiido que adultos apresentam no seu
raciocinio 16gico é chamado **viés da crenga™. Janis e Frinch (1943) e Lefford
(1946) observaram que a maioria dos sujeitos julgavam uma conclusio como
vilida quando eles concordavam com seu contetido, e julgavam que era invilida
quando ndo concordavam com seu conteiido. Resultados similares foram
mmmhadus por Henle (1962).

os baixos niveis
de delempenlm observados entre adultos sdo atribuiveis nio a uma falta de
competéncia em raciocinar, mas ao conteiido de varidveis tais como
familiaridade, ou & natureza concreta das premissas (viés empirico), ou ao fato
dos sujeit ou nio Ses advindas das mesmas.

Se o raciocinio Iégico de adultos & fortemente influenciado pelo tipo de
contetido, pode-se esperar que o das criangas o seja ainda mais. Em um estudo
com criangas da 4%, 6%, 8% séries e da escola seclmdanl. Roberge e Paulus (1971)

com , abstrato ou
contririos & experiéncia diiria. Os resultados mostram que os conteidos
familiz cretos fc faceis
foram igualmente dificeis.

Para Roberge e Paulus (1971), estes resultados sugerem que é
“psicolégica e pedagogicamente possivel introduzir breves unidades de
raciocinio de classes e condicionais ji na quarta série. Os resultados também
indicam possiveis fontes de dificuldade (por exemplo, contetido) para as quais
estatégias de ensino poderiam ser direcionadas.” (p. 199).

Hawkins, Pea, Glick e Scribner (1984) verificaram que criangas de 4 e 5
anos conseguiam raciocinar com precisio quando as premissas dos problemas
descreviam criaturas miticas, e quando o contelido era coereme cem suas

experiéneias. O mesmo ndo era observado com
com a experiéncia do sujeito. Diase
Harris (ma) encontraram que criangas entre 4 ¢ 6 anos tém maor facilidade
idos, do que. teiid
No entanto, esta dlfermp dmpamce quxndw os ploblemzs eram -pnsemadu
em d ta, tio

bem com fatos incoerentes quanto com fatos coerentes e dcsconhecldos
Em resumo, os resultados dos estudos discutidos acima indicam que
quando criangas resolvem problemas silogisticos, o contetido das premissas tem
um impacto considerivel na determinagdo da validade do argumento. Sujeitos
mais novos acham mais ficil tirar conclusdes de premissas familiares ou
conhecidas, e de contextos de fantasia, do que a parir de premissas que nio
& suas (o} dos adultos também estd
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associado 4s suas crengas, 4 familiaridade e concretude do contetido, mas
independe do uso de premissas envolvendo fantasia.

Modo de apresentagdo: superagdo das dificuldades

Quanto s formas de s a maior tra.

‘maior, adici uma frase que i outro fato auma
‘mesma eulzgom (por exemplo: se m uchm’os. entdo sio animais; mas gatos
também s ), melhora sign de criangas de

5 a 8 anos nas formas invalidas.

Rumain, Connell e Braine (1983) também apresentaram inferéncias
vlidas e invalidas com a premissa maior simples o expandida a criangas de 7 a
10 anos e a estudantes universitarios. Os resultados mostram que as premissas
maiores, quando expandidas, melhoram o desempenho nas faldcias em todos os
grupos de idade.

Quanto ao tipo de conteiido, a dificuldade maior é quando o silogismo
envolve fatos incoerentes com a experiéncia didria, ou contrdrios as crengas
sujeitos. No entanto, Dias e Harris (1988, 1990) demonstraram que as criangas
devem também ser capazes de extender suas habilidades dedutivas a premissas
incongruentes, desde que estas premissas sejam oferecidas as criangas de forma
que possam ser tratadas como parte de um mundo de faz-de-conta, separado da
realidade.

Assim, o argumento de que a baixa performance de criangas em
silogismos & resultado de “habilidades cognitivas ainda nio adquiridas™ pode
ndo ser o mais plausivel. O que parece ocorrer & um fensmeno semelhante ao
discutido por Bmm (1973), com relagao a mfuem:la transitiva e 4 capacidade
de utilizar acrian
é capaz de fazer inferéncias quando as medidas sdo apresentadas, mas s6 bem
‘mais tarde consegue realizar tarefas de medigdo espontinea onde o termo médio
¢é utilizado para comparar o comprimento de dois outros objetos. Bryant
argumenta que a crianga ja dispde da logica, embora precise aprender como e
quando deve utilizi-la, ie., a crianga possui a habilidade, embora precisemos
oferecer as condigdes e situagdes adequadas para que ela a demonstre.

Légica infantil e 0 aprendizado de proporges

Além de problemas silogisticos, a logica do pensamento infantil pode

o ito d d

ancia por ser a0 mesmo
tempo relevante para a educagdo matematica, e por estar relacionado ao
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desenvolvimento cognitivo, sendo considerada um dos conceitos que marca a
passagem das operagdes concretas para as formais.

Dada a influéncia da teoria Piagetiana, onde o conceito de proporgio &
uma aquisigao tardia, a grande maioria das pesquisas na drea concentram-se na
investigagdo de sujeitos adultos e adolescentes, pouco se sabendo acerca da
compreensio inicial que a crianga tem sobre proporgdes. Alguns autores,

posigdes acerca das cognitivas de
criangas, pmc\lmm compreender o ﬂclochuo pmpommml de uma forma
diferente. Ao invé da (que
se possui ou nio) Icvlmaram a possibilidade de que nem todas as tarefas de
proporgio sio i 0 da crianga e que, consi certos
aspectos (por itura da tarefa, di idad i
algumas tarefas podzm ser satisfatoriamente resolvidas desde muito cedo.

O que torna uma tarefa de proporgdo dificil?

Segundo Piaget (Piaget e Inhelder, 1975), a compreenséo do conceito de
proporgiio requer o estabelecimento de relagdes entre relagdes (ou relagdes de
segunda-ordem), habilidade esta inacessivel 4 Iogica da crianga no estigio
operacional concreto, No entanto, é preciso considerar sobre que relagdes estas
relages de sgunda ordem se estruturam, Estas relagdes iniciais, que s30 0 ponto
de partida do raciocinio proporcional, san as relacos de primeira-ordem cuja

ncia tem sido

Através da anlise de pmlocolos de dlversns estudos documemados na
literatura, Spinillo (1990;
residia muitas vezes nas relagdes de primeira-ordem. Estas relages
niveis diferentes de dificuldade: algumas sdo facilmente estabelecidas pelas
criangas, permitindo-lhes o estabelecimento de relagdes de segunda-ordem;
outras sio complexas e impedem que a relagio de segunda-ordem seja
estruturada.

‘Tomemos como exemplo as tarefas de propor;ao do tipo comparagdo,
em que as dimensoes podem ser
(Spinillo, 1990; 1992 ] partes
de um mesmo todo que sio diretamente compmveu (por exemplo cartas com
e sem cruzes na tarefa piagetiana d
gua ou suco de laranja no estudo de Noclting, 1980; espago com igua ivRAq
na tarefa de eKenney, 1966).

a unidades independentes que nio constituem parte de um mesmo todo (por
exemplo: tempo e distincia em problemas de velocidade; peso e distincia na
tarefa piagetiana do equilibrio da balanga). A coordenagio de dimensdes
ndo-complementares é mais complexa para criangas do que as dimenses
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complementares, e é sobre estas tiltimas que conduziremos nossa andlise acerca
do pensamento proporcional.

A natureza das relagdes de primeira-ordem nas tarefas com dimensdes
complementares
Quando as dimensdes sio complementares, uma proporgao pode ser
teptesenudncomoumfmmeuwmnnuq Como fragdo, as relagdes de
pr 30 definid: termos parte-todo (3/8 das bolinhas sio azuis);
cnquaniofue como azioy esss telacdes sk definidas:eny termos putesparts (3
bolinhas azuis para 5 bolinhas amarelas). Em termos de desenvolvimento,
relages parte-parte sio compreendidas mais cedo que as relagdes parte-todo,
como o afirma o proprio Piaget em seus estudos sobre inclusio de classes. Nas
:eheospnm-pme.upmspodgmmeompmdummpmgumm
rte-todo, a p:
ndio sao diretamente mmpurlvtu. Apesar disto, a maioria dos sludos sobre
proporgio com sujeitos infantis envolve as dificeis relagdes de primeira-ordem
do tipo parte-todo.
Poderiam as criangas raciocinar proporcionalmente caso as relagdes de
pnm:lrn-orde.m fosem parte-parte? Spinillo (1990) realizou uma extensa analise
tarefas de proporga na literatura,
verificando que desde 08 6-7 anos s criangas fazism julgamentos proposcionais
quandc as relagdes de pmnelrn-mdun eram unudas nio umcncameme, eem

empirico em diversos esmdos, oMo veremos a seguir.

Evidéncias
As nogdes iniciais que a crianga tem sobre proporgdo. Spinillo (1987;
1990; Spinillo e Bryant, 1988; 1989; 1990; 1991) conduziu uma série de
mvesugn;oes com cmng:s de 4 a 8 anos de idade, utilizando tarefas de
com éricas em que as relagoes de
primeira-ordem eram pane-pam (razio). A crianga tinha que determinar qual
dentre duas alternativas era aquela que mantinha uma relagio de equivaléncia
com um modelo. Aspectos perceptuais e o tamanho absoluto dos objetos
foram A foi analisada em fungio do
nimero de acertos e das justificativas fornecidas, sendo estas classificadas em
la ordinal ia di isd 5 =

o R e S T

jaaos 6 i i d justi

julgamentos proporcionais. De modo geral, foi possivel verificar a seguinte
R Vol I A
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(1) 4-5 anos de idade: dificuldades com as relagdes de segunda-ordern mesmo
quando as relagdes de primeira-ordem sio faceis. Em outras palavras, elas

relagdes a julgamentos proporcionais.
2)6 anos de idade: estabelecem relagoes entre relagécs, mas esta habilidade

thwalobal

para diferentes tipos de comparagdes entre razdes.

(3) 7-8 anos de idade: ji ‘mais que variam
em fungio dos diferentes tipos de comparagdes entre razdes, refletindo uma
performance mais elaborada que com as criangas de 6 anos.

Observou-se ainda o uso sistemtico de uma estratégia de resolugio que
tinha o conceito de ““metade™ como referente.

d Além d i Ses iniciais, criangas d

67 3 d b 5 o e

relagdes de primeira-ordem em termos parte-parte.

Muller (1979) examinou o efeito de treinamento na habilidade de
criangas (7-10 anos) em fazer julgamentos proporcionais, utilizando relagdes
parte-parte nas relagdes e primeira-ordem. Apés um pré-teste, os sujeitos foram
divididos em trés grupos: grupo controle (sem feedback ou exphm;no), grupa

egrupo de expli
e explicagdo sobre os principios conceituais de suas escolhas). Um pos -teste fol
entéio aplludo. do que -pos o treil o grupo de explicagi

forneceu mais respostas proporcionais que os outros dois grupos. O grupo de
feedback deu mais respostas proporcionais que o controle. Concluiu-se que a
partir dos 7 anos as criangas podem ser ensinadas a fazer julgamentos
prapen:lonals quando feedbnck e explicagdes sio fornecidas. Além disso,
baseadas no principi itual sio mais efetivas do que a simples

i 40 sobre acerto e erro
Resultado semelhante foi encontrado por Siegler e Vago (1978), onde,
apds treinamento, cnx.nqas de 7 anos eram bem sucedidas no uso de regras de

to q de 10 anos, trei este onde as relagdes
de primeira-ordem foram explicitadas em termos de relnqos pnne-pﬁne
Esses resultados a idéia de que

podem desde cedo ser estabelecidos através de relagdes parte-parte e que

exphcagm acerca dc como as relagdes de primeira-ordem ped:m ser
parao i de respostas

Observagdes no contexto de sala de aula. Além de estudos de

treinamento, observagdes no conlexto de sala de aula mostram que criangas de

6-8 anos nogdes de equi iva, escalas e outros
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de dependerem de recursos materiais (re)criados circunstancialmente em cada

situagio (Schoenfeld, 1989; Lampert, 1990; Resnick, 1989; Greeno, 1989). Esta
“situada” d a

os resultados de dois estudos amplamente discutidos em Meira (1991).

Raciocinio matemdtico e participagdo cultural
O objetivo deste estudo foi inicialmente investigar e promover o

de funges lineares em criangas do primeiro grau, através do uso de

artefatos i i i ani ou i 0 IISO de materiais

iodep focini longa

lada histéria ogi se, por je ﬂ icos
imbuir conceitos e simbolos *abstratos™ com experié

“‘concretos”. Com base neste argumento, trés instrumentos foram criados a fim

de promover a compreensio de fungdes lineares em criangas de oitava série:

(1) Roldanas. Uma manivela faz girar uma roldana de circunferéncia A, que por
sua vez suspende um pequeno objeto ao longo de uma escala numerada. O
‘mecanismo funciona de tal forma que, se o objeto est inicialmente em um
ponto B da escala, cada vez que um giro é imprimido na roldana, o objeto
desloca-se A unidades para cima. Entio, se a roldana girar X vezes, o objeto
desloca-se uma distincia igual a A vezes X, e pira na posigio Y = AX +B.

(2) Molas. Umx muh é snspu-sa no Iupc de uma scala numerada. De acordo

comal p detal forma

e ""damolae“ iente d ici A, cada
e e e da o B s O i o Aimiiiics.
Entio, se X unidades de peso sio colocadas, a mola alongar-se-ia A vezes X
unidades e teria um comprimento final Y = AX + B.

(3) Mdguina de fungaes. Software receber inputs
s =i la d L hided 3
‘com uma equagio linear da forma Output + A. (Input) + B, inacessivel aos
usudrios.

Observagdes em uma sala de oitava série indicaram que os estudantes
eram frequentemente solicitados a resolver problemas envolvendo seqiiéncias
numeéricas e relagdes funcionais. Sobretudo, observou-se a familiaridade dos
estudanies com representagdes de tabelas e com estratégias para inspecionar

i Em suma,

aprenderam a esperar que sequem:las nummcas fmn represenladas na forma

de tabelas x--y,

Apés as observagdes, foram realizadas entrevistas com nove pares de
.lunus dx mmm sala-de-aula. O ob]euvn destas mtrevlsms foi investigar a

des. Aidéia
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original, parte de um pensamento clissico dentro das ciéncias cognitivas, era de
que estes instrumentos concretizam fungdes lineares de tal forma que seus
usudrios podem “ver através deles mais ou menos dos conceitos matemiticos
subjacentes. De acordo com esta anilise, nos pareceu razodvel esperar que o
‘mecanismo de roldanas seria o melhor instrumento para ajudar os estudantes a
compreender fungdes lineares (uma vez que todos os seus componentes estio
miquina com molas seria menos eficiente (pois a constante de
nio é saliente no ismo), e a maquina de
fungdes seria nio apenas confusa mas também abstrata, *descontextualizada” e
desmotivadora.
A nogio bisica por tris do argumento acima ¢ uma visio clissica de
éncia, a idéia que i possuem ou ndo caracteristicas
instrinsecas que revelam para usudrios idéias matemticas subjacentes. Desta
forma, poderhmoc atribuir a estes instrumentos graus de mnspmncm que
estariam dos, por sua vez, & idade de cada i
promover a eficiéncia cognitiva de seus usudrios. Em outras palavras, m
lnstrurnamos teriam d:ferems graus de ﬁdehdade epistémica com o dominio de
qug

idade d d: entretanto,

revelou que aquels que trabalharam com a méquina de roldanas estavam
frequentemente muito confusos a respeito do que fazer (contradizendo assim a
hipétese inicial), a0 mesmo tempo que as criangas que trabalharam com a
mqmm de fungdes tiveram uma surpreendente facilidade de hdar com este
. Em geral, ob que as criangas foram
i Z et e 3
numéricas e representagdes na forma de tabelas, do tipo que elas perceberam
omo relevantes na miquina de fungdes.
éncia de um i dagégico &, portanto, uma fungio
da perspectiva de seus usudrios, e daquilo que eles aprenderam a reconhecer &
compreender através de sua participagao em prificas cnlmms especificas, por
exemplo, na sala-de-aul
Vi piioesio 5 0 ol aratass b o B kMR bl teanstorhadcs e ua
fungio. Ou seja, artefatos (materiais e intelectuais) tornam-se transparentes na
medida em que individuos os usam em atividades cujos significados sio criados
coletivamente em priticas culturais especificas. Assim, o proprio raciocinio
matemitico é nio apenas influenciado, mas de certa forma constituido pela
natureza do engajamento dos individuos na atividade de grupos sécio-culturais.
Do ponto de vista educacional, deverfamos enfatizar nio o instrumento
pedagégico em si, mas as formas pelas quais estudantes efetivamente os usam e
os transformam. Por exemplo, a educagio matematica deveria incentivar
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atividades de discussdo em sala-de-aula, no contexto das quais certos materiais
pedagdgicos poderiam tornar-se objetos de argumentagio matematica.

Racmclmn mammiﬂm e repmenm;au materiais
natureza e a gé 5
construfdas pelnl sujeitos dumnle a moluqao de problums envolvenda o

das representagdes materiais produzidas pelos estudantes, apresento a seguir

apenas as conclusdes deste estudo, e que se relacionam diretamente com o tema

deste artigo.
De acordo com a anilise realizada, observou-se que as representagdes
elaboradas pelos sujeitos no papel apresentam as seguintes caracteristicas:

m Rzptmnhgoes matematica merresus no papel podem ser usadas pnn
resumir,

(2) A mesma representagio pode possuir miltiplos significados, que evoluem
durante a resolugéo de problemas.

(3) Embora as vezes aparentemente compactas, representagoes no papel podem

lomerados™ distintos, cada um dos quais permitindo
inferéncias quantitativas dlsumas

@) M do-algébrica, a
matematica pode conter “varidveis”, cujo conteido e significado sio

i i ou mesmo de
cireunstincias emergentes na atividade do resolvedor de problems.

©) podem um cariter namedida em que
informagdes “secundirias™ (por exemplo, rétulos em tabelas de valores)
surgem apenas no discurso do sujeito.

(6) Representagdes sio de certa forma *continuas” com possiveis referentes
fisicos, mas também podem adquirir vida propria e organizar a propria
atividade da qnal unergun

(7) Atividad 30 de problemas nio siosi e
ou em conjunto com representagdes, mas sua propria emergéncia pode
depender da existéncia de representagdes especificas em uma dada situagio.

Este estudo sugere, entéo, que a produgao de representagdes *‘externas”

ou materiais na atividade matemtica é essencial para a organizagio e

dsuwolvnrnemo do proprio tumclmu ‘matematico, thx conclusw, entretanto,

deveser porsisds,
qualquer poder especial para determinar o raciocinio. Ao invés disto, sugiro que
des materiais e atividad itica se consti Na
la-de-aula, entio, d ia i ivar a produgio abund: de
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representagdes materiais como forma de fazer a matemitica mais “concreta™ ¢
perceptualmente significativa para os alunos.

Consideragdes finais

Tmmnm em conjunto, os estudos discutidos acima apontam para novas

0 do raciocinio 16gi i As pesquisas de

Dias (1988), Sphullo (1990), e Meira (1991) ilustram a complexidade do

raciocinio e, em particular, seus aspectos circunstanciais. Ou seja, emergentes

formas de raciocinio Iégico-matematico dependem direta e intrinsecamente da

organizagio das slluaqoes imediatas de resolugio de problemas silogisticos e

estar rel: por exemplo, & forma de

apresentagio de ulefas, ou & qualidade das interagdes sociais existentes na

situagio, ou ao préprio aprendizado anterior do individuo em priticas culturais
especificas.

Tanto a Psicologia (a nivel teérico e metodolégico) quanto a Educagio
(especialmente a nivel de priticas pedagégicas) precisam considerar as
perspectivas aqui apresentadas, no sentido de melhor compreender as
possibilidades cognitivas individuais e as situagdes em que tais habilidades
emergem.
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