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RESUMO

A presente dissertagfo trata de um estudo sobre a aquisi¢io experimental
dos possiveis otimizdveis. Tendo como objetivo verificar até que ponto a
manipulagio de material desencadeia o possivel dedutivel nos sujeitos submetidos a
uma intervengdo por meio do conflito cognitivo. Além disso, procuram averiguar
se a aprendizagem experimental de um possivel otimizavel afeta a crianga a nivel
de possivel por combinagdes fivres. Este estudo apresenta uma abordagem sobre a
teoria psicogenética de Piaget, o processo de aprendizagem segundo o
construtivismo e a evolugio dos possiveis, sendo o construtivismo o norte de todo
o trabalho, durante os experimentos.

A pesquisa de campo realizou-se por meio de instrumentos/provas sobre o
“possivel” envolvendo 33 criancas de 5 a 6.8 anos de idade. As provas
desenvolvidas foram “do possivel dedutivel” e “as posig¢Ges possiveis de trés dados
sobre um suporte”, sendo a primeira utilizada para o processo de intervengdo pelo
conflito cognitivo.

O desenvolvimento das provas sobre os possiveis e a utilizagio da técnica
do conflito cognitivo demonstraram nos resultados o desencadear do processo de
aprendizagem na maioria dos sujeitos envolvidos no grupo experimental que

passaram a apresentar co-possiveis otimizando suas agdes.



ABSTRACT

The present work deals with the study about the experimental acquisition
of the possible optimizable. It has the objective of verifying to what extent the
manipulation of material causes the possible deductible in the individuals submitted
to an intervention through the cognitive conflict.

Moreover, it has also attempted to investigate whether the experimental
learning of a possible optimizable affects the child in a degree of possible by free
combinations.

This study presents an approach conceming the psychogenetic theory by
Piaget, the process of learning according to constructivism and the evolution of the
“possibles”, considering the constructivism the core of all the work during the
experiments.

The experiments were realized by using instruments/tests about the
“possible”, involving thirty three children from five (5) to 6.8 years old.

The tests developed were “the possible deductible” and the “possible
positions of three dice ona support”; the first is used for the process of
intervencion by the cognitive conflict.

The development of the tests about the “possibles™ and the utilization of
the cognitivo conflict technique demonstrated in the results the development of the
learning process in the majority of the individuals involved in the experimental

group, who started to present “co-possibles”, optimizing their actions.
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CAPITULOI

1. REVENDO A TEORIA

1.1. Consideracdes sobre a teoria de Piaget

Na obra Biologia e Conhecimento de Piaget, Konrad Lorenz (1967 p. 9)

relaciona a Biologia, a Epistemologia e a Psicologia.na afirmagio:

“O aparelho do comhecimento da espécie
humana deve ser estudado bioldgica e
filogeneticamente do mesmo modo que os
outros”.

Os biologistas afirmam que os conhecimentos consistem essencialmente em
informagOes tiradas do meio (experiéncias adquiridas). A Psicologia do
Desenvolvimento, por sua vez, parte do principio que todo o conhecimento
encerra uma organizacgio. Além disso, refere-se as grandes fungdes cognitivas: a
hereditariedade, quanto as condutas reflexas ou instintivas; a percepgio e sensagdo
que inferem nas condutas instintivas € o conjunto das condutas adquiridas
chamadas aprendizagem, que sfio as condutas condicionadas, habitos, tipos de
meméoria, niveis de inteligéncia.

A possibilidade de usar os mesmos critérios para classificar as teorias
epistemologicas, as teorias da inteligéncia e as teorias da evolugio biologica nio é,
segundo Piaget, uma simples causalidade; ao contrario, tal fato traduz uma verdade
fundamental: “a confinuidade funcional entre a vida e o pemsamento”. O

problema das relagdes entre as verdades normativas e a realidade exterior a que se

aplicam ¢ exatamente o mesmo, embora em outro nivel, que o da adaptagio do
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organismo ao meio. Nos dois casos procura-se explicar a elaboragio de estruturas
(materiais no caso biologico, imateriais no caso da forma da inteligéncia) que sejam
ao mesmo tempo coerentes em nivel interno e adaptadas ao meio externo,
revelando uma mesma func¢io adaptativa.

As teorias biologicas consideram a diversidade de “formas” organicas e
explicam sua adaptagio. Da mesma maneira, as teorias epistemoldgicas tratam de
explicar a adaptagdo das “formas” do pensamento a realidade. A epistemologia
biologica de Piaget consistird precisamente em relacionar os dois tipos de teorias

em uma visio do mundo. Deste ponto de vista, a Psicologia Genética € uma ciéncia

auxiliar, sendo que a concepgio de desenvolvimento operatério da inteligéncia
propde constituir o elo necessario para relacionar ambos os tipos de teorias.

“A psicologia depende de todas as outras ciéncias
e vé na vida mental o resultado de fatores fisico-
quimicos, biologicos, sociais, linguisticos,
econdmicos, etc., estudados por todas as
disciplinas particulares que se ocupam dos
objetos da realidade ambiental. Por outro lado,
nenhuma dessas disciplinas é possivel sem uma
coordenagdo logico-matemdtica que expresse
certamente a estrutura da realidade, mas cuja
apropriagdo so ¢ possivel através das atividades
do organismo sobre os objetos, sendo a psicologia
a unica disciplina que permite o estudo dessas
atividades em seu desenvolvimento”. (Piaget,
1966:12 in Leite, L.B.)

Para compreender o problema biologico dos conhecimentos, se faz
necessdrio distinguir conduta cognitiva adquirida de formas superiores de
inteligéncia. No primeiro, sdo os aspectos exogenos (aprendizagem empirica e
condutas experimentais), no segundo, sdo os aspectos 16gico-matematicos.

Desde os niveis elementares a a¢io permite ao sujeito conhecer o mundo e
conhecer-se a st mesmo através de um duplo movimento: de interioriza¢do e de

exteriorizagio. E a partir desse movimento que elaboram-se os sistemas l6gico-
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matematicos e gragas a uma série ininterrupta de abstragdes reflexivas e de
construg¢des auto-reguladoras constantemente novas.

Para entender a assimilagdo cognitiva tem-se que partir do principio que
nenhum conhecimento, mesmo perceptivo, constitui uma simples copia do real,
porque contém um processo de assimilagio a estruturas anteriores. Acontece a
assimilagio quando o elemento novo ¢ integrado no ciclo da organizagio sem
modifica-lo. Quando o modifica, acontece entdo a acomodaco. Ela desempenha
papel necessario a todo conhecimento, conferindo significagio ao que € percebido

ou concebido. A importéncia da nog¢io de assimilagio é dupla: a nogio de

significacdo € essencial, ¢ todo conhecimento refere-se a significagdo; ¢ todo

conhecimento esta ligado a uma agSio. Conhecer um objeto ou acontecimento ¢

utiliza-los, assimilando-os a esquemas de agio. S0 chamados esquemas de agdo o

que ha de comum nas diversas repetigdes ou aplicagdes da mesma ag¢do.

Neste contexto, para Piaget, inteligéncia € uma adaptagio, e

adaptacio € o equilibrio entre assimilagdo e acomodagio.
“Inteligéncia é uma adaptacdo a fim de
aprender sua relagdo com a vida em geral é
necessdrio, portanto declarar precisamente as
relagdes que existem entre os organismos ¢ o
ambiente. A vida é uma continua criagdo de
Jormas cada ver mais complexas ¢ um

progressivo balanceamento dessas formas
com o ambiente.” (Piaget, 1975, p. 32)

Assim, organizago intelectual torna-se um caso especial do processo vital
geral de adaptacio. A adaptacdo é expressa através dos processos assimilagdo e
acomodagdo. Esses processos interagem continuamente, um com © outro,
chegando ao equilibrio. A: cada experiéncia que tem o bebé, a crianga ou o adulto,

¢ introduzida na mente e ajustada as experiéncias que la existem. A nova
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experiéncia precisara ser modificada em certo grau a fim de ajustar-se & estrutura ja
formada. Este processo de atuar sobre o ambiente a fim de construir um modelo na
mente chama-se assimilagdo.

A natureza do ambiente em que o intelecto estd funcionando afeta a
espécie de estruturas construidas na mente, isto porque o processo de assimilagdo
s6 pode atuar com as experiéncias disponiveis. A cada nova experiéncia, as
estruturas que ja foram construidas precisam modificar-se para aceitar a nova
experiéncia, pois, qualnda cada nova experiéncia é ajustada as velhas, também as
estruturas se modificam ligeiramente. A este processo pelo qual o intelecto ajusta

continuamente seu modelo do mundo para enquadrar-se em cada nova situagio
chama-se acomodag#o.

Esses dois processos atuando juntos produzem a adaptagdo do intelecto ao
ambiente, em qualquer momento do processo desenvolvimentai.

As adaptagdes dos esquemas do comportamento tém as mesmas relagles
funcionais das adaptagdes organicas, porém aplicadas as estruturas diferenciadas
(para se chegar a estruturas, antes se tem procedimentos e esquemas). As ag3es do
organismo sobre o0 meio sdo os esquemas, ¢ a adaptago desses esquemas tem por
fungdo essencial a adaptagfio ou readaptagio continua. Entdo, a adaptagdo propria
do comportamento, constitui um novo equilibrio entre assimilagdo e acomodago.
O termo “esquemas” pode ser aplicado a esquemas conceituais € operatorios. Os
conceituais estio ligados i linguagem, sem que necessariamente interfira nos
esquemas de comportamentos. As raizes do pensamento devem ser procurados na
acdo e os esquemas operatdrios derivam diretamente dos esquemas de agdo. Por

exemplo: a operagio de soma procede da a¢do de reunir. Desta forma, as
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estruturas logico-matematicas sdo tiradas da coordenagio geral das agdes, muito

antes de se apoiarem numa linguagem, natural ou artificial.
“A diferenca essencial entre a adaptacdo
intelectual e a adaptacdo orginica consiste
em que as formas do pensamento, aplicando-
se a distincias crescentes no espago e¢ no
tempo, terminam por constituir em “meio”
infinitamente mais  extenso, e por
consequente mais estdvel, enquanto os
instrumentos operatdrios, apoiados ademais
em auxiliares semidticos (linguagem e
escrita), conservam sew proprio passado e
adquirem  continuidade e  mobilidade
reversiveis (pelo pensamento), adgquirem uma
estabilidade  dindmica  inacessivel @
organizacdo biologica” (Piaget, 1967, pp.
211-212).

Entdo a adaptagio cognoscitiva prolonga a adaptagfio bioldgica em geral,
mas sua fungiio propria consiste em chegar a formas adaptativas irrealiziveis no
dominio organico, tanto pela riqueza em assimilagdo e acomodagdo, quanto pela
estabilidade do equilibrio entre estas duas subfuingdes.

Conhecer nio significa copiar o real mas agir sobre ele e transforma-lo. A
acdo do organismo deriva da transformacfo, assim como sO € possivel a
transformagdo quando existe a assimilagdo do real. Entdo, conhecer um objeto
significa incorpora-lo a esquemas de agfo.

Os esquemas mais elementares aos quais sdo assimiladas as percepgdes sdo
esquemas reflexos ou instintivos, isto €, hereditarios, em uma parte importante de
sua programacdo. O reflexo age no vazio, funciona independente do objeto e o
esquema de agdo s6 funciona com o objeto. Por sua vez, a percepgiio é

independente do movimento fisico ¢ a resposta motora é desencadeada pela

percepgio. Piaget contraria 0 modelo S => R quando considera os esquemas, ja
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que para ele o S significa que o estimulo é assimilado a um esquema A e constitui a
resposta R, dai o modelo sera escrito da seguinte forma: § = (A) = R.

Os esquemas progressivamente elaborados constituem produtos da
experiéncia adquirida e de fatores internos e permitem compreender a realidade a
qual se aplica atribuindo-thes significacbes, sio as unidades basicas do
funcionamento cognitivo e, ao mesmo tempo, elemento das formas de pensamento,
desde as mais simples até as mais complexas e elaboradas. No plano do
comportamento, um esquema nunca tem comego absoluto, deriva-se por

diferenciagBes sucessivas de esquemas anteriores; um esquema admite sempre

agOes do sujeito (interno) que ndo derivam das propriedades do objeto (externo).
Biologicamente, fica excluida a possibilidade de considerar a organiza¢io dos
esquemas de agdo como independentes do fator endogeno (interno).

Todos os esquemas cognitivos sdo formados a partir dos esquemas
sensorio-motores. Abrange desde padroes de comportamento motor explicitos até
processos interiorizados de pensamento. No sistema cognitivo ha esquemas e o
comportamento geral do sistema com suas mudangas retratadas por meio de
periodos de desenvolvimento, resulta da maneira pela qual os esquemas funcionam
¢ sdo organizados entre si.

Os esquemas sensdrio-motores tém sua origem nos comportamentos
reflexos do bebé quando nasce, como sugar, agarrar coisas ou chorar. A
propriedade basica de tais reflexos € a repetigio. Esta propriedade exige
estimulagdo ambiental para po-la em agho, mas uma vez iniciado, o esquema
reflexo exercita-se e fortalece-se sobre qualquer objeto adequado. Pela repetigio, o
esquema incorpora em si objetos variados e assim seu campo de aplicagio se torna

mais amplo. Devido as qualidades dos objetos assimilados, ocorre uma acdo
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complementar. Esta agfo é diferenciagio de esquema, que possibilita mudangas no
esquema em fungo das particularidades dos objetos que assimila.

Os esquemas se organizam entre si por um processo em que cada um
assimila o outro, este processo € chamado por Piaget de “assimilagio reciproca”.
Em termos de estruturas mentais, assimilagio reciproca produz uma nova
subestrutura mais elaborada. Para a teoria do desenvolvimento intelectual de
Piaget, o processo de assimilagdo reciproca é de grande significado, pois este
processo € usado para explicar a formagdo de coordenacdes complexas entre

esquemas. Quando os esquemas se assimilam entre si, criam uma nova agdo

intelectual, uma nova maneira de pensar, uma nova maneira de representar as
relagBes encontradas no ambiente e assim uma nova maneira de comportar-se com
0 ambiente.

O progresso do desenvolvimento intelectual, contém referéncias ao
aparecimento de novo comportamento de esquema, derivado de esquemas
existentes, isto 2o longo do desenvolvimento. Piaget identificou quatro momentos
principais de desenvolvimento e usou o termo periodo para designa-los e o termo
estigio para se referir a etapas dentro de cada periodo. Os periodos podem ser
descritos como: periodo sensorio-motor, periodo pré-operacional, periodo
operacional concreto e periodo das operacdes formais.

O periodo sensério-motor € dividido em seis estagios, que vdo desde uma
atividade puramente reflexa até o inicio de uma atividade simbdlica {de 0 a 2 anos).
Sdo estes estagios: dos reflexos; da reagdo circular primaria; da reagdo circular
secundaria; da busca ativa de objeto desaparecido; da reagfio circular terciaria e

descoberta de novos meios; da representacio interna de agdes no mundo externo.
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O periodo do pré-operacional (dos 7 aos 12 anos) é marcado pela
representagiio simbélica da realidade. A linguagem da crianga esta estreitamente
ligada a esquemas comportamentais, e, também apresenta muitos sinais de
pensamento logico.

E no periodo das operagbes concretas, que Piaget se refere ao periodo de
aquisigdes mais marcantes e que determinara todo o desenvolvimento posterior.

O periodo das operagdes formais (inicio aos 11 anos) é caracterizado pela
possibilidade de representagio mental. Neste periodo a crianga pode compreender

os principios basicos do pensamento causal e da experimentacdo cientifica. Em

alguns casos realiza experimentos ¢ deduz as suas conseqiiéncias adequadas,
embora ainda tenha muito que aprender.

Assim, no processo evolutivo dos estagios, a combinagdo de subestruturas
mentais, entre elas proprias, produzem novos modos de pensamento. Nos
primeiros anos de vida, a assimilagio reciproca de esquemas produz novos modos
de comportamento. Isto é continuado em anos posteriores € ocorre reorganizagio
estrutural para produzir poderosas estratégias de solu¢io de problemas.

Finalmente, os esquemas podem ser descritos como subestruturas
dinamicamente organizadas e a atividade da inteligéncia resulta dos processos
construtivos de esquemas elaborados em contato com o ambiente externo e de
acordo com a organizacgo interna de esquema. E, cada estigio constitui entdo,
pelas estruturas que o define, uma forma particular de equilibrio.

A coordenacio geral das agbes apresenta aspectos essenciais para a
evolugio do pensamento, que sdo a equilibragio e a auto-regulagio. A
equilibragio ¢ o processo pelo qual se formam as estruturas cognitivas, e cada

estrutura traduz uma forma particular de equilibrio nos intercimbios do ser
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humano como o mundo que o rodeia. Sdo fatores classicos do desenvoivimento: a
hereditariedade, o meio fisico e o meio social. E para coordenar estes trés fatores
elementares aparece um quarto fator que € a auto-regulagio. A interagio
fundamental entre fatores internos e externos necessita que a conduta assegure
equilibrio, entre a assimilagio e a acomodagfo. Os processos auto-reguladores
estdo encerrados nos instintos, nas percepgdes, nos comportamentos adquiridos
(elementares ou superiores).

Para o construtivismo o conhecimento ¢ um processo continuo de

construgfo de novas estruturas, decorrente da interagio do sujeito com o real; ele

ndo é pré-formado, ha criatividade continua. O conhecimento € sempre uma
assimilagdo, ou seja, uma interpretacdo feita através da integragfio do objeto as
estruturas anteriores do sujeito, isto quer dizer, que ele nfo é pré-formado nem no
objeto, nem no sujeifo mas sim construido por um processo de auto-regulagio. Em
outras palavras, uma estrutura nunca pode ser regulada por outra.
“Uma estrutura ¢é um sistema de
transformagdes que comporta leis enquanto
sistema (por oposi¢cdo as propriedades dos
elementos) e que se conserva ou se enriguece
pelo prdprio jogo de suas  transformagdes,
sem que estas ultrapassem suas fronteiras ou
Jacam apelo a elementos exteriores. Em
sintese, uma estrutura compreende assim as
caracteristicas de totalidade, de
transformacées e de auto-regulacdo.”
(Piaget, 1975, pp. 6-7).
Sabe-se que as agdes exercidas sobre 0 meio dependem reciprocamente das

coordenadas internas das agOes em suas formas mais gerais. Os diversos aspectos
do comportamento intelectual, para Piaget, sdo reagdes fenotipicas, ¢ um fenétipo
é resultado da interagdo entre o gendtipo e o meio. Compreender os detalhes da

colaboragio entre o genoma e o meio, € sobretudo os detathes das auto-regulagdes
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ou equilibragSes progressivas, permitem evitar a0 mesmo tempo o preformismo e a
agdo exclusiva do meio, posigies que Piaget ndo as aceitou, em sua totalidade, na
sua epistemologia.

Nesse sentido, pode-se considerar o desenvolvimento de estruturas mentais
como significando um sistema equilibrado de relagles entre acdes mentais e
ocorréncias ambientais. Obtém-se estas relagdes através do processo de
assimilagdo e acomodagiio. Ha ocasides durante este periodo em que o equilibrio
do sistema como um todo, independentemente de sua estabilidade relativa em

compara¢do com outros periodos, ¢é temporariamente perturbado. Essas

perturbagdes promovem o crescimento estrutural. A perda de equilibrio ocorre
quando os processos de assimilagdo e acomodagio ndo estdo equilibrados em cada
periodo. As estruturas mentais de cada periodo tém sua propria condigdio de
equilibrio, cada uma delas mais estivel que a anterior resultando no processo de
desenvolvimento do individuo.

O desenvolvimento tem um carater seqiiencial. Chama-se seqiiencial uma
séric de estdgios, citados anteriormente, os quais s3o interdependentes, o
antecedente preparando sempre para o imediatamente posterior (exceto o primeiro
e o tltimo).

Na evolugio das grandes nogdes ou das estruturas operatorias particulares,
separadas, cada uma delas pode dar lugar a seus estagios respectivos nos quais se
encontram o mesmos processos seqlienciais. Estes processos recebem o nome de
“créodos”, que sdo caminhos necessarios para chegar ao equilibrio. O estado de
equilibrio do organismo é chamado de homeostase, mas se o processo formador é
desviado de sua trajetéria, por influéncias exteriores, é conduzido a voltar ao

caminho pela homeorrese.
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0 ;onhecimento provém da interacdo dos fatores internos com o meio. As
coordenagdes internas, a0 mesmo tempo necessarias € continuas, as quais tornam
possivel a integragdio dos alimentos cognitivos exteriores, levantam o mesmo
problema biologico de colaboragio entre 0 genoma e o meio que todas as outras
formas de organizagfo intervenientes no curso do desenvolvimento.

A teoria de Piaget ao buscar explicagio para o desenvolvimento e a
formagio do conhecimento pelo processo da equilibragio concentra-se nas
relagbes entre as fungbes cognitivas e a organizacdo vital. Destes estudos levanta-

se a hipotese de que a vida € essencialmente auto-regulagdo. As regulagdes

orgnicas formam um “tertium”. Os 6rgdos envolvidos nestas regulagdes sdo: o
“sistema nervoso”, instrumento das fungdes cognitivas; as “regulagdes organicas”,
componente fundamental; “as trocas com o meio”, sendo estas objeto de
regulagens particulares e progressixlras.

O sistema nervoso e as fungdes cognitivas sdo orglos da regulacgdo interna.
O primeiro € regulacio funcional e o segundo estrutural e funcional a0 mesmo
tempo. As regulagOes estruturais sio anatdmicas e as funcionais sdo
psicofisiologicas.

As regulagdes conduzem e organizam as compensagdes. As regulacdes
existem independentemente das compensagdes e estio presentes desde o periodo
sensorio-motor. Entdo, as regulagdes gerenciam e as compensagSes sdo
gerenciadas. Entende-se por compensagio, o equilibrio do positivo € negativo, ou
seja, pela agio inversa e pela agdo reciproca; e a regulagio é o processo pelo qual

o sujeito reage a uma perturbacio.
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A perturbagio, € o desequilibrio nas interacSes. Os desequilibrios
representam um desencadear na busca das possibilidades de supera-los, de sair
deles.

Quando as perturbagies externas engendram regulagOes, estas produzem
compensagdo que consistem em agles de sentido contrario cuja tendéncia é anular
ou neutralizar o efeito provocado pela perturbagdo externa. O produto final destas
aghes serio as operagles inversas e/ou reciprocas, responsaveis pela
reversibitidade das operagdes logico-matematicas (Piaget, 1976).

As trocas s@o modificagdes do meio pelo organismo e vice-versa. E é esse

comportamento (um conjunto de escothas e de agio sobre o meio) que organiza de
maneira Otima as trocas. O sistema nervoso tem por campo o conjunto das
regulacdes funcionais, no duplo aspecto das regulagfes internas. As trocas podem
ser materiais (digestdo, respiragio) ou funcionais (comportamento, sistema total
dos esquemas de acg#o). Estas supdem diferenciagbes que permitem a
aprendizagem.

A organizagdo vital ¢ um sistema equilibrado. O sistema nervoso tem por
fungdio abrir-se aos estimulos externos e reagir a eles pelos seus efetores, que sdo
acompanhados por um notavel equilibrio mével no conjunto das reagdes. Nesse
contexto o comportamento ¢ exposto a todos os desequilibrios.

A fungdo auto-reguladora dos mecanismos cognitivos conduz entio is
mais estaveis formas de equilibrio conhecidas pelo ser vivo: as das estruturas da
inteligéncia, cujas operagdes l0gico-matematicas se impSem necessariamente desde

que as civilizagdes humanas delas tomaram consciéncia reflexiva.
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Através do mecanismo de regulacdo, Piaget explica o “como” do processo
de equilibragdo e dentro do objetivo de aprofundar a questdo do “porqué” ele
enfoca a abertura de novos possiveis.

E pelo processo dé equilibragdo que Piaget explica 0 desenvolvimento e a
formagio do conhecimento. Na sua obra “A equilibracdo das estruturas
cognitivas” (1976), questSes s@o levantadas como as das diversas formas de
equilibrio, da razfio dos desequilibrios e sobretudo do mecanismo causal das
equilibragGes e reequilibragdes. As reequilibragSes ndo sio simplesmente retornos

ao equilibrio anterior, mas constituem um novo e melhor equilibrio, ao qual Piaget

chamou de “equilibragGes majorantes”.

Nos processos da equilibragdo majorante, a correspondéncia entre as
afirmagdes e negagdes € um aspecto fundamental deste processo. As contradigdes,
os desequilibrios que perturbam ¢ sujeito, ndo resulta de um fator intemo, inerente
a ele, nem de um fator externo, contingencial, mas reside principalmente na ndo-
correspondéncia exata entre afirmagSes e nega¢des, muito fregiiente no inicio do
desenvolvimento. Nos primeiros anos de vida, as diversas formas de interagdo
baseiam-se nos aspectos positivos da ag8o, advindo dai a alta freqiiéncia inicial dos
desequilibrios. A construgio das nega¢des é um processo mais demorado e
complexo. A contradi¢do resulta, pois, nesta indiferenciagio entre o que é ¢ o que
ndo &, constituindo para o sujeito uma lacuna. O progresso do conhecimento
consiste justamente nesta busca incessante da eliminagio das contradigdes.

Segundo Sisto (1993), lacunas so um tipo de perturbagio caracterizadas
pela alimentagio insuficiente de um esquema, com necessidades por satisfazer (p.

47).
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O processo de equilibragdo coordena o preenchimento das lacunas, e as
regulagdes, parte deste processo, desencadeia meios pelos quais o sujeito reage a
uma perturba¢do podendo ser por feedbacks positivos ou negativos. Por feedback
positivo, entende-se que € um reforgo, ndo implica nenhum tipo de negagfio, e visa
a generalizacdo dos alimentos de um esquema de assimilagdo, reforcando e
remediando uma lacuna. Por outro lado, o feedback negativa implica na corregfio,
-afasta obstaculos, anula a¢Ses, modifica os esquemas.

Para Piaget os dois processos funcionam ao mesmo tempo. O feedback

positivo como reforgo € o feedback negativo como corregdo, e sfo basicos para o

funcionamento de qualquer conduta, como também para a formagio de qualquer
esquema ou estrutura,

O equilibrio cognitivo € diferente do equilibrioc mecénico apesar de
apresentar semelhangas em muitos aspectos. No equilibrio mecanico, o sistema é
estavel ¢ as transformagbes sdo todas previstas e dedutiveis, sem qualquer
capacidade de absor¢do de elementos estranhos a ele. Conserva-se sem
modificagdes ou apenas modera uma perturbagio. Nio possui condigdes de se
modificar para produzir uma compensagdo completa.

No equilibrio cognitivo, o sistema ¢é criado pelo organismo. Os sistemas
sdo abertos e fechados. Sdo abertos porque efetuam trocas com o meio e sdo
fechados enquanto ciclos. Os sistemas cognitivos se identificam em alguns aspectos
com os sistemas biolégicos, porém se diferenciam principalmente na elaboragio de
formas sem conteudo exdgeno, caracteristica {inica dos sistema cognitivo. Um
exemplo desta caracteristica é a abstrag3o reflexiva, ou seja, o produto do pensar

sobre o pensar.
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Em se tratando do caso de assimilagGes que conservam sua continuidade e
de acomodag¢des, o antigo esquema se amplia pela incorporagio de elementos
‘novos em seu ciclo, e este antigo esquema se transforma em um caso particular do
segundo, conservando seus poderes anteriores embora adquira outros. Este fato
explica uma caracteristica fundamental da abstragio reflexiva, quando chega a
separar as formas suficientemente dissociadas dos conteddos: sucede que a
compreensio de uma estrutura se torna proporcional a extensdo dos contetdos que
ela permite gerar, enquanto que no nivel da abstragio empirica a proporcdo é

inversa.

Entende-se por conteddo, o significante, o concreto, o simbolo, o
_observavel, em outras palavras ¢ a coordenagio das agSes. Por forma, entende-se

as ages exercidas sobre o objeto, é o significado, € a interpretac@o que ¢ dada a
acdo, isto é, o “compreender”.

E necessario elucidar alguns conceitos sobre os processos de abstragio
para poder compreender o desenvolvimento do conhecimento.

Os processos de abstragdo estdo envolvidos em qualquer processo de
conhecimento, a partir do que se abstrai que € essencial ao que se constrol. Por
exemplo, quando Piaget considera o processo de abstragio na representacio. A
crianga faz a representagiio quando ja tem posse dos pré-conceitos, e estes fazem
parte do pensamento operatorio ou intuitivo, entdo, ela chega aos pré-conceitos a
partir apenas da representacdo e nio da abstragfo.

Sdo quatro os processos de abstragdo implicados na construgio do
conhecimento: na abstragio empirica ¢ extraida as informagdes dos observaveis,
dos objetos e das agBes do sujeito, decorre das experiéncias fisicas; na abstragdo

reflexionante o sujeito extrai as informagdes das coordenagdes das agdes sobre os
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objetos essas coordenagles podem ser inconscientes dando lugar 2 tomada de
consciéncia e conceituagdes variadas; a abstragio pseudo-empirica ocorre quando
0 sujeito ao agir sobre os objetos, além de acrescentar propriedades a eles, extrai
estas propriedades das coordenagdes. E neste nivel de abstragdes que acontece a
conclusio de uma relagdo logico-matematica na presenga dos objetos; a abstragdo
reflexiva ocorre quando o sujeito chega a uma dedugfo (lei final) a partir de uma
comparagio. E a “reflexdio sobre reflexdio”, quando isto acontece, 0 processo
adquire uma caracteristica de reflexio propriamente dita e nfo s6 reflexo.

Retomando a linha de estudo entre forma e conteido, procurar-se-a

demonstra-los dentro dos quatro niveis de abstragdes.

Quando se trata de abstragdes empiricas, as formas embora construidas,
estdo moldadas sobre os contetidos, e estas se d3o na experiéncia e n3o sdo criadas
por aquelas. Pelo contrario, quando se trata de puras abstragdes reflexivas (o caso
da construgio dos nimeros) novos conteados sdo gerados pelas formas
operatorias.

Neste caso, o crescimento simultdneo das propriedades (compreensio) das
formas e a extens3o dos contetidos é duplamente construtivo pelo fato de que os
segundos sdo elaborados gracas aos primeiros.

Nédo sucede assim na abstragiio empirica, porque o enriquecimento das
formas esta determinado pelo aumento dos contetidos observados, isto é, com
subordinac@o das formas ao contetido.

A abstragio reflexiva consiste em introduzir em novos objetos
propriedades que nfo possuiam, que se extrai das constru¢des dos niveis
anteriores, ou, sobre o todo que se organiza, consiste em introduzir novas formas

que geram entdo novos conteudos.
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Todo este processo € detonado pelas coordenagbes das agdes, que sdo as
relagdes que o sujeito tem consciéncia, verbaliza. Entdo, quando o sujeito
relaciona, 1€ a agdo, apresenta um conceito, que para ele é certo (nfio importa se é
certo) ele esta generalizando. Numa aula por exemplo, se generaliza a forma e nio
o contetido, porque sdo as relagdes possiveis de se estabelecer, e estas relagdes
chamas-:-se conhecimento. Neste caso, ndo basta dar a formula mas a leitura que se
faz desis formula, senfio o sujeito aprende o procedimento mas nio sobre o que é
que esta fazendo. Quando as ages sdo coordenadas o sujeito toma consciéncia do

fendieno, do como fez para chegar a um resultado, e, este caminho é a

compreensdo que ¢ esséncia da tomada de consciéncia, que por sua vez é elemento
da generalizagio.

A generalizagio é um mecanismo pelb‘ qual a crianga interpreta o
significado légico do “e”, isto €, quando a crianga age sobre um objeto chega a um
resultado e este introduz uma outra agdo e volta ao objeto e assim sucessivamente.
E o caso do preenchimento das lacunas pelas novidades, quando o sujeito percebe
outra possibilidade e mais outra abrindo assim para novos possiveis. Esta
interpretagdo € analisada pelo sujeito (ndo estd no objeto) é a generalizagio
indutiva. Por sua vez, a generalizagio construtiva consiste em engendrar novas
formas e novos contetidos; ampliar 65 poderes de fazer inferéncias e dedugdes. A
generalizagdo construtiva ocorre nas estruturas do conhecimento que implica nas
diferenciagdes que tanto sdo espontineas, como nas abstragSes pseudo-empiricas.
A diferenciagiio ocorre devido a novos observaveis ou quando estdo ligados a
novas transformacdes.

Na generalizagio indutiva o sujeito encontra uma solugio (certa ou errada)

e aplica sobre novos contetdos, contudo ndo ha criagio de novas formas e novos
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conteidos, ele sé aplica esquemas anteriores, isto €, aplica para todas as situagdes
as mesmas formas que j& possui.

Em suma, na generalizacio indutiva a abstracio € empirica e na
generalizagfo construtiva a abstragio € reflexiva.

Os ciclos epistémicos e seu funcionamento relacionam-se a dois processos
fundamentais que constituirio os componentes de todo equilibrio cognitivo: a
assimilagdo e a acomodagdo. E na assimilagio que é incorporado um elemento

exterior em um esquema sensoriomotor ou conceitual do sujeito; e no processo da

acomodagio aparece a necessidade da assimilagio levar em conta as

particularidades proprias dos elementos a assimilar.

Na perspectiva de equilibragdo, uma das fontes de progresso no
desenvolvimento dos conhecimentos deve ser procurada nos desequilibrios, que
por si s6 obrigam um sujeito a ultrapassar seu estado atual e a procurar o que quer
que seja em diregdes novas. Os avangos proximos de serem superados levam as
reequilibragdes especificas. Entdio, os desequilibrios desencadeiam agdes, e nesse
sentido podem ser considerados motivacionais.

Os desequilibrios estio presentes em maior nimero nos estagios
elementares do que nos posteriores. Explica-se essa afirmativa, pela constatagio
das dificuldades de ajustamento entre o sujeito e 0s objetos ou de coordenacgio
entre 0s subsistemas, dai a lentiddo da estruturacio logica. Essa estruturagdo &
desencadeada por métodos de raciocinio do sujeito para se chegar a solugdes, e
esses métodos, ou o processo € que se deve valorizar mais do que o contetido em
s.Eo que a teoria da equilibracdo procura explicar, a passagem dos desequilibrios
de partida como fato para a coeréncia da l6gica; ressaltando o papel da negagio e

os longos periodos necessarios para sua realizagio. As negagOes devem ser
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constituidas pelo sujeito e nio apenas resultantes das resisténcias do objeto. A
percepcio da auséncia de um objeto s6 se produz secundariamente e em fungéo de
expectativas ou de previsdes gue resultam da agio inteira e ultrapassam a
percepciio. As agdes concentram-se no ponto de chegada, no objetivo e ndio no
espago deixado pelo objeto.

Os desequilibrios podem ser considerados necessidade intrinseca a
construgdo cognitiva dos objetos bem como as agdes do sujeito. O fato é que o
papel dos desequilibrios continuam sendo o “moével” da pesquisa, sendio o
conhecimento permaneceria estitico. E no desencadeamento dos desequilibrios que
se caminha para a superacdo e se chega a reequilibragfio. A reequilibragdo é o
methoramento da forma anterior do desequilibrio, denominada esta agdo de
“reequilibragiio majorante”.

O processo de equilibragfio se da na coordenago das agles, a estrutura ¢
resultante da agio. Quando um conjunto de dados funciona, quando se usa um
modelo, a estrutura esta em equilibrio, medeia com o meio: fungdo, estrutura e
conteudo.

O processo de equilibragio se refere as agles, e a agdo é o funcionamento,
As ag¢des, as coordenages das agSes sdo majorantes, quando o sujeito ¢ capaz de
ler a propria agfio, ele estd fazendo majoragZo, é sempre uma regulagdo de
regulagio.

A equilibragiio ¢ dinimica e continua. Os estados de equilibrio sdo

ultrapassados, e todo o conhecimento levanta novos problemas & medida que
resolve os precedentes. Este melhoramento necessario do equilibrio cognitivo esta

no processo de equilibragio que encerra uma necessidade de construgdo sendo,

portanto, a compensagdo e a construg@o sempre indissociaveis. Os melhoramentos



30

necessarios ao equilibrio cognitivo vdo além das auto-regulagdes, implicando em
equilibragdes majorantes. Os mecanismos envolvidos na equilibragdo majorante sdo
as; coordenacdo das acdes; a generalizagdo; a abstragdo reflexiva; a tomada de
consciéncia e a novidade.

Piaget, em seus estudos, sempre procurou a explicagdo para o processo
pelo qual o ser passa entre o ter ou ndo ter, por exemplo, uma operagdo. A
questdo colocada é: “o como” acontece esta passagem. Demonstrou através de
seus escritos sobre abstragdo reflexiva, tomada de consciéncia, contradigdes e
generalizages entre outros, uma busca incessante para elucidar a questdo. Os
estudos sobre generalizagdes abriu mais um horizonte para as explicagdes de
Piaget quanto a sua investigagdo.

Este estudo enfatiza o interesse epistemologico que ha na produgdo de
novidades, ou seja, na abertura dos possiveis, por ser este ndo o resultante de uma
assimilagio do meio, mas o produto de uma construgdo interna, que ndo foi

ensinado e, sim, descoberto pelo proprio sujeito em agdo.

1.2. Os possiveis

Piaget ao estudar a formagdo dos possiveis aborda a produgdo das
novidades, que quando aparecem provocam outros possiveis e esta abertura para
novos possiveis sdo de interesse epistemologico. O possivel ndo € algo observavel,
mas o produto de uma construgdo do sujeito, em interagdo com as propriedades do
objeto (Piaget, 1985, p.7). Esta interagdo proporciona ao sujeito abertura de

possiveis cada vez maior, e as interpretagdes ficam cada vez mais ricas.
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As abordagens centram-se no crescimento rico da produgiio, e que em
todos os niveis, toda a variagfo introduzida pelo sujeito acarreta outras, a titulo de
possivel, quer se trate de sucessdes analogicas, de co-possiveis ou de dedugdes.

Ha quatro etapas na evolugdo dos possiveis: o primeiro, aquele em que
uma agdo acarreta outras, através de sucessdes analdgicas, o segundo, que
comporta mais antecipagdes, é dos co-possiveis concretos, onde o sujeito prevé
numerosas variagdes, mas se limita s que vai atualizar, é o possivel atualizivel; o
terceiro dos co-possiveis abstratos, em que as atualizagdes previstas nio sdo sendo

representativos de muitos outros, € o possivel dedutivel; o quarto nivel, ligado aos

co-possiveis quaisquer, tomnando-se essa quantidade ilimitada, infinita. Fssas
etapas, comportam trés niveis evolutivos: o nivel I, analdgico; o nivel I, dividido
em LA, do co-possiveis concretos, e IIB, dos co-possiveis dedutivel; e, finalmente,
o nivel I1., dos co-possiveis quaisquer.

Na obra sobre o “Possivel e o Necessario”, Piaget classifica em quatro
grupos os experimentos, para analisar a abertura dos possiveis: a) possivel em
combinagdes livres das agdes ou hipoteses do sujeito; b) possivel em combinagbes
livres e apds sob condi¢es; c) possivel com otimizacgo; d) construgdes possiveis
de formas geométricas.

Para se entender a formag3o progressiva de possiveis é necessério partir da
natureza dos esquemas cognitivos. Piaget relaciona trés tipos de esquemas: os
presentativos, os de procedimentos e os operatérios.

Os presentativos s3o os esquemas em que o sujeito busca recursos, meios
para resolugio de problemas (recursivos). Sio nestes esquemas que estio as
primeiras impressdes sensorio-motoras que o individuo adquire na relagio sujeito e

objeto.
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Os esquemas de procedimento s3o constituidos por meios orientados para
um fim (precursivo). Neste esquema, o sujeito utiliza recursos, meios orientados
para um fim, mas recorrera efetivamente as agSes que permitirio sua realizacio.

Os esquemas operatdrios sio a sintese dos dois anteriores. Enquanto ato
temporal, a operagdo é um procedimento e, a0 mesmo tempo, esta operagio revela
caracteristicas de um esquema presentativo.

Todo individuo possui dois grandes sisternas cognitivos complementares: o
sistema presentativo fechado, de esquemas e estruturas estéveis, que servem

essencialmente para compreender o real. Este sistema caracteriza o sujeito

epistemologico, o sujeito que conhece, que compreende. E o sistema de
procedimento, que estd em mobilidade continua e serve para “ter éxito”, para
satisfazer necessidades, é dirigido por outros sistemas evolutivos, emocionais, etc.,
atuando por meio de invengdes ou transferéncias de processos. Este sistema
caracteriza o sujeito psicologico. Entdo o sujeito que conhece, que compreende,
também procura satisfazer suas necessidades. Sendo assim, os dois sistemas se
completam. O sujeito epistémico com suas estruturas, anteriormente ao sujeito
psicologico com seus problemas e procedimentos, sdo na realidade, partes de um
real que engloba seu organismo como objeto fisico-quimico e como centro de
ac¢des dindmicas.

O possivel € um instrumento e um motor de reequilibragdo, sendo que todo
possivel e o esquema de procedimento podem chegar a esquemas presentativos e
finalmente a estruturas e as generalizagBes estruturais comegam por
procedimentos.

Os equilibrios e desequiiibrios fazem parte do aspecto presentativo do

conhecimento enquanto que o procedimento é da reequilibragio.
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As reequilibragdes podem ser explicadas por um dinamismo interno,
referindo-se unicamente ao possivel que €, a0 mesmo tempo, uma construgio e
uma abertura, pois ao conquistar uma nova aquisi¢fio, deixa em aberto uma lacuna
até que haja outra nova conquista.

A relagdo de uma evolugio to regular e geral observada entre a formagfio
dos possiveis e a sucessio dos niveis operatorios permitiu descrever os
desenvolvimentos utilizando os mesmos estagios: ao estagio pré-operatorio, no
nivel I, corresponde os possiveis por sucessdo analdgica; no nivel IIA, inicio das

operagdes concretas, se constituem os co-possiveis concretos; no nivel IIB, Gltima

etapa das operagdes concretas, situam-se 0s co-possiveis que foram chamados de
abstratos. No terceiro patamar, as operagdes hipotético-dedutivas estdo no estagio
operatorio formal, onde no nivel III aparecem os co-possiveis quaisquer em
namero ilimitado.

O nivel 1 € caracterizado pela auséncia de inferéncias sistematicas ¢ de
fechamentos. A formagio dos possiveis passa pelas analogias, isto é, combinam
semelhangas e diferengas mas sem a inferéncia das duas.

Pode-se perceber estas caracteristicas no experimento “do possivel
dedutivel”, quando os sujeitos deste nivel nio apresentaram nenhuma inferéncia
significativa, descobrindo as poucas variagSes s0 durante a agio sem anteciparem-
na, por exemplo, nas construgdes trabalharam fileiras (horizontal) na grande
maioria; alguns descobriram a coluna (vertical) durante a agdo.

O egocentrismo € notério no periodo pré-operacional como também a
auséncia da reversibilidade e recursividade. Aqui observa-se a incapacidade da
crianga em assumir o papel de outra pessoa, isto é, a nio cohsideraqéo de outro

ponto de vista que ndo seja o seu. Esta questdo fica clara na prova “do possivel
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dedutivel” quando a crianga apresenta dificuldade em demonstrar “o0 minimo
possivel de pintas visiveis” usando todas as pegas. O sujeito nfio considera as
contra-argumentagdes, quanto ao ponto de vista de outra pessoa e também ignora
o fato de ter sido demonstrado, antes do inicio da prova, quando dois lados dos
cubos estavam vazios, sem pintas. Assim ele retira os cubos ndo vendo a
possibilidade de usar todos os cubos com os lados vazios visiveis, deixando s6 um
(ainda com o lado de pinta). Neste nivel as pseudonecessidades estdio muito
presentes ainda.

O nivel II, onde aparece o co-possivel concreto, é caracterizado pela

passagem das sucessdes analdgicas aos co-possiveis. O ato inferencial que
engendra 0s co-possiveis comeca pela formacg8o dos possiveis anal6gicos do nivel
I, que se ddo por meio de diferengas e semelhangas. Essas analogias agrupando-se
formam as familias de co-possiveis, 0s quais multiplicam-se indefinidamente na
medida que o sujeito os antecipa, ultrapassando cada vez mais a previsdo de
numerosas variagdes, ainda que ele se limite somente A que vai atualizar.

Na prova “dos dados” as criangas imaginam outras possibilidades
aparecendo familias de co-possiveis em duas varia¢des: linear e triangular; utilizam
melhor os espagos, descobrem os vértices do tridingulo. Os procedimentos sdo
variaveis, ora jogam os dados, ora colocam um a um, ora ordenam os dados
jogados. Também ¢é caracteristica do nivel II quando as criangas buscam maiores
diferengas nas construgdes haja vista a diversidade dos procedimentos. Alguns

procedimentos sdo escolhidos porque sdo considerados melhores do que outros
para um fim determinado e estes, as criancas acreditam, poderem conduzr ao
sucesso ou ndo. Assim, um possivel d4 acesso a um seguinte para a corregio de

erros, ou na tentativa de imaginar novas rela¢des a titulo de meios, isto é, a
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invengdo de novos meios, conduz a novos objetivos que por sua vez, engendram
novos meios.

No nivel III, os sujeitos atingem o ilimitado, seja em compreensiio (o
“qualquer™), seja em extensdo (o “infinito”).

Durante o estudo de treze experimentos feitos por Piaget e colaboradores
(1985), observou-se que todas as questdes foram trabalhadas de modo que estas
demonstrassem claramente o processo: analogias, co-possivels concretos, co-
possiveis abstratos e co-possivel quaiquer, classificando os sujeitos quanto ao

desenvolvimento das estruturas.

O nascimento de um possivel apresenta duplo aspecto de uma conquista
atualizavel e da aquisicdo de um poder que tende a se exercer e que se torna fonte
de desequilibrio, enquantb ndo conduz a uma nova conquista. Cada possivel
acarreta o duplo resultado de conduzir uma nova atualizagio e de abrir novas
lacunas e preencher, numa continuagdo indefinida desse mesmo processo de
reequilibragdo. Todo possivel e todo esquema de procedimento pode chegar a
esquemas presentativos e finalmente a estruturas. As generalizages estruturais
comecam por procedimentos. Os novos possiveis ndo resultam simplesmente de
combinagdes livres, que estdo ligadas a procedimentos destinados a corrigir
imperfeigGes, a compensar perturbagSes em um processo de equiliBraqﬁes
sucessivas: remediar os ndo fechamentos em IB e os excessos no nivel II. Mas
trata-se também, em outras situa¢des, de liberar limitagdes, como na passagem dos
casos preliminares aos do nivel IA, que buscam a conciliagio, ou, num outro
sentido, na passagem do finito, proprio do nivel II, ao “infinito” do nivel III. Resta

saber se essas limitagdes ou as “pseudonecessidades” ou as lacunas de varia¢des
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intrinsecas, niio constituiriam espécies de perturbagles virtuais que os novos
possiveis viriam a compensar.

Concluindo, a formagdo dos possiveis dirige 0 conjunto das estruturagdes,
situando-se aqueles, porém, em uma escala superior, nio havendo comego
absoluto na génese dos possiveis nem terminagdes absolutas para a necessidade.

Para interpretar a génese dos possiveis € preciso ressaltar o papel das
limitagGes das quais deve o sujeito libertar-se. Estas se prendem a uma
indiferenciagdo inicial entre o real e o possivel. Todo objeto ou matéria do

esquema presentativo aparece inicialmente ao sujeito, ndo apenas como sendo o

que é, mas ainda como devendo ser, o que exclui a possibilidade de varia¢Ses ou
mudancas: trata-se das “pseudonecessidades” ou “pseudo-impossibilidades”.
Convém ressaltar que estas nio sdo peculiaridades da infancia, aparecem em todas
as fases da vida e da historia, quando o sujeito ainda nfo consegue ver os possiveis
que cabem numa situagdo. Para atingir novos possiveis ndo € suficiente imaginar
processos que visam a um objetivo qualquer, resta a compensar esta forma efetiva
ou virtual de perturbagiio que € a resisténcia do real, quando concebido como
pseudonecessario. Este mecanismo ndo impede que o sujeito que venceu um
obstaculo em particular conclua que se uma variagdo ¢ possivel, outras também
sdo, comegando pelas mais parecidas ou pelas completamente opostas. O possivel
procede dé um lado, das vitorias obtidas sobre as resisténcias do real, e por outro
lado, das lacunas a preencher quando uma variagio imaginada s6 depende da
equilibragio em suas formas mais gerais. A natureza propria dos possiveis abertos
pelos sistemas dos procedimentos tém mobilidade continua, reforgada pelas

transferéncias que logo adquirem um resultado particular. Pode-se supor que a

esséncia das possibilidades ¢ intervir no processo das reequilibragdes e manifestar
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os poderes do sujeito antes de sua atualizagdio. Assim fica claro que eles ndo sdo
predeterminados, mas que se reconstituem sob novas formas frente a cada uma das
resisténcias ou lacunas por ocasido de cada perturbagio negativa ou positiva. Ao
contrario da natureza dos possiveis, o sistema dos esquemas presentativos e
estruturais € caracterizado por estados de equilibrios.

O esquema representa estrutura que se adapta, e a assimilagio e a
acomodagdo descrevem o processo de adaptacdo. Segundo Flavell (1988), a
adaptagio é o intercimbio entre o organismo e o meio, do qual resulta uma

transformagdo dos elementos do meio que sdo incorporados ao organismo, num

processo chamado assimilagio. O organismo precisa acomodar seu funcionamento
as caracteristicas especificas do objeto que esta tentando assimilar, ¢ esté processc
chama-se acomodagio. Dentro de uma acgio adaptativa, assimilagio e acomodagdo
sdo inseparaveis, embora sejam conceituados diferentemente.

Uma vez que a adaptagdo ocorre quando as estruturas intelectuais devem
enfrentar algo novo, o crescimento intelectual ocorre quando ha um
“desequilibrio”, isto ¢, quando uma discrepincia ou contradicio existe entre o
conteido da estrutura para manipular as novas situagdes e suas exigéncias
reconhecidas. Se a crian¢a ndo puder reconhecer a contradigfio, a mudanga n3o
ocorrera. Dessa forma, o crescimento mental ndo depende diretamente da
experiéncia mas, principalmente, dos procedimentos mentais da crianga face a
experiéncia.

Assim, todo esquema de assimilagdo (presentativo) tende a se alimentar,
mas ndo se trata ainda sendio de uma extensdo possivel de seu conteiddo. Mas, por

diversas vezes ele é obrigado a acomodar-se a novas situagdes, € os “poderes” que
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engendram procedimentos sdo expressdo varidvel de um nivel seguinte, dessa
capacidade de acomodagdo (procedimento).
“Dessa forma, o possivel resulta de uma
atividade acomodaticia em busca de sua
forma de atualizagdo, dependendo esta ao
mesmo tempo da flexibilidade e solidez dos

esquemas ¢ das resisténcias do real”.
(PIAGET, 1985, p. 10).

1.3. Buscando em outros autores

O interesse de Piaget em encontrar uma explicagio biologica ao

conhecimento fez surgir perspectivas novas para a Psicologia.

Foi em Paris, na Universidade de Sorbone (1919), que lhe surgiu a
oportunidade de estagiar no laboratorio de psicologia experimental de Binet e
Simon, onde a sua tarefa era padronizar os testes de Burt para criangas parisienses.
Seu interesse foi crescendo quando comegou a empregar, na sua investigacio, o
interrogatorio clinico, para os sujeitos, com a finalidade de descobrir alguma coisa
sobre ©0s processos de pensamentos implicitos nas respostas certas e,
principalmente, nas respostas erradas. Desta forma, Piaget descobre seu préprio
campo de pesquisa: a teoria nas relagles entre a parte ¢ o todo poderia ser
estudada experimentalmente por meio de analise dos processos psicologicos que se
encontram subjacentes as operagdes logicas.

Segundo Piaget, esta descoberta marcou o fim de um periodo tedrico e o
inicio de uma era dedutiva experimental do dominio psicoldgico.

A finalidade de Piaget era a de encontrar uma explicagdo cientifica para o

problema do conhecimento. Considerava que as relagbes entre o sujeito agindo e
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pensando e os objetos de sua experiéncia sfo idénticas as relagdes que se
estabelecem entre o organismo e 0 meio.

A busca desta explicagio cientifica origina uma série de trabalhos no
campo da pesquisa experimental.

A obra “O Possivel € o Necessario” (Piaget, 1985) trata do estudo
evolutivo da formagdo de possivel acompanhado das estruturas cognitivas. Esta
obra foi um dos tltimos trabalhos do autor e trouxe grande contribuigdo ao campo

da epistemologia genética. O processo evolutivo dos possiveis bem como a

sucessdo dos niveis operatorios € um campo ainda pouco explorado pelos

pesquisadores e adeptos do construtivismo.

Piaget demonstrou sempre em seus trabalhos a epistemologia como
interesse central e nunca a aprendizagem. Alguns pesquisadores, posteriores a
Piaget, procuram na sua teoria elementos que findamentem ou justifiquem o
conflito cognitivo como procedimento a ser utilizado no processo ensino-
aprendizagem. Sisto (1992) ressalta alguns elementos fundamentais, como: a
equilibracdo, a abstragdo reflexiva, a tomada de consciéncia e as contradi¢des.

O conflito cognitivo esta sendo usado como termo-chave, denominado pela
pesquisa construtivista, como meio de provocar aprendizagem. E pelo conflito
cognitivo que o sujeito fica frente a uma situagio que ndo se assemelha & sua
afirmagdo anterior, é 0 aspecto negativo versus o aspecto positivo. A solugiio de
tais conflitos dependera da modificagdo que a crianga faz na sua estratégia.

Pesquisadores como Smedslund (1961), Murray (1968), Beilin (1965) ¢

outros, trabalharam na tentativa de acelerar o processo de equilibrio pelo

procedimento do conflito cognitivo. O sucesso nesta tentativa foi limitado.



As pesquisas ndo pararam. Alguns pesquisadores, como Inhelder e Sinclair
(1969), Lefevre e Pinard (1972-74), Charboneau (1977), entre outros relataram
resultados positivos na busca da aprendizagem pelo conflito cognitivo.

Para desenvolver nosso trabalho se faz necessario demonstrar aqueles ja
divulgados no meio académico, que versam sobre 0 mesmo assunto geral,

Os trabathos descritos a seguir objetivam a aprendizagem por meio do
conflito cognitivo, utilizando provas de conservagio e de possiveis.' Os sujettos 530
todos institucionalizados, com idades variando entre 5 e 9 anos.

Todos usam a mesma metodologia de pesquisa. Duas provas sdo

escothidas (de conservag@o e/ou de possiveis), e aplicadas no pré-teste para todos
os sujeitos experimentais. Depois de selecionados aqueles com possiveis
analdgicos ou nivel I e aqueles que ndo apresentam conservagdo. Na seqiiéncia, 0
processo de intervencdo é desenvolvido com uma prova, somente para o grupo
experimental em sessdes que comegam logo apos o pré-teste e neste processo a
experimentadora interfere, usando o conflito cognitivo. Um dia apés o término do
processo de intervencdo comeca a aplicacdo do pds-teste 1, no qual todas as
criangas do grupo-controle e grupo-experimental participam, sendo submetidas
novamente as duas provas, agora sem nenhuma contribui¢do da experimentadora a
qual limita-se a registrar 0 comportamento das criangas. Apds 15 dias é
administrado o pos-teste 2, com o mesmo procedimento do pos-teste 1.

No primeiro trabatho “Conflito Cognitivo, Possiveis e Operatoriedade” de
Liesenberg (1992) a autora procura verificar a possibilidade de aprendizagem e
manutengio de co-possiveis por criangas que apresentam apenas possivels

analogicos e sua relagio com a conservagdo operatéria. As provas utilizadas sdo as
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de conservagio de liquido e as formas possiveis de uma realidade parcialmente
escondida.

A autora consegue comprovar, pelos resultados, que os objetivos quanto a
aprendizagem e manutencdo desta sdo atingidos, porém seu terceiro proposito da
pesquisa, quanto a4 rela¢gdo entre possiveis e operatoriedade ndo apresentam o
mesmo sucesso nas conclusdes. Tendo em vista este aspecto, a autora propde
seguir com uma pesquisa semelhante, envolvendo um niimero maior de criangas a
fim de que se possa chegar a resultados mais fidedignos.

“Possivel Exigivel: Aprendizagem e Extensdo” é o titulo do trabatho de
Martinelli (1992), que propde a verificagdo da aprendizagem da eqiiidistancia, sua
estabilidade, e a possibilidade de uma relacBio entre esta aprendizagem e um outro
tipo de possivel. Para desenvolver esta proposta utiliza duas provas: da construgio
de arranjos espaciais e de egiudistincias e do recorte dos quadrados em trés
modalidades (recorte livre, recortes em dois pedagos, e recorte em dois pedagos
iguais).

Os dois experimentos conduzem o individuo a procedimentos com fins
determinados, mas diferem-se no sentido de que, no primeiro, deve-se chegar a
uma unica solugdo correta e, no segundo, existem in(meras possibilidades de se
chegar ao resuitado mantendo-se o objetivo ‘proposto‘

Ao finalizar sua pesquisa, a autora conclui que quanto a aprendizagem dos
possiveis obteve sucesso, porém a relagdo entre possiveis no recorte de um

quadrado e a aprendizagem estruturada na eqiidistincia ndo ficou estabelecida,

visto que a maioria dos sujeitos do grupo experimental apresentaram um tipo de

possivel exigivel e nio adquiriram o atualizavel.
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Na pesquisa de Yaegashi (1992), a autora objetiva verificar se uma
experiéncia de aprendizagem que conduza os sujeitos do possivel analégico ao co-
possivel, influird na aquisicio de operagOes concretas. Para tal, utilizou duas
provas: da inclusdo de classes e do recorte dos quadrados em cinco modalidades
(livres, em dois pedagos, em dois pedagos iguais, em trés pedagos e em trés
pedagos iguais).

Nesta pesquisa, fica revelada a aprendizagem dos co-possiveis por sujeitos
analogicos, € a pouca influéncia quanto & aprendizagem dos possiw-leis na aquisi¢io
das operages concretas.

Mostramos numa breve apresentagio os trés trabathos, por ja figurarem na
pesquisa de Louro (1993) em forma de analise. SHo considerados por ela,
relevantes, os resultados alcangados por Liesenberg (1992) e Yaegashi (1992)
quanto a abertura dos co-possiveis ndo provocarem pensamento operatdrio
concreto demonstrado pelas provas de conservagio, para levantar a hipotese
“somente um tipo de possivel talvez ndo seja suficiente para aquisigio do
pensamento  operatério-concreto”. Ja Marntinelli (1992) revela que os
procedimentos dos possiveis‘podem ser distintos entre si, nfio intervindo um na
aquisicdo do outro, favorecendo essa hipotese.

Diante das questdes apresentadas na analise destas trés pesquisas, Louro
(1993) vai mais adiante apontando ainda a importéncia do material desconhecido,
as descobertas na interagdo e a acomodagdo frente ao novo objeto, e o aspecto
individual, pois as experiéncias anteriores determinam o desempenho no processo
de acomodagdo que o organismo efetua.

Enquanto nas pesquisas anteriores as outras buscaram a relagdo entre

possiveis € operatoriedade, Louro (1993) considera valida a hipotese de Piaget
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quanto os possiveis precederem, ou até mesmo desencadearem, a formagio das
estruturas operatdrias. Os co-possiveis ji estariam presentes, no processo de
construgiio e por meio do conflito cognitivo aceleraria a aquisi¢io operatéria.

Em outras palavras, nas pesquisas de Liesenberg (1992) e Yaegashi (1992),
as auforas buscam, pela abertura de possiveis, a aquisicio de um conceito
operatorio; Martinelli (1992) propde verificar a possibilidade da relagdo entre a
aprendizagem e um outro tipo de possivel. |

Louro (1993) faz o inverso, trabalha um conceito operatorio para verificar

uma ¢volugo nos procedimentos, ocasionando a abertura de co-possiveis.

Em se tratando da pesquisa propriamente dita (1993), propde como
objetivo a verificacdo da possibilidade de uma aquisi¢io operatéria e manutengio
desta por meio do conflito cognitivo e a observagio de uma provével
aprendizagem de co-possiveis como conseqiiéncia da aprendizagem operatoria.

Os sujeitos experimentais foram vinte e oito criangas institucionalizadas, na
faixa etania de 4 a 7 anos. As provas utilizadas foram a de conservagio de massa ¢
a das posicdes possiveis de trés dados sobre um suporte. Todas as criangas
participaram do pré-teste, sendo submetidas as duas provas. Onze criangas fizeram
parte do grupo experimental e seis do grupo controle, que do inicio tinha doze,
porém sofreram seis perdas.

No pré-teste, na prova de conservagio de massa, as onze criangas ndo
apresentaram conservagdo, ndo apresentaram nem tracos intermedidrios. Na prova

dos dados, as onze criangas ficaram no nivel 1. O grupo controle, no pré-teste,

apresentou resultado idéntico ao do grupo experimental, ou seja, todas as criangas

eram ausentes na conservagdo e também todas se encontravam no nivel L



Logo apés o pré-teste, um dia precisamente, comegou o processo de
intervengdo e dele participaram todas as criangas do grupo experimental. A prova
utilizada neste processo foi a de conservagdo de massa, por meio do conflito. As
sessbes foram individuais, em nimero de sete por crianga, e cinco situagdes
diferentes foram trabalhadas. Na uitima sessfio de interven¢io o quadro dos
resultados do grupo exﬁerimental ja se alterava, ficando assim: cinco
conservadores, um ausente e cinco intermediarios. O grupo controle ndo foi
submetido ao processo de intervengio.

O primeiro pos-teste ocorreu no dia seguinte ao término do processo de

intervencdio, apresentando o seguinte resultado: na conservacio de massa o grupo
experimental, com sete conservadores, trés ausentes e um intermediario; e o grupo
controle, com seis ausentes. Na prova dos dados; oito nivel I, trés nivel IT; ¢ o
grupo controle, seis nivel 1.

O segundo pos-teste aconteceu quinze dias apds o primeiro. Na prova de
conservagdo de massa, no grupo experimental, oito foram os conservadores e trés
os ausentes. No grupo controle, seis ausentes. Na prova dos dados, no grupo
experimental seis nivel I, dois intermediarios e trés nivel H. O grupo controle
apresentou quatro nivel I e dois intermediarios.

A primeira conclusio que chega a autora diz respeito & presenga da
aprendizagem nas criangas pré-operatorias quando estas passam a dar argumentos
logicos de conservagio.

Quanto a questdo da presenga dos co-possiveis nos sujeitos cujo sistema
operatorio fosse alterado, esta ocorreu em bom nimero, com sujeitos do grupo
experimental. Também houve aquisi¢io de co-possiveis pelo grupo controle. Ha de

se considerar que sujeitos pré-operatorios, sem nog¢o de conservagdo, apresentam
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este resultado, e isso favorece a hipotese de Piaget de que as aquisi¢des nfo sdo
simultaneas as criancas tém os co-possiveis mas ndo tém as estruturas operatorias.

Outra consideragio feita por Louro (1993) e também por Martinelli (1992)
refere-se aos resultados apresentados pelo grupo controle: que o possivel dedutivel
relaciona-se com o pensamento divergente, no qual todas as possibilidades sdo
consideradas como validas, isto é, sio o ponto de partida para a abertura de novos
possiveis.

Na andlise dos resultados da prova dos dados aparece claramente os co-

possiveis nos sujeitos do grupo experimental e nos do grupo controle, porém com

menor incidéncia do que no anterior. Este resultado indica novamente que o
possivel dedutivel, desencadeado pela manipulagio do material utilizado na prova,
manifesta-se precocemente nas criancas.

As questSes sobre o possivel dedutivel ficaram abertas, nesta pesquisa,
uma vez que nio objetivavam este aspecto. Durante o desenvolvimento de um
trabalho muitos pontos que ndo fazem parte do objetivo principal vdo surgindo e
estes pontos abrem lacunas, incitando a seqiiéncia da investigagio.

A pesquisa de Sisto e Yaegashi (1994) ndo se enquadra em nenhum dos
aspectos metodologicos das quatro pesquisas anteriores.

Foram utilizadas cinco provas: inclusio de classes, conservagdo de massa,
recorte dos quadrados, posigdo dos dados e maior construgdo. Todas aplicadas em
uma Unica sessdo. Os participantes da pesquisa foram cingiienta e trés criangas
institucionalizadas na faixa etaria entre 5 e 9 anos.

Os pesquisadores investigaram, na teoria de Piaget, a relagio entre a
formagdo das condutas criativas e a sucessdo dos niveis operatérios, considerada

por ele tdo intima, que descreveu os dois desenvolvimentos com os mesmos



estagios. Investigaram, ainda, a afirmacfo de Piaget de que os possiveis engendram
as operagdes concretas.

Al se localiza a problematica da pesquisa: a falta de dados que sustente as
afirmacdes de Piaget (1985), citadas acima, abrindo entio uma lacuna para a
possibilidade de existir outras relagGes alternativas.

Para esta questfio, os pesquisadores se propuseram a trabalhar com o
seguinte objetivo: “averiguar se 0s esquemas de procedimentos (relativos a

criatividade logica) precedem os esquemas operatérios, como também analisar a
unidimensionalidade dos esquemas de procedimentos em algumas provas sobre os

possiveis”. Esses esquemas sfio gerenciados pelos mesmos mecanismos.

A grande conclusdo de Piaget “as estruturas operatdrias aparecem como
resultante geral dos possiveis” (Sisto, 1994) desehcadeia todas as conclusdes do
trabalho numa perspectiva de busca e ndo de assertivas, ora em desacordo, ora
concordando, conforme a questdo do problema: em busca de outras relagdes
alternativas.

Na anilise sobre a unidimensionalidade, duas provas apresentaram este
carater. A primeira prova, dos recortes (livres, em dois pedagos livres, em dois
pedagos iguais, em trés pedagos livres ¢ em trés pedagos iguais), apresenta cinco
situa¢des diferenciadas, embora os resultados mostrem que medem a mesma coisa.
Na situag@o dos recortes livres, 0s sujeitos foram classificados, a grande maioria,
no nivel I ou no nivel II. Nas outras situagOes, a maioria dos sujeitos sdo

analogicos. Com estes resultados fica claro o aparecimento de co-possiveis, em
primeiro lugar, nos recortes livres.
A outra prova, das posigdes dos dados, relacionada com a prova dos

recortes, ao ser analisada forneceu correlagbes positivas e significativas, porém
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sem serem altas, pondo em davida a unidimensionalidade de ambas, mostrando que
outros fatores interferem nesta situagio.

Os primeiros resultados a que se chegou quanto as relagbes entre
operatoriedade e possivel foram com as provas de inclusdo de classes e de maior
construgdo, respectivamente. Essas provas captaram apenas condutas elementares.

Por meio das provas dos dados e dos recortes pdde-se analisar com
detalhes as relagdes entre a operatoriedade pela conservagiio da massa e possivel.
As provas de conservagio de massa e posi¢des de dados revelaram um indice néo
significativo entre os sujeitos que apresentaram co-possiveis (ém namero menor)
do que aqueles que apresentaram indicio de operatoriedade.

Com relagdo as provas de conservagdo de massa e recortes livres a
situagdo € outra, e a operatoniedade parece suceder a formagdo de co-possiveis.
"Os dados sugerem que ter co-possiveis ou co-possiveis quaisquer ndo implica em
conservagio, mas conservar implica em co-possiveis ou co-possiveis quaisquer”.

De uma maneira geral, os resultados a que se chegou apontam os poucos
sujeitos que apresentam indicios de operatoriedade. A relagio da formagio de
possiveis posterior a certas conservagdes que ja se estabeleceram demonstra o
rumo do primeiro objetivo da pesquisa. E nesta seqiiéncia, ainda se concluiu de
maneira ndo afirmativa mas relattva que para diversas situagSes ha diversas
conclusdes: "ha também casos em que a operatoriedade parece suceder a formaggo
de co-possiveis, como também ter co-possiveis ou co-possiveis quaisquer ndo

implica em operatoriedade presente, mas operatoriedade presente implica em co-
possiveis ou co-possiveis quaisquer”. (Sisto, p. 264)
Esta pesquisa vem demonstrar novos rumos para a investigagdo cientifica

sobre as condutas criativas e inovadoras da crianga e a constituigio das estruturas
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operatorias. Tendo em vista a complexidade deste aspecto do assunto em pauta,

acreditamos que muito ainda se tem que estudar a respeito.
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CAPITULO N

2. PROPONDO A PESQUISA

2.1. Introducio

A aprendizagem, que deveria ser um fendmeno natural na crianca normal,

acaba sendo um problema. Tanto que a expressio "problema de aprendizagem”

responde por questdes de evasdo e repeténcia, mascarando toda uma realidade
implicita na forga da expressio e ndo se explicita a trajetoria da crianga no
processo de aprendizagem € nem a aprendizagem no processo de desenvolvimento
da crianga. Parece que crianca em desenvolvimento e aprendizagem sdo duas
coisas antagdnicas, caminhando em diferentes dire¢des.

O sistema educacional, sempre preocupado em estar atualizado com as
novas tendéncia pedagogicas, adota posturas metodoldgicas sem estrutura tedrica,
sem fundamentar os executores dessa postura, no caso, o professor. As novas
teorias sdo repassadas em cursos de curta duracdio, criticando o “fazer” do
professor, mas ndo oferecendo subsidios para que ele realmente possa mudar a sua
pratica. Esse procedimento desestrutura o professor, que acaba por sentir-se
defasado e inseguro para a transformacio. O resultado dessa visio de “inovagdo”

recai fatalmente sobre a crianga. Diante deste quadro, se faz necessario analisar

algumas questBes sobre aprendizagem para elucidar caminhos e tomadas de

posicdes.
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Do ponto de vista das bases tedricas sobre aprendizagem, sabemos que,
desde AristOteles, ha 2.400 anos atras, ndo fugimos do girar em torno do
preformismo e do empirismo, ou seja, das idéias de que tudo ja estd dentro da
cabega da pessoa e basta amadurecer para que se adquiram conhecimento, ou
entdo, que tudo vem de fora.

O empirismo prevé a experiéncia e Aristoteles (embora tenha contrariado
Platdo, dizendo que ndo existe a caverna do preformismo e que tudo que esta na
inteligéncia passou pelos sentidos, anunciando o principio do empirismo) manteve

aspectos do preformismo, na medida em que sustentou que tudo esta em poténcia

no ser humano e que, para se atualizar, é preciso passar pelos sentidos.

O sistema educacional brasileiro, de forma geral, esta ainda arraigado ao
preformismo e ao empirismo.

Néo conformados com a adesdo pacifica destas teorias para a pratica
educacional, buscamos na teoria interacionista, na Epistemologia Genética de
Piaget, fundamentos para compreender aprendizagem. E bom que se ressalte, que
Piaget ndo elaborou uma teoria de aprendizagem, nos deixou sim, uma concepgdo
de aprendizagem. Em outros termos, contra as concepgdes empiristas, que
postulam que a conduta é essencialmente o produto da pressio do ambiente,
contra o fixismo dos partidarios de uma estrutura psicologica inata, Piaget
elaborou uma posigo evolucionista: o desenvolvimento é produto da interago de
fatores externos e internos.

A idéia basica do construtivismo é que o ato do conhecimento consiste em
uma apropriagio progressiva do objeto pelo sujeito, de tal maneira que a
assimilago do primeiro as estruturas do segundo € indissocidvel da acomodacio

destas ultimas as caracteristicas proprias do objeto; o carater construtivo do
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conhecimento se refere tanto ao sujeito que conhece como ao objeto conhecido;
ambos aparecem como resultado de um processo permanente de construgdo, em
outras palavras, o conhecimento surge da interagfo continua entre sujeito e objeto
ou, mais exatamente, da interagio entre os esquemas de assimilagio e as
propriedades do objeto.

O construtivismo aplicado ao processo de aquisicio de conhecimento,
conferem a aprendizagem escolar caracteristicas de grandes implicagdes: a
aprendizagem escolar nfio deve ser entendida como uma recep¢io passiva de

conhecimento, mas como um processo ativo de elaboragdo. Ao longo deste

processo, podem ocorrer assimilagdes de conteidos incompletos ou mesmo
defeituosas que sdo, no entanto, necessarias para que O pProcesso continue com
éxito; o ensino deve se realizar de tal maneira que favorega as multiplas interagdes
entre aluno e os conteudos.

Na interpretagio construtivista, o processo ensino-aprendizagem elege o
desenvolvimento como o principal objetivo da educagdo, quando ao contrario o
que se encontra ¢ uma grande importincia 4 aprendizagem de conteidos
especificos. O desenvolvimento, que se refere esta teoria, consiste na construgio
de estruturas intelectuais progressivamente mais equilibradas, isto €, permitir um
maior grau de adaptacdes da pessoa ao meio fisico e social, através de imimeras
trocas com este meio. So as estruturas que possibilitam o conhecimento. Essas
estruturas nfo sdo herdadas, isto €, ndo estdo pré-formadas, nem sdo recebidas de
fora do sujeito, ou seja, de uma fonte exdgena, mas sdo construidas por ele,
interagindo com objetos e pessoas, tornando-se “possiveis” e “necessarios” em

fungio dessa troca (Piaget, 1967).
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As estruturas sdo as formas de organiza¢do da atividade mental, sob dois
aspectos: intelectual e afetivo com duas dimensdes: individual e social. Segundo
Piaget, sdo seis os estigios ou periodos de desenvolvimento que marcam o
aparecimento dessas estruturas construidas sucessivamente.

Cada estagio € caracterizado pela apari¢io de estruturas originais, cuja
construgio o distingue dos estdgios anteriores. Assim ele se constitui pelas
estruturas que o definem, uma forma particular de equilibrio, efetuando-se a
evolugdo mental no sentido de uma equilibragio mais completa, €, a agio humana

consiste num movimento continuo de equilibragio.

O desenvolvimento intelectual é um processo de restabelecimento de
equilibrio perturbado entre a assimilagdo e acomodagfio. Por assimilagio entende-
se a aplicagdio da experiéncia passada ao presente. O ajustamento dessa experiéncia
para levar em conta o presente é acomodagdio. A concordincia entre esses dois
atos € expressa pela adaptacdo. Em outras palavras, adapta¢do intelectual é um
equilibrio entre assimilagio e acomodagdio, que equivale a um equilibrio de
interacdo entre sujeito e objeto.

Toda situagdo de aprendizagem envolve assimilagdes. Isto sugere que a
crianga s6 pode absorver uma experiéncia nova mudando-a de modo que se ajuste
a seu modelo do mundo. Ao mesmo tempo, a presenga dessa experiéncia nova
muda seu modelo mental. Portanto, toda situagdio de aprendizagem envolve
também acomodacao.

Do ponto de vista de assimilagio, pode-se ver que, para uma experiéncia
ter qualquer significaglio para a crianga, isto ¢, para que a experiéncia seja
compreendida por ela, é preciso que ela seja capaz de ajustar aquela experiéncia a

seu modelo mental. Assim, todas as experiéncias novas precisam estar relacionadas
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com experiéncias que a crianga ja compreendeu, isto é, toda aprendizagem nova
precisa ser baseada em aprendizagem velha. Uma experiéncia sé € significativa na
medida em que pode ser assimilada.

A inteligéncia €, pois, uma forma de equilibrioc ou adapta¢fo para a qual
tendem todas as relagdes individuo-meio. Embora procedente das formas mais
elementares (habitos, percepgdo) supera essas organizagdes no decurso de sua
evolugio, em complexidade e ampliagio crescente em relagio ao tempo e espago.
Na posi¢do interacionista, segundo Piaget, toda relagio entre individuo e meio tem
por caracteristica néo a passividade do primeiro em relagdo ao segundo, mas uma
modiﬁcag?io do meio, em fungio da estrutura propria do sujeito, e vice-versa.

Entdo, ndo é um conhecimento que facilita a aprendizagem, mas os
esquemas que ddo significados para as a¢Ges. Desta forma, o desenvolvimento da
inteligéncia ¢ o processo da aprendizagem estio interligados. Fica clara essa
interligagio na defini¢do de Piaget sobre aprendizagem:

“Aprendizagem é um processo adaptativo se
desenvolvendo no tempo, em fungio das
respostas dadas pelo sujeito e a um conjunto
de estimulos anteriores e  atuais’.
(PIAGET/GREGO, 1974, p. 40).

Em suma, a contribuigio de Piaget, da sua teoria, nos diz que o aluno,
como qualquer ser humano, constrdi seu proprio conhecimento através da agio,
consequentemente, os processos educacionais devem respeitar e favorecer ao
maximo a atividade do aluno.

Considerando estas questdes sobre desenvolvimento e aprendizagem;

considerando o estudo sobre os possiveis e a evolugio das condutas criativas e
inovadoras da crianga; considerando as lacunas abertas por Louro (1993) quanto

ao possivel dedutivel, foram os encaminhamentos da proposta deste trabalho: a
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questdo do possivel dedutivel que trata mais especificamente dos possiveis com
otimizacGes e considera como premissa a hipotese de Piaget: “os possiveis
antecedem as operacées”. A técnica do conflito cognitivo serd meio durante o
processo de aprendizagem para efetivagdo da pesquisa.

As comprovagdes reveladas nas pescjuisas anteriores sobre a influéncia da
técnica do conflito cognitivo na passagem do possivel anal6gico para o co-possivel
suscita neste trabalho a questdo: até que ponto este processo proporciona o
desencadeamento para outro tipo de possivel?

Durante o desenvolvimento das provas junto as criangas o trabatho com o
possivel dedutivel impulsionara a verificagdo de outro tipo de possivel: o meihor
possivel, o otimizavel. E neste nivel de possivel que aparece uma segunda quest3o:
se a crianga ird buscar a melhor posigdo e a relagio com o possivel de “poucos”
para “muitos”, ou seja, se acontecera a abertura para o possivel em combinagdes
livres.

Depois de comprovado em pesquisas anteriores que pelo conflito cognitivo
acontece aprendizagem e a crianga passa de analogias ao co-possivel e ainda mais,
que essas nogdes permanecem na crianga, encaminhamos nossa proposta. Além de
verificar a regularidade destas comprovagdes ja mencionadas, pretendemos:

» Verificar até que ponto a manipulagio de material desencadeia o
possivel dedutivel nos sujeitos submetidos a uma intervengdo por meio
do conflito cognitivo,

* Averiguar se a aprendizagem experimental de um possivel otimizavel

afeta a crianga a nivel de possivel por combinacdes livres.
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As provas selecionadas para trabathar nesta pesquisa foram: 1. um caso de
possivel dedutivel (na qual serd feito o processo de intervengdo); 2. as posigdes
possiveis de trés dados sobre um suporte.

O presente trabalho € em nivel de aprendizagem, de construgio e in{reng:ﬁo,
envolvendo experimentos que possibilitem demonstrar que para o sujeito conseguir
deduzir ele necessita otimizar suas a¢des.

Para Piaget:

“O problema que devemos resolver, a fim de

explicarmos o desenvolvimento cognitivo e o
da invengdo e ndo o da simples cdpia. Nem
generalizacdes do tipo estimulo-resposta, nem
a introdugdo das respostas transformacionais
podem explicar a novidade ou a invengio ...
A fim de se apresentar uma no¢do adequada
da aprendizagem deve-se, em primeiro lugar,
explicar como e que o sujeito consegue
construir e inventar e ndo apenas como é que
repete ou copia”. (in MUSSEN, 1974, p. 30).

2.2. Sujeitos

As criangas investigadas neste trabalho fregiientam a Creche Santa
Terezinha, situada na Av. Moacir Julio Silvestri, s/n, Bairro Batel, em Guarapuava-
PR. O atendimento da creche se estende as criangas de 0 a 14 anos, oferecendo
somente a educagio pré-escolar, nfo mantendo classes regulares do ensino de 1°
grau,

As criangas envolvidas se encontram na faixa etaria de 5 a 6.8 anos de
idade. S3o determinadas essas idades para que se atenda a proposta da pesquisa,
que € o desencadear de um outro tipo de possivel a partir de um possivel anterior.
86 fazendo parte do experimento as criangas que se encontraram no nivel I das

provas a serem aplicadas.
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2.3. Procedimentos

Nas pesquisas mencionadas, o sucesso na utilizagdo das provas e
especialmente no processo de interven¢dio foi atribuido, por unanimidade, ao
conflito cognitivo. Este consiste em colocar o sujeito frente a uma situagio que
ndo se encaixa em uma afirmagdo sua anterior, ou se trata de contra-exemplo,
impossibilitando a generalizagio da explicagdo pretendida. O conflito cognitivo ¢
integrante do método clinico.

O método clinico ja era um classico nos meios da psiquiatia e
psicopatologia, quando Piaget langou mio de sua utilizagdo, adaptando-o as
pesquisas experimentais, procurando estabelecer com os sujeitos conversas
semelhantes s entrevistas clinicas, com o objetivo de descobrir algo sobre os
processos de raciocinio subjacentes as respostas.

O método clinico tem sentido experimental, pois usa argumentacio e
contra-argumentagio, para avaliar na crianga a solidez de suas convicgdes, captar
sua atividade logica e profunda, sua performance funcional e suas crengas
espontineas, e a estrutura caracteristica de certo estagio de desenvolvimento.

O método clinico ¢ um processo de investigagio do desenvolvimento do
sujeito que consiste em adaptar as questdes verbak e a experienciagio s reacdes
dos sujeitos e que procura saber, a todo momento, a dire¢do do seu pensamento.

Para explicar a construgio das estruturas da inteligéncia que se d4 em

estagios que nio podem ser observadas diretamente, mas podem ser constatadas
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através do comportamente do sujeito, Piaget elaborou “provas” que vieram
demonstrar as estruturas que estio subjacentes ao comportamento do sujeito.

Uma variedade de provas foram elaboradas por Piaget abrangendo as
nogdes de: numero, conservagdio, classificagdo, seriagdo, tempo, velocidade,
espaco e acaso. Essas provas sdo simples e flexiveis ¢ o material utilizado é bem
simples, como: 4gua, massa para modelar, xicaras e pires, bastonetes, fichas
coloridas e outros. Por mais que o material utilizado seja simples, o método exige
rigor por parte do experimentador quanto aoc conhecimento tedrico que o
fundamenta. Ele precisa “saber observar, ou seja, deixar a crianga falar, ndo
desviar nada, ndo esgotar nada, e ao mesmo tempo, saber buscar algo de
preciso, ter a cada instante uma hipdtese de trabalho, uma teoria verdadeira ou
JSalsa, para controlar.” (Piaget, 1926, p. 11). Esta perspicacia do experimentador
$0 vai acontecer depois de muito estudo e “treino”, ou seja, trabatho com aplicagiio
das provas pelo menos durante um ano. O proprio método, pela sua caracteristica,
ndo permite estabelecer um roteiro rigido de questdes a serem seguidas, o
experimentador devera ser capaz de adaptar o interrogatorio s reagdes da crianga
€ seguir constantemente o encaminhamento de seu pensamento.

Cabe ressaltar, no entanto, alguns pontos necessarios quanto ao emprego
do método clinico:

e Quando se apresenta uma experiéncia i crianga, ¢ papel do
experimentador deixa-la a vontade, contando uma historia para
introduzir o material, deix4-la falar, também inventar uma historia.
Assim, além de conquistar a confianga da crianga, estard também
prestando aten¢io aos termos que a crianga emprega espontaneamente

para depois durante a prova usar os mesmos;
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e Em algumas provas, como as de conversagio, as questGes se repetem.
‘Deve-se tomar cuidado para ndo deixar estas repetices cansativas.
Depois de observar que a crianga j& compreendeu o que se pede,
abreviar a questdo;

e Na variagio de um dos fatores implicados na experiéncia pode-se
freqiientemente obter informagdes (teis sobre o valor de um resultado;

e Com as criangas pequenas algumas precaugdes devem ser tomadas,
como: modificar a ordem das possibilidades enumeradas em uma
questdo, para ver se a crianga compreende a questdo ou simplesmente
responde repetindo as ultimas palavras da pergunta; as preferéncias por
cores; ¢ ainda, as reagdes da crianca conforme a experiéncia;

¢ Cada vez que a crianga da uma resposta verbal ou motora pede-se uma
justificativa (Por qué? Como vocé sabe? etc.); em algumas experiéncias
as justificativas nio sio pedidas durante a prova, sO no final, para niio
interromper o trabatho da crianga; e ainda existe aquelas criangas que
justificam sem serem solicitadas;

* As sugestdes e contra-sugestdes consistem em uma resposta contraria
aquela da crianga, feita pelo experimentador, e servem para saber da
atividade logica e do estagio de desenvolvimento da crianga;

e Tudo que a crianga fala, a agdo dela sobre os objetos, os gestos, as
atitudes, enfim a “crianga toda” no momento da aplicagio de uma
prova, deve ser registrado pelo experimentador, ou por uma pessoa
habilitada que estara presente s6 para anotar.

A partir de tais anotagGes serdo feitos os protocolos, 05 quais possibilitardo

a interpretag#o, ou o diagnostico.
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As respostas das criangas sdo avaliadas qualitativamente, portanto ndo s3o
consideradas “certas ou erradas”, pois o que se busca conhecer é o desenrolar do
pensamento do sujeito a fim de apreender o raciocinio subjacente s respostas
dadas.

Fica claro, desta formﬁ, a adogio do método clinico neste trabalho.

Na seqii€ncia os procedimentos praticos elucidario as etapas da pesquisa.

Os sujeitos serdo submetidos a pré-teste, com as provas: 1. do possivel
dedutivel; 2. das posi¢des possiveis de trés dados sobre um suporte. A selecio das

criangas para os grupos “Controle” e “Experimental”, sera feita em duas fases.

Na primeira fase, foram pré-testados os grupos de criangas segundo a
idade, na seqiiéncia: 5 e 6.8 anos.

Na segunda fase, as criangas que se encontraram no nivel I foram
distribuidas para os grupos “Controle”(GC) e “Experimental” (GE), utilizando o
critério: a primeira crianga nivel I ird para o GE, a segunda para o GC, a terceira
para o GE, a quarta para o GC e assim sucessivamente.

O Grupo Controle ndo foi submetido ac processo de ensino, mas passou
pelo pré-teste e pelos pos-testes 1 ¢ 2.

No Grupo Experimental foi trabalhado a prova 1 “do possivel dedutivel”,
em forma de processo de aprendizagem pelo conflito cognitivo. Um dia apds o
término da intervengZo foi aplicado o pos-teste 1 e quinze dias depois o pos-teste
2, ambos incluindo as duas provas. O espaco entre os pOs-testes serviu para

verificar se houve realmente aprendizagem, isto é se o sujeito manteve a

aprendizagem depois de certo tempo. Serviu também para verificar se o processo

de intervengdo influenciou de alguma forma o aparecimento de um outro tipo de



possivel a partir de um possivel anterior, ou seja, do possivel dedutivel ao possivel
em combinagdes livres.

As provas selecionadas permitiram a observagio dos fins ¢ dos meios
empregados pelo sujeito, traduzindo em informagles sobre possiveis com

otimizacgdes.

2.3.1. Pré-teste

Todos os sujeitos foram submetidos ao pré-teste e a ordem de aplicagio

das provas foi aleatoria, para neutralizar efeitos de aprendizagem.

A experimentadora chamou cada crianga individualmente numa sala
separada, onde aconteceu a aplicagdo das provas. Ela disse para a crianga que
“iremos jogar ou brincar”, ficaram sentadas, experimentadora e crianga, frente a
frente. A postura da experimentadora foi de imparcialidade frente as respostas da
crianga, nem estimulando, nem questionando a ponto de provocar o conflito
cognitivo. Também anotou todo o comportamento da crianga, o verbal e o de

manipulagdo do material.

2.3.2. Proval

DO POSSIVEL DEDUTIVEL

Essa prova analisa as etapas do possivel dedutivel em uma situagio muito

simples, na qual a compreensio do objetivo é bastante ficil de ser adquirida e de se
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manter inalterada desde o principio. Ela fornece informagdes sobre possiveis com

otimizagdes, observando o significado dos fins e dos meios empregados.

TECNICA:

Oferecer para a crianga doze cubos de madeira, de 3 cm3 cada um, nos
quais duas faces opostas sdo vazias, e as outras quatro s3o dotadas de um pequeno
circulo vermelho. Uma boneca da mesma altura olha os cubos de lado.

Depois de uma conversa preliminar, da experimentadora com a crianga, a

primeira pega um pacote e despeja desordenadamente os cubos sobre a mesa ¢

convida a crianga a brincar com eles, deixando-a fazer construgdes livres que lhe
permitam a descoberta de diversas formas de montagem.

Apresenta a boneca e diz para a crianga que “iremos fazer um jogo com a
boneca e os cubos”. Forma “a”: Pede para a crianga arrumar os cubos de modo
que a boneca imével (colocada de pé ao lado) veja 0 maior nimero possivel de
pontos vermelhos. “Pode fazer de outro jeito para que ela veja mais pontos?”
“Tem outro jeito?”

Forma “b”: Nesta forma, a crian¢a devera arrumar os cubos de modo que a
boneca imovel veja o menor nimero possivel de pontos vermelhos. “Vocé pode
mudar para que ela veja menos?” “Nio tem outro jeito”.

Forma “c”. Agora a boneca ganha mobilidade e a crianga devera arrumar
os cubos de maneira que a boneca, passeando, veja 0 maior nimero possivel. “Tem
outro jeito?” “E o maior nimero possivel?”

Forma “d”: Ainda a boneca, passeando, devera ver o menor nimero
possivel. “E de outro jeito?” “E o menor nimero possivel?”

CRITERIOS DE CLASSIFICACAO
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NIVEL I. Neste nivel a crianga ndo demonstrou ainda os caracteres
proprios do possivel dedutivel, isto é, a formagdo de co-possiveis simultaneamente
antecipada. A crianga apresentou o minimo de inferéncias que dependem das

construgdes anteriores.

Lil (5.5). Enfileirou os doze cubos,
horizontalmente, d frente da boneca. “Assim
ela vé mais pintas?”- “Vé mais.” - “Tém
outro jeito para que ela veja mais ainda?” -
“Ndo tem.” - “Por qué?” - “Porque estio
todos os quadradinhes virados para a
boneca”.

NIVEL I/Il: Considerado intermediario entre analégico e co-possiveis. Foi
necessario utilizar este nivel para classificar comportamentos hibridos, isto ¢, nfo
permanecem s6 os procedimentos analégicos mas também nio predominam os co-

possiveis, hi um equilibrio quantitativo nos dois tipos de conduta.

Mar (6.0). Na questio “poucas pintas”. Fez
duas colunas seis cubos embaixo, seis em
cima com todas as pintas visiveis. “Mas é
para ela ver poucas pintas.” - “Eu sei.”, e
girou os dados da coluna superior com os
lados vazios visiveis. “Tem um jeito dela ver
menos ainda.” - “Tem.” retirou a coluna de
baixo afastou bem longe e deixou sé aquela
com os lados vazios.

Fab (5.4). Na questido “muitas pintas” com a
boneca em movimento. Constrdi trés fileiras
horizontalmente com 4 dados em cada uma e
separados com espagos de mais ou menos 5
cm entre elas, pega a boneca e a faz passear
entre as fileiras (alguns com os lados vazios).
“Agora ela vé mais?” - “Vé todas.”
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2.3.3. Prova 2

AS POSICOES POSSIVEIS DE TRES DADOS SOBRE UM

SUPORTE

Essa prova consiste na mudanca de posi¢des de um minimo de objetos
sobre uma superficie restrita. Esse procedimento nos permite averiguar como os
possiveis se multiplicam a partir das sucessdes analégicas até os possiveis

dedutiveis.

TECNICA:

Apresentar para a crianga trés dados (com 3 cm de lado), com as faces de
cores diferentes e propor um jogo com eles, depois da crianga manuseé-los um
pouco para se familiarizar. Os suportes sdo: um quadrado vermelbo (28 cm de
lado), um tridngulo isésceles verde (28 cm de base e altura) e um circulo amarelo
(28 cm de didmetro).

A experimentadora colocara primeiro o quadrado sobre a mesa e pedira
que a crianca “coloque os dados sobre o cartio de todos os modos possiveis”,
“quais s30 os methores modos de arrumar os dados?”, “Quais sdo os piores?”
“Existem outros jeitos de vocé colocar os dados?”, por exemplo.

Para o tridngulo e circulo o procedimento serd o mesmo anterior.

CRITERIOS DE CLASSIFICACAO

NIVEL I A crianga deste nivel através das analogias demonstrou as
primeiras aberturas para novos possiveis, combinando pequenas diferengas com

semelhangas. A prova facilita esta conduta pois a crianga percebe rapidamente que

movendo apenas um dado ela consegue mudar a configuragéo.



Eme (5.11). “Coloque os dadinhos...” ela
coloca-os de forma linear/horizontal no
centro do suporte. “Tem outro jeito?” ela
gira os dadinhos no mesmo lugar s6
mudando as cores. “Tem um jeito
diferente?” - “Tem sim.” mas procede igual
ao anterior, girando no mesmo Iugar
mudando as cores.

NIVEL VII: apesar das poucas variagdes a crianga apresentou além das
formas: linear/triangular, também nas modalidades: horizontal/vertical. Por esta
introdugdo de uma nova familia, mas nfo a predominincia das sucessdes

analogicas ou de co-possiveis, classificamos a crianga neste nivel.

Lui (5.6). “Coloque os dados de todas as
formas possiveis...” ela faz seis variagdes no
tridingulo de formas linear/triangular e usa
também as modalidades horizontal/vertical
“Pode fazer a mesma coisa nos outro
suportes?” - “Pode sim.” - “Por qué?” -
“Porque siio todos grandes.”

NIVEL H: Neste nivel foram classificados os sujeitos que apresentaram
somente 0s co-possiveis. A crianca buscou maiores diferencas nas construgdes
com diversidade de procedimentos, ¢ admitindo que os suportes se equivaliam,

portanto dava para fazer os mesmos arranjos em todos eles.

Joz (6.7). “Coloque os dados de todas as
formas  possiveis...”  rapidamente  vai
atualizando o que estava pensando ¢ em onze
variagdes, jogando os dados. “Tem outro
jeito?”. “Tem.” e passa a ajeitar com a miio
os dados jogados, ora empilhando, ora em
forma triangular ou linear. Repete 0 mesmo
procedimento nos trés suportes. “Vocé acha
que da para fazer a mesma coisa nos trés
suportes?” - “Dd sim.” - “Por qué?” -
“Porque eles sdo do mesmo tamanho e posso
Sfazer neles o que eu quiser.”



65

2.3.4. Processo de intervencio

O processo de intervenglio foi feito para criangas do grupo experimental
com prova do possivel dedutivel, um dia apds o pré-teste. As sessdes para cada
crianga terminaram quando a crianga apresentou co-possivels em uma sess3o
inteira e os manteve em outra. Durante o processo de intervencao modificou-se a
postura da experimentadora, que no pré-teste era imparcial e ndo estimulava o

conflito cognitivo. Uma vez que o objetivo da pesquisa ¢ a aprendizagem, foi

langado mio da contra-argumenta¢do nas questdes trabalhadas com a crianga.
Quando esgotadas as possibilidades que a crianga apresentou, fez-se sugestoes
contrapondo ao que a crianca fez e verbalizou.

O material utilizado nestas sessdes foi o mesmo do pré-teste: doze cubos
de madeira, de 3 cm3 cada um, nos quais duas faces opostas s&o vazias, e as outras
quatro sdo dotadas de um pequeno circulo vermelho e uma boneca da mesma
altura dos cubos.

Em cada sessio, foram apresentadas quatro situagdes diferentes a crianga.
Estas foram semelhantes ao pré-teste, mas com as devidas intervengdes por meio
do conflito cognitivo.

Na primeira situagdo pedia-se para a crianga arrumar os cubos de modo
que a boneca imovel (colocada em pé ao lado) enxergasse o maior nimero de
pontos vermelhos. As criangas arrumavam 0s cubos como queriam: enfileirando no
plano, empithando, fazendo circulo em volta da boneca (plano) inclusive atras. A

crianga era indagada se da forma, do jeito que ela fez, a boneca via 0 maior numero



66

de pontos vermelhos; se havia um outro jeito de fazer para que ela enxergasse
mais ainda. Algumas criangas ndo observavam que colocaram dados com o lado
vazio visivel. Quando esta situagio acontecia a experimentadora intervinha
propondo situagdes de conflito: “a boneca vé em todos os cubos (ou dados ou
quadradinhos, conforme a crianga nomeava) pintas vermelhas? Se a cranga
continuava afirmando sua resposta a experimentadora colocava uma situagio de
confronto: “uma crianga aqui da creche disse que mudando o lado do cubo a
boneca enxergava mais. O que vocé acha disso?” Depois da resposta da crianca ela

era indagada: por qué? como vocé sabe disso? Mostre-me.

Na segunda situagio, a boneca ainda permanecia imovel e a crianca deveria
arrumar os cubos de modo que a boneca enxergasse o menor nimero de pontos
vermelhos. Este arranjo da crianga deveria ser de modo que os cubos com os lados
vazios ficassem visiveis & boneca. Na maioria das criangas o procedimento era
retirar os cubos afastando longe da boneca e deixando somente um ou dois na
frente da boneca. Ela era indagada se tinha um outro jeito de fazer para que ela
enxergasse menos pontos usando todos os cubos. Quando a crianga dizia que ndo
tinha outro jeito pois se colocasse todos veria “mais pintas”, a experimentadora
colocava a situagdo do confronto “uma crianga aqui da creche disse que usando
todos os cubos dava para fazer de um jeito que a boneca enxergaria menos pontos
vermelhos”. O que vocé acha disso? Ela estava certa? Por qué? Mostre-me.

A terceira e a quarta situagfo ainda € para a boneca enxergar “mais pontos
vermelhos” e “menos pontos vermelhos” porém agora a boneca se movimenta. As
criancas permaneciam com os mesmos procedimentos feitos nas situagdes um e

dois e faziam a boneca “passear” em volta das construgdes. O procedimento da




67

experimentadora para cada construgdo era intervir com situagbes de conflito
cognitivo e situagdes de confronto. Durante o processo de intervengiio procurou-
se acompanhar o raciocinio da crianga, fazendo com que este orientasse as
questdes da experimentadora de modo que usava os procedimentos da crianga para
conflitar sua propria resposta.

Assim, a interven¢io no grupo experimental com as contra-argumentacdes

possibilitou o preenchimento das lacunas observadas durante o processo.

2.3.5, Pos-teste

Nos pos-teste serdo administradas as duas provas novamente. Os
procedimentos sdo 0s mesmos do pré-teste para todas as criangas do GC e do GE.
Serdo aplicados dois pds-testes. O primeiro, um dia apos o término da intervengéo

e o segundo, ao findar os quinze dias subsequentes.
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CAPITULO I

3. ANALISANDO OS RESULTADOS

No inicio do trabalho setenta e trés sujeitos eram alvo da pesquisa. No
primeiro momento, ou seja, no pré-teste, ja houve perdas de vinte e dois sujeitos.
As causas dessas perdas podem ser atribuidas a: algumas criangas por ndo serem
analdgicas puras, outras se recusaram a participar, crianga surda-muda e também
por inexperiéncia da pesquisadora.

Dos cingiienta e um sujeitos considerados dentro dos critérios para fazerem
parte do trabalho, na sequéncia do processo investigativo, elementos alheios a
proposta inicial, interferiram até se chegar ao grupo final. Estas interferéncias
foram: doengas, faltas consecutivas durante o processo de intervengfio, mudanga
de enderego e recusa em continuar,

O grupo final ficou composta por trinta e trés sujeitos sendo dezesseis no
grupo experimental e dezessete no grupo controle. Todas passaram pelo pré-teste,
pos-teste 1 e pos-teste 2. O grupo experimental foi submetido ao processo de

interven¢io. Os dados coletados encontram-se discriminados a seguir:
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QUADRO I - Resultados apresentados pelos sujeitos dos grupos Experimental e
Controle no pré-teste, Gltima sessdo do processo de intervengdo, pos-teste 1 e pos-
teste 2 nas provas do possivel dedutivel ¢ as posi¢Ses possiveis de trés dados sobre
um suporte.

Pré-leste Pos-teste 1 Pés-teste 2
N° | Nome Sexo Idade | Dado | Dedut | UltSes Dado Dedut, Dado Dedut.
1 Lil F 3.5 ¥ I 1 711 I 1l I
2 Fab M 5.4 1 i |51 1 1 11 Il
3 Mic M 54 I 1 Il I I 1 I
4 Mar M 6.0 I 1 I I I 1 Jf41)
5 Jos M 5.1 1 1 I I 1 1 I
6 Eli ¥ 5.10 1 I 313 i1 i 1310 721
7 Joz ¥ 6.7 I I VI I Ul Il 211
GE 8 Cri M 6.8 I 1 V1L i1 m I 1
9 And ¥ 6.6 i I 1 i I 51 I
10 Cha F 3.0 I I VI E11 1411 1 i
11 Pat F 6.0 i I I VI i VI I
12 | Eme | M | 311 I I I 411 i v 1318
13 Gis F 54 I I i [ I 311 I
14 Ane F 50 I 1 i I I | f41) I
15 Jad M 6.8 I I 1t} FIL v 741 J 711
16 Tat F 6.7 i I Vi Vi 1T I3 VIt
17 Ale M 58 i i i ¥ I i
18 § Eme M 59 H i 1 1 ¥l i
19 Lui M 5.6 IH i 11 I VI 1
20 Pat F 5.8 1 I I i i 1
21 Fab M 5.0 1 1 ! 1 Vi 1
22 Pau M 310 I I I I i 1
23 Jos ¥ 3.3 I I I I 113 I
24 Gel M 5.9 I I I I 1 1
GC | 25 Joa M 3.1 I I I i I i
26 Fer F 6.6 ¥ I I i I 1
27 Tan F 6.11 1 I I i I i
28 Ela F 6.3 1 1 i1 i M i
29 Mar F 5.0 1 I 11 I 1 i
30 Wil M 6.2 I i I 1 I 1
31 Ard M 33 1 1 I 1 i 1
32 And M 5.0 I I 1 I I I
33 Der M 6.11 1 1 I I I 1
LEGENDA

Provas: DADQ - as posigies possivel de trés dados, sobre um suporte.
DEDUT. « do possivel dedutivel

Nivel I - analégico puro

Nivel /11 - intermediério

Nivel I - co-possivel
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A anilise dos dados do quadro I sera feita em funcfio das provas realizadas

em cada grupo.

3.1. Possivel dedutivel

Os dados revelados nesta prova, serfio analisados separadamente, nos grupos

experimental e controle e depois comparados.

3.1.1. Grupo Experimental

Segundo critérios estabelecidos por Piaget a classificagio dos sujeitos

quanto a evolugdo dos possiveis, estd apresentada no grafico I Este grafico

apresenta os resultados do pre-teste, final do processo de intervengdo, pos-teste i

e pos-teste 2.

GRAFICO 1 - Resultados do grupo experimental na prova “do possivel
dedutivel” em pré-teste, Gltima sessdo de intervengao, pos-teste 1 e pos-teste 2.

—
PRE-TESTE ULTIMA SESSAQ POS-TESTE 1 POS-TESTE 2
I
oz 5.1 Joz 5.1 Joz 5.1
i 5.10 Eli 5.1¢ Eli 5.10
i 6.8 Cr 6.8 Cri 6.8
ad 6.8 Jad 6.8 lad 6.8
Vil at 6.7 Tat 6.7 Tat 6.7
50 Lha 5.
ar 6.0k Mar 6.0
ic 5. ic 5.4
ab 5. ab 5.4
07>\ e
. /] 5.11
Joz 5.
Eli 5.1%/ 7 \ 7
Cri 6.
Jad 6.
Tat 6.
Cha 5.
Mic 5. ic 5.
1 Fab 5.4 Fab §.
Mar 6.0 Mar 6.
Pat 6.0 Pat 60— Pat 6.
Eme 5.11 Fme 5.1l Eme 5.1 ha 5.0
Gis 5.4 Gis 5.4 Gis 5.4 Gis 54
And 6.6 And 6.6 And 6.6 And 6.6
Jos 5.1 Jos 5.1 Jos 5.1 Jos 5.1
{4l 5.5 Lit 55 Lil 5.5 Lil 5.5
Ane 5.0 Ane 5.0 Ane 5.0 Ane 5.0
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O grafico 1 demonstra que os dezesseis sujeitos no pré-teste se
enquadraram no nivel 1. O processo de intervengio termina com 0ito sujeitos com
movimento positivo sendo que na uitima sessdo chegaram ao nivel I/I1, e oito
sujeitos permaneceram no nivel I mesmo passando pela intervencio.

Entre a ultima sessdo e o pods-teste 1 a movimentagdo dos sujeitos se
alteram em (Mic, Fab) que ndo apresentaram mudangas qualitativas antes
presentes, voltando a ser analGgicos, os outros seis permaneceram em I/II. Um
sujeito (Mar) que na 1ltima sess@o da intervengdo ainda permanecia analogico no

pré-teste apresenta mudangas, embora elementares, € passa para o intermediério. A

situagdo de nove sujeitos no pré-teste 1 estarem no nivel I, € alto e suficiente para
ndo poder ser atribuido ao acaso.

Nos resultados do pos-teste 2 observa-se maior movimentagio positiva em
relagdo ao pos-teste 1. Com excegdo de um sujeito (Cha) que volta ao nivel I os
outros cinco sujeitos que desde a tltima sessdo estavam em I/II, permaneceram. E
(Mar) que no pos-teste 1 foi a I/Il permaneceu igual no pds-teste 2. Quatro
sujeitos (Mic, Fab, Pat e Eme) passaram a apresentar inferéncias elementares com
alguma antecipagio, passando no nivel I para o intermediario. Cinco sujeitos
permaneceram no nivel I desde o inicio do experimento e um (Cha), ja citado, volta
ao nivel 1.

Pela prova Binomial n=16, a permanéncia de seis sujeitos no nivel I ndo
pode ser atribuida ao acaso, onde p=e227. Supde-se a existéncia de algum fator

atuando no sentido de nfio possibilitar que todas as criangas apresentem mudancas

qualitativas positivas.
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Comparando os resultados do pré-teste e pos-teste 2, observa-se que dez
sujeitos se movimentaram, todos para o nivel intermediario,ou seja I/Ile seis

sujeitos ficaram no nivel L.
3.1.2. Grupo Controle

O grafico 2 demonstra que o grupo controle ndo sofreu nenhuma alteracdo
na prova do possivel dedutivel.

Os dezessete sujeitos deste grupo ndio demonstraram qualquer tipo de
movimenta¢do nas trés medigOes feitas, permaneceram analogicos puros durante
todo processo de experimentagio, caracterizando que os procedimentos
empregados efou elementos alheios, como a freqﬁéncia em preé-escola, nio
produziram mudangas quanto a evolugio dos possiv?eis nesses sujeitos.

GRAFICO 2 - Resultados do grupo controle, na prova “do possivel dedutivel” em
pré-teste, pos-teste 1 e pos-teste 2.

PRE-TESTE POS-TESTE 1 POS-TESTE 2
I
4
Ale 5.3 Ale 58 Ale 5.8
Eme 5.9 Eme 5.9 Eme 5.9
Lui 5.6= lai 5.6 fui 56
Pat 5% Pat 5.8 Pat 5.8
Fab 5.0 Fab 5.0 Fab 5.0
Pau 5.10. Pau 5.10 Pau 5.10
Jos 5.5 Jos 5.5 jos 5.5
Gel 5.9 (el 5.9 Get 5.9
I Joz 5.1 Jox 5.1 Yoz 5.1
Fer 6.6 Fer 6.6 Fer 6.6
Tan 6.11 Tan6.11% Tan6.11
Ela 6.5 Ela 6.5 Ela 6.5
Mar 5.0 Mar 5.0 Mar 5.0
Wil 6.2 Wit 6.2 Wil 6.2
Ard 53 Ard 53 Ard 5.3
And 5.0 And 5.0 And 5.0
Der 6,1 s £JET 6.1 b Der 6.11
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3.1.3. Comparaciio dos resultados dos grupos experimental e controle

De acordo com os dados revelados nos graficos 1 e 2, dos grupos
experimental e controle, os sujeitos destes dois grupos apresentaram no
comportamento procedimentos significativos no final do processo experimental.

As criangas do grupo experimental na mesma faixa etaria ¢ todas
analogicas puras quando submetidas a um processo de intervengdo por meio do
conflito cognitivo sofrem uma alteragfio considerdvel em seu sistema cognitivo
quanto as possibilidades de diferentes construgdes, explicages e justificativas. A
permanéncia das dezessete criangas no nivel 1, do grupo controle vem constatar o
significado positivo do processo de interveng@o. Apesar de sets criangas, do grupo

experimental, permaneceram analogicas depois de sofrerem intervengio.

3.2. As posicdes possiveis de trés dados sobre um suporte

Os dados revelados nesta prova serio analisados separadamente, nos

grupos experimental e controle e depois comparados.

3.2.1. Grupo experimental

Segundo critérios estabelecidos por Piaget a classificacio dos sujeitos
quanto a evolugdo dos possiveis fica demonstrada no grafico 3. Este grafico

apresenta os resultados do pré-teste, pos-teste 1 e pos-teste 2.
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GRAFICO 3 - Resultados do grupo experimental, na prova “as posigGes de trés
dados sobre um suporte” em pré-teste, pos-teste 1 e pos-teste 2.

PRE-TESTE POS-TESTE 1 POS-TESTE 2
6L Joz 6.7
ﬁ 6.8 Cri 6.8
Eli 5.10 Eli 5.10
il 5.5 Lil 5.5
at 6.7 Tat 6.7
Pat 6.0 Pat 6.0
Fabh 5. 511 Eme 5.11
ad 6.8 Jad 6.8
ha 5. ab 5.4
And 6.6
/Gis 5.1
'/ Ane 5.0
Joz 6.7 4
Cri 6.0/ / /
Ei 51
14 s
Tat 6.
Pat 6.
Eme 5.11
Jad 6.
Cha 5.0 ab 5.
And 6.6 And 6.
Gis 5.11 Gis 5.1
Ane 5.0 Ane 5. Cha 5.0
Mic 5.4 Mic 5.4 Mic 5.4
Mar 6.0 Mar 6.0. Mar 6.0
Jos 5.1 Jos 5.1 Jos 5.1

Na analise dos resultados do grafico 3 podemos verificar que quinze
sujeitos encontram-se no nivel I e um (Fab) no intermediario, durante o pré-teste.
Manter Fab no experimento, mesmo ndo sendo analogico puro, foi devido ao par
no grupo controle (Lui) que também se encontrava no mesmo nivel.

Do pré-teste ao pos-teste I uma movimentagdo positiva ¢ observada
quando nove sujeitos progridem sendo sete para o intermedidrio e dois para o nivel
II. Fab volta do intermediario para o nivel I apresentando em seus arranjos
somente formas lineares, juntamente com seis sujeitos que permanecem no nivel L
Os outros sete (Eli, Lil, Tat, Pat, Eme, Jad e Cha) apresentaram poucas variagdes
mas além das formas lineares e triangulares também introduzem novas modalidades
vertical e horizontal. Em outras palavras, aparece o co-possivel quando eles

trabalham com variagOes mas dentro de uma mesma seqiiéncia, porém aparece as
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analogias quando eles descobrem novas possibilidades durante a agiio mas sem
antecipar. Dois sujeitos (Joz e Cri) chegam ao nivel II. Nas suas construgdes
aparecem os co-possiveis em duas varia¢Ses: linear e triangular. Utilizam melhor
0s espagos e descobrem os vértices do tridngulo. Os procedimentos sio variados,
ora jogam, ora colocam um a um, ora ordenam os dados jogados. Percebe-se a
caracteristica do nivel I quando eles buscam maiores diferengas nas construgdes e
procedimentos. QOutra caracteristica é quando Cri admite que os suportes “sio
todos grandes e da para transformar em um monte de jeitos”.

Dos pos-teste 1 para o pds-teste 2 outra movimentagio positiva ¢

verificada. Os dois sujeitos nivel II permaneceram. Dos sete sujeitos
intermedidrios, seis permaneceram com exce¢io de Cha que regrediu para o nivel I
(este comportamento podemos atribuir ao acaso pelo nimero insignificante de
regressio). Quatro sujeitos que no pds-teste 1 eram ainda nivel I progrediram para
o intermedidrio no pds-teste 2 e trés sujeitos permaneceram no nivel I durante todo
o processo de experimento.

Estes resultados demonstram que houve uma movimentagio ascendente de
75% dos sujeitos entre o pré-teste e o pos-teste 2, € que ocorreu uma melhoria
qualitativa e quantitativa que nfo pode ser atribuida ao acaso. Alias, pela prova
Binomial com n=16, quatro sujeitos (aqueles que ficaram no nivel I no pos-teste 2)

resulta em p=+038, que pode ser atribuido ao acaso.

3.2.2. Grupo controle

A analise dos resultados apresentados no Grifico 4 evidencia uma

mobilizagdo dos sujeitos, que apesar de ndo serem submetidos ao processo de
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intervengio, esta mobilizagio foi positiva. Consideramos que pela propria natureza
da prova, fatores externos durante o periodo da pesquisa interferiram no processo
de aprendizagem. A prova trata de construgdes com dados, figuras geométricas e
cores, estas situagOes sdo trabalhadas em classes de pré-escola, contudo ndo no
mesmo sentido da prova. Podemos atribuir também esta movimentagdo as propria
experiéncias fisicas (com o material) que a situagio experimental proporciona.
Conservamos um sujeito (Lui) no nivel intermediirio no pré-teste para
emparelhar com (Fab) do grupo experimental, de acordo com o que ja explicamos

anteriormente. Este sujeito (Lui) mantém-se no nivel intermediario até o pos-teste

2.

Do pre-teste para o pos-teste 1, dois sujeitos (Ela e Mar) passaram para o
nivel intermediario, permanecendo quatorze sujeitos no nivel I. Pela prova
Binomial com n=17, dois movimentos resuftam em p=e001, que podem ser

atribuidos ao acaso.

O intervalo de 15 dias entre o pos-teste 1 e o pos-teste 2 foi suficiente para
fatores externos e do proprio desenvolvimento da crianga, influirem de modo que
trés sujeitos (Eme, Fab e Jos) apresentassem, no pos-teste 2, novidades quanto aos
arranjos, a presen¢a de duas familias indicando o inicio do co-possivel mas ndo
com predominéncia, e nem somente com as sucessdes analégicas. Os sujeitos (Ela

e Mar) permaneceram igual ao pos-teste 1.

Se confrontarmos os dados apresentados pelos sujeitos do grupo controle
do pré-teste e pos-teste 2, observamos que onze sujeitos em dezesseis
permaneceram em suas posicOes analOgicas, isto representa 68,7% do grupo

controle como resultado relevante para as conclusSes. Entretanto os cinco
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movimentos observados, pela prova Binomial fornecem p=e072, sugerindo que
esta movimentagdo ndo pode ser atribuida ao acaso.

GRAFICO 4 - Resultados do grupo controle na prova “as posi¢des possiveis de
trés dados sobre um suporte”, em pré-teste, pos-teste 1 ¢ pos-teste 2.

PRE-TESTE POS-TESTE 1 POS-TESTE 2
I
Lui 5.6 Lui 5.6 Lui 5o
Iz 6.5 Fla 6.5
ar 5.0. Mar 5.0
511
i Fab 5.0
05 3.5
7 /
Ela 6.(5)’/ i
Mar 5.
Eme 5.9 Eme 5.
Fab 5.0 Fab 5.
Jog 5.5 Jos 5.5
Ale 5.8 Ale 5.8 Ale 5.8
Pat 5.8 Pat 5.8 Pat 5.8
i Pau 5.10 Pau 5.10 Pau 5.10
Gel 5.9 Gel 5.9 Gel 5.9
Jos 5.1 Jos 5.3 Jos 5.1
Fer 6.6 Fer 6.6 Fer 6.6
Tan6.11 Tan 6.11 JTan6.11
Wil 6.2 Wil 6.2 Wil 6.2
Ard 5.3 Ard 5.3 Ard 5.3
And 5.0 And 5.0 And 5.0
Der 6.1} Der 6.11 Der 6.11

3.2.3. Comparacio dos resultados dos grupos experimental e controle

Confrontando grupo experimental e grupo controle constatamos a
evidéncia de uma movimentagio positiva do grupo experimental em relagdo ao
grupo controle durante todo o processo.

Os resultados do pés-teste 1 demonstram uma superioridade do grupo
experimental sobre o grupo controle. Sete sujeitos permanecem no nivel I, sete

sujeitos passam para o nivel I/Il e dois chegam ao nivel I, no primeiro grupo. No
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grupo controle quatorze ficam no nivel I somente trés chegam ao nivel I/l e
nenhum atinge o nivel II.

Para verificar até que ponto as diferengas entre o pos-teste 1 ¢ dos grupos
experimental ¢ controle poderiam ser atribuida ao acaso, utilizou-se a prova de
Mann Whitney que forneceu um Z= - 2 36, significativo ao nivel de p=e0181. A
partir dessa informago pode-se, entdo, constatar a ndo casualidade das diferencas
entre oS grupos controle e experimental. Em outros termos, apesar dos dois grupos
terem apresentado evolugdo, a diferenca entre eles nio ¢ aleatonia.

Em fungdo desse resultado, atribui-se a superioridade do grupo

experimental 3 intervengdo por conflito cognitivo, sofrida por meio da prova dos
possiveis dedutivets.

No pos-teste 2 a diferenga entre os sujeitos que ascenderam de um grupo
para o outro é grande. No grupo experimental quatro sujeitos permaneceram no
nivel I, dez no intermediario e dois no nivel Il. A movimentagdo do grupo controle
ficou demonstrada nos resultados de onze sujeitos permanecerem no nivel L, seis
no intermediario e nenhum no nivel II.

Esta diferenga é significativa, consideramos que a mobilidade dos sujeitos
do primeiro grupo ndo pode ser atribuida somente & aprendizagem empirica e ao
desenvolvimento, e a atribuimos 3 intervengdo por conflito cognitivo. Quanto aos
sujeitos do grupo controle que durante o periodo da pesquisa, também se

movimentaram positivamente, mas ainda nfo atingiram o nivel II, podemos atribuir

a estes fatores a aprendizagem em fungdo da experiéncia empirica com a propria

prova, ou a fatores de desenvolvimento como processo natural das aquisicOes

cognitivas.
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Aos dados do pds-teste 2 dos grupos experimental e de controle, efetuou-
se 0 mesmo tratamento estatistico anterior, € encontrou-s¢ um 7=-2,43,
significante ao nivel de p=e0152. Como no pos-teste 1, a diferenca entre 0s grupos
nio ¢ aleatoria.

Quanto aos sujeitos (Fab e Lui) do grupo experimental controle,
deixados propositadamente fazendo parte da pesquisa, observamos que 0 do grupo
controle (Lui) permanece no mesmo nivel durante todo o processo. Por outro lado,
o sujeito (Fab) do grupo experimental iniciou no nivel I/Il e do pré-teste para o
pos-teste 1 voltou ao nivel I ndo mantendo os mesmos procedimentos anteriores.

Para o pos-teste 2 este sujeito demonstrou novamente procedimentos compativel
com o nivel intermedidrio. A regressdo no pos-teste 1 fica atribuida a fatores
externos que interferiram, e peste caso, a crianga estava assistindo um filme

interessante quando foi chamado para participar da prova.
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CAPITULO IV

4. CONCLUINDO

Ao chegar ao final de uma investigagio se faz necessario voltar 2 algumas
abordagens consideradas durante o processo.

A questdo da aprendizagem pautou todo o trabalho, essencialmente aquela

aprendizagem que se restringe ao nivel que o sujeito se encontra, pois € do
desequilibrio interno deste nivel que emergird novo desequilibrio referente a um
estégio superior de desenvolvimento. Para se apresentar uma no¢do adequada de
aprendizagem € preciso explicar primeiro como o sujeito consegue construir e
inventar e nio como ele repete e copia. E na interagiio do sujeito com o objeto que
ele constroi seu conhecimento. Esta interagdo sujeito/objeto provoca desequilibrios
dentro de um mesmo nivel e consequentemente surgird um novo equilibrio,
referente a2 um estagio superior de desenvolvimento. “O desencadear da
equilibracdo é provocado pelo conflito cognitivo que coloca o sujeito frente a
uma situagdo que nio se encaixa em uma afirmacgdo sua anterior, ou ainda, o
contra-exemplo que impossibilita a generalizacdo da explicacdo pretendida”.
(Sisto, 1993).

Para efetivacdo destes conceitos, a utilizagio de provas sobre a evolugio
dos “possiveis” vem responder as questdes iniciais da pesquisa, tendo sempre claro

0 que se entende sobre possivel “o possivel ndo é algo observivel, mas o produto



de uma construgdo do sujeito, em interagdo com as propriedades do objeto”.
(Piaget, 1985, p.7).

Quando se trata de possiveis dedutiveis, o caso deste trabalho, € preciso
explicar as condigBes necessarias para que haja dedugfio. A primeira condigdo €
que uma variagdo possivel seja antecipada como tal, e ndo somente descoberta no -
curso de uma acfo ja esbogada a titulo de ensaio. No caso, o sujeito (Gis) coloca
os cubos um a um todos com os pontos vermelhos visiveis, mas ndo prevé mais
nenhuma modificagio possivel, sendo aquela construgio a tinica. Na questdo

“menor mimero possivel de pontos vermethos” também niio consegue antecipar,

ndo considerando os lados vazios ele diz: “ndo da para ela ver poucas pintas”.

A segunda condi¢do é das inferéncias, que ocorre quando uma corregdo €
descoberta como possivel através de variagdo num cubo, isto €, a rotagdo do cubo
para esconder ou demonstrar os pontos vermelhos numa mesma construgio. Neste
caso, o sujeito (Joz) ao término da sua construgdo com mais pontos visiveis,
observa dois cubos com lados vazios e imediatamente gira para que também
fiquem visiveis. Ele tem um procedimento igual quando deixa 0 menor numero
possivel de pontos visiveis girando os cubos na mesma construgdo, com os lados
vazios visiveis.

Uma dltima condigio ¢ que acontega comparagdes possiveis entre
construcdes sucessivas na propria leitura dos resultados. Esta condicdo ndo
aconteceu em nenhum dos sujeitos investigados, quando indagados quanto &
comparacio entre as construgdes consideravam todas diferentes ou todas iguais.

Estas condigBes necessarias para se chegar a dedugfo demonstra a
complexidade do processo dedutivel. Explica-se o fato de nenhum sujeito chegar

ao nivel IT pelas proprias experiéncias relatadas, da dificuldade das criangas nesta
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faixa etiria (5 a 6.8 anos) conseguirem demonstrar condi¢des para que haja
deducio.

Diante do exposto, os sujeitos que chegaram em I/II tiveram um progresso
notavel otimizando algumas a¢Ges, mesmo ndo apresentando caracteres proprios
do possivel dedutivel, demonstraram as suas formas inferenciais mais elementares.

Entdo, para a crianga, a nogio de dedugSio nfo € uma nogdo simples.
Observa-se, pelos resultados no quadro I, que os sujeitos submetidos ao processo
de intervengdo, nfio conseguiram na totalidade se movimentarem positivamente.

Pode ser que a intervengdo nio tenha sido suficiente para modificar a todos por

igual, ou pelo menos fazendo-os apresentarem condutas que ndo fossem analogicas
puras. A prova utilizada no processo de intervengio mostrou-se realmente dificil
para os sujeitos que passaram pelo processo. Fica constatada esta observagdo
quando se analisa os resultados do grupo controle que em nenhum momento da
investigagio apresentou qualquer moviment.o positivo quanto a evolugio dos
possiveis, deixando claro que a simples experiéncia fisica com o material, aliada a
situagdo experimental vividas, ndo foram suficientes para desencadear a formagio
desse tipo de possivel.

A comparagdo dos resultados do grupo experimental com o grupo controle
demonstra o grau de interferéncia que uma aprendizagem por conflito cognitivo
exerce em sujeitos analégicos. A prova do possivel dedutivel exige do sujeito
compreensdo e abstragdo. Decorre desta observagdo a ascensio de dez sujeitos, do
grupo experimental, do nivel I para o intermediario, considerada sucesso. Se a
prova ¢ exigente no que se refere a dedugio, foi um progresso criancas na faixa
etaria entre 5 anos e 6.8 anos conseguirem movimentagio positiva para o

intermediario. Mais uma vez atribuimos a eficiéncia do conflito cognitivo que



83

provocou, de certo modo, desequilibrio nos sujeitos proporcionando condigbes
favoraveis para novas possibilidades de construir, argumentar, desencadeando
assim novos possiveis demonstrados no final do processo experimental.

Na visdo construtivista, aprendizagem e conflito cognitivo t€m uma
profunda relagdo. N&o se considera que houve aprendizagem sem a formagio de
estruturas, e, para formar estruturas é necessario que haja compreensao. Buscamos

‘nas definices de aprendizagem ¢ de conflito cognitivo esta relagdo,
“gprendizagem é um processo adaptativo se desenvolvendo no tempo, em

fungdo das respostas dadas pelo sujeito e a um conjunto de estimulos anteriores

e atuais.” (PIAGET/GRECO, 1974, p. 40).

Por conflito cognitivo, entende-se que este “consiste em colocar o sujeito
frente a uma situagdo que nio se encaixa (aspecto negativo) em uma afirmagio
sua anterior (aspecto positivo), ou se trata de contra exemplo (aspecto negativo)
impossibilitando a generalizagdo da explicagio pretendida (aspecto positivo).”
(SISTO, 1993, p. 43).

Se consideramos a formagdo de estruturas como primordial na aquisi¢do da
aprendizagem, retomamos a defini¢do de Flavel: “estruturas sdo as propriedades
organizacionais da inteligéncia, organizacdes criadas através do funcionamento
e enferiveis a partir de conteidos comportamentais cuja natureza
determinam”. (FLAVEL, p. 17). As estruturas s3o consideradas por Piaget como
mediadoras entre as funcdes e os conteudos. O conteldo refere-se a dados
comportamentais brutos, ndo interpretados. Em outras palavras, ¢ o concreto, o

observavel, o significante, é a coordenagdo das ac¢des.
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Segundo Piaget, as fungdes sio aquelas caracteristicas amplas de
atividades inteligente e definem a propria esséncia do comportamento inteligente, é
o compreender.

A compreensdo estd na tomada de consciéncia, do “como” fez para chegar
a um resultado, isto é, quando se atribui significado & agdo. As coordenagOes das
agBes sdo as relagdes que o sujeito tem consciéncia, ele verbaliza (as vezes o
sujeito faz uma coisa e explica outra). Estas relagdes sdo o conhecimento. Saber
fazer ndo implica em compreender o que faz, compreender a explicagdo € ter

consciéncia, é abrir possibilidades e abrir para interpretar dentro de uma logica.

O sistema cognitivo tem lacunas, consistem de algo a ser preenchido,
criando para preencher. Piaget chama “criatividade”, “possiveis” o preenchimento
de lacunas. Quando se coloca o sujeito em confronto, contrapondo ou contra-
argumentando sua explicagio esta se provocando uma perturbagdo e esta
perturbagiio faz com que ele assimile e acomode as novas relagbes. Em outras
palavras, acontece o desenvolvimento das estruturas que se da exatamente no
confronto com uma afirmativa € uma negativa, 0 processo que regula este
confronto ¢ a reversibilidade, ai o sujeito estd criando novos possiveis €
consequentemente preenchendo lacunas.

O conflito cognitivo propde desafios para a crianca que aciona: o0s
esquemas, a adaptacio e a busca de novas conquistas através do equilibrio, este
processo ¢ sincrdnico e ndo sequencial. O processo de equilibragio se di nas
acDes, e a estrutura ¢ resultante da agdo. A equilibragdo progressiva € um processo
indispensével ao desenvolvimento humano. E, quando o sujeito € capaz de ler a
agio, demonstrando continuidade numa nova produgdo sobre ela, esta

coordenagio das agdes, segundo Piaget, € a equilibragio majorante.
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O conflito cognitivo desencadeia mecanismos para preencher as lacunas do
sistemna cognitivo para provocar aprendizagem.

Sendo a técnica do conflito cognitivo o meio utilizado para chegar a
aprendizagem, objetivo principal da pesquisa, é preciso agora voltar as questdes
norteadoras do trabalho: 1. Verificar até que ponto a manipulagio de material
desencadeia o possivel dedutivel nos sujeitos submetidos a uma intervengdo por
meio do conflito cognitivo. 2. Averiguar se a aprendizagem experimental de um
possivel otimizavel afeta a crianga a nivel de possivel por combinagdes livres.

Na primeira questdo consideramos a importdncia crescente do possivel

dedutivel com a idade que se encontrava o sujeito. A evolugio dos possiveis mostra
a passagem progressiva de um estado onde as variagdes tidas como possivels sdo
produzidas gradualmente em fungdo dos resultados procedentes, ou seja, a partir
dos dados extrinsecos (manipulagdo do material), a um estado onde os possiveis
resultam de variagBes intrinsecas deduzidas pelo sujeito (compreensdo do
objetivo). E nesta coordenagio dos dados extrinsecos e intrinsecos que o sujeito ao
manipular os objetos desencadeia o processo do possivel dedutivel. O caso do
sujeito (Joz 5.1} que apos o processo de intervengdo apresenta uma movimentagio
positiva quando ao construir de uma maneira “que a boneca imdvel enxergasse o
maior numero de pontos vermelhos possiveis” descobre que fazendo um
semicirculo afastando um pouco a boneca, esta enxergaria mais pontos vermethos.
Toda vez que as criangas manipulavam os cubos, ou mesmo na questdo II
quando pede que a boneca veja “o menor numero de pontos vermelhos possivel”
elas estavam procurando a “melhor forma”, e, para elas, naquele momento era
alcangado um éxito, tendo em vista que se abria para novas possibilidades de

arranjos. Essas possibilidades sdo as tentativas para se chegar ao “6timo”, por
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analogias e transferéncias de procedimentos. Em outras palavras, a manipulagio de
material desencadeia o possivel dedutivel pois a crianga otimiza sua agdo.

O processo de intervengiio teve papel decisivo para a segunda questdo
proposta. A prova do possivel dedutivel oferece condigbes para a crianga
demonstrar através da agdo a otimizagio. Otimizar é quando a crianga faz o maior
mimero de construgdes possiveis, quando ela percebe que pode melhorar o que ja
fez, ou ainda, qual € a solugdo 6tima. O exemplo de Cri (5.8), quando na questdo I
“o maior niamero de pontos vermelhos possiveis” observamos que ela antecipa,

imagina uma determinada construgdo dizendo que “quanto mais alta melhor que

quando fica deitado” (os cubos na vertical € na horizontal). Neste caso a
compreensdo desempenha papel necessario enquanto meio para chegar a
otimizagdo. Mas ndo a compreensio definitiva, e sim a compreensdo construida
parcialmente. Aparece quando o sujeito vai mexendo de fileira para curva, de
horizontal para vertical, mais alto, mais baixo, etc., ai ele esta desenvolvendo a
compreensio, compreende uma parte de sua agfo, mas ndo o todo, a medida que
percebe a relagio com outras agdes, compreende outra parte. Tornando cada vez
melhor o possivel anterior, na sua resposta plausivel, ndo a certa. Alids, do ponto
de vista dos possiveis o erro ndo existe: ele é uma outra possibilidade, abre para
novas tentativas que vdo se abrindo para outros possiveis e enquanto o sujeito vai
tentando outras possibilidades ele imagina uma nova situagfio, considerada por ele
“melhor” que a anterior.

E neste processo de abertura para novos possiveis, de tentativas, de busca
pelo “Otimo” que a aprendizagem experimental de um possivel otimizavel
influencia a crianga a nivel de possivel por combinagbes livres. Na prova “posi¢des

possiveis de trés dados sobre um suporte” a crianga imagina um objetivo geral e
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sempre atinge, este objetivo ela mesma se impde nfio € pré-determinado pela
experimentadora.

A movimentagio positiva dos sujeitos Joa e Cri, demonstra claramente a
evolugio dos possiveis por combinagdes livres, quando nas suas construgbes
aparece o co-possivel nas duas formas: linear e triangular comegando (pré-teste)
com poucas variagdes. Nos pos-teste 1 ¢ 2 ja demonstréram mais variagOes,
utilizam mais os espagos dos suportes, descobrem os vértices do tridngulo,
buscando sempre maiores diferengas nas construgbes, com diversidade de

procedimentos. Admitem que podem fazer todas as construgdes nos trés suportes:

diz Cri “sdo todos grandes e jogando da para fazer um monte de jeitos”. Quando o
sujeito langa os dados sobre um suporte ele descobre uma nova possibilidade e tem
este procedimento seis vezes seguidas e a cada vez ele observa dizendo “tem mais”
e langa novamente.

O processo para se chegar ao possivel dedutivel passa pelos possiveis por
combinagdes livres, pois o possivel dedutivel relaciona-se com o pensamento
divergente, onde todas as possibilidades s3o aceitas e consideradas como validas.

Na analise dos resultados da prova “as posi¢des possiveis de trés dados
sobre um suporte” pode-se observar que os sujeitos dos dois grupos, experimental
e controle manifestaram co-possiveis, porém o grupo experimental foi superior ao
grupo controle. Estes resultados vém comprovar que a manipulagdo do material
utilizado, € o processo de intervengdo desencadearam os procedimentos para se
chegar ao possivel dedutivel, precocemente nas criangas. Neste caso, do grupo
controle, ha de se considerar o nimero de vezes que o material thes foi
apresentado e também que elas (Lui, Ela, Mar, Eme, Fab e Joz) ndo sofreram a

intervencéo por meio de conflito cognitivo e chegaram ao nivel I/II (intermedirio).
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A superioridade apresentada nos resultados pelo grupo experimental sobre
o grupo controle, atribuimos & intervengio por conflito cognitivo, utilizado na
prova do “possivel dedutivel”. A eficicia desse processo da intervengio ja
confirmado em alguns trabalhos anteriores (Louro, 1993; Mértineiﬁ, 1992;
Liesenberg, 1992; Yaegashi, 1992). Todos estes autores utilizaram o conflito
cognitivo como meio para se chegar a aprendizagem e concluiram ser este
processo o responsavel pelo éxito nos resultados.

Por outro lado, a analise dos resultados da prova “dos possiveis

dedutiveis” nenhum sujeito do grupo se movimentou positivamente, permanecendo

em sua totalidade no nivel 1. Atribuimos o fato a complexidade da natureza da
prova para sujeitos nesta faixa etéria, observagio ja feita anteriormente.

Pode-se comparar os dois grupos de criangas envolvidas nesta pesquisa,
pois todas as criangas foram submetidas a procedimentos idénticos, e os fatores
externos que influenciaram um grupo deveria ter influenciado no outro também,
pois os dois grupos estavam expostos as mesmas situagdes extra-pesquisa, com
notoria excegdo as sessdes de intervengdo realizadas somente com o grupo
experimental. Entdo, sdo 08 sujeitos deste grupo que manifestaram movimentagio
positiva, sendo um niimero de seis sujeitos que ascenderam, no grupo controle foi
num total de nove, este resultado para a prova da “posigdo possivel de trés dados
sobre um suporte”.

Entretanto na prova do “possivel dedutivel” a diferenca na quantidade dos

sujeitos que se movimentaram positivamente foi evidente, sendo dez os sujeitos do

grupo experimental que demonstraram evolugdo dos possiveis, em contrapartida,
nenhum sujeito do grupo controle demonstrou algum indicio em evolugio de

possiveis dedutiveis.
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E de relevincia considerar algumas observagdes feitas no decorrer da
pesquisa, como a ascendéncia do grupo controle no pos-teste 2, na prova dos
dados, demonstrando que fatores exdgenos e endogenos atuaram. Outra questdo
foi da dificuldade dos sujeitos do grupo experimental em chegar no nivel II, na
prova do possivel dedutivel. Provavelmente para esta situagio caberia a inclusdo
de uma terceira prova do possivel dedutivel para o pré-teste, pés-teste 1 € 2, ¢
mais, em pos-teste 3, pois a aquisi¢io gradual dos co-possiveis demonstrados pelos
sujeitos experimentais, tendem a crescer. Em outras palavras, num poés-teste 3 os
sujeitos poderiam chegar ao nivel II. Assim, estas questOes incitam a novas
investigacdes e abre caminhos para outros pesquisadores.

Na analise geral dos resultados conclui-se que realmente aconteceu uma
reequilibragdo nos sujeitos do grupo experimental, atribuido & intervencfo
realizada, pela prova dos possiveis dedutiveis, e demonstrada nos resultados do

final do processo de investigagdo em ambas as provas.

4.1. Consideracdes finais

Quando se pauta todo um trabalho sobre aprendizagem ndo se pode fugir
do ensino sistematico e intencional revelados na institui¢Bo escolar. Homéricas
discussdes aparecem a respeito da fung@io da escola, hoje tdo disvirtuada: a escola
foi feita para ensinar ¢ ndo para reprovar. E ponto pacifico destas discussdes a
meta: “remeter o fracasso escolar e construir uma escola de qualidade”.

Virias s3o as dimensdes que devem ser trabalhadas para se conseguir esta

meta. A dimensio abordada neste estudo é a aprendizagem a partir do



desenvolvimento da crianga. O interesse estd em como a crianga passa de uma
forma de conhecimento para outra mais adiantada.

E evidente que uma teoria que explica o génese do conhecer humano tenha
repercussdo na Educagio. Sobretudo quando esta teoria foi elaborada com base
em observagdes, em dados que criangas e jovens revelaram quando interrogadas
sobre suas concepgdes, suas explicagles e argumentos a respeito de varias nogdes
e categorias do pensamento. A teoria do desenvolvimento cognitivo, embutida na
teoria epistemologica de Piaget, ¢ um rico quadro basico de analise para os
problemas pedagdgicos.

A escola deve se interessar em saber como criangas, adolescentes e adultos
elaboram seu conhecer, dado que estd dimensfo interfere sigmficativamente no
aprender dos individuos; e o fendmeno central de preocupagdo e de realizagdo da
escola deve ser, em principio, a aprendizagem dos seus alunos (contudo, ¢
necessario ressaltar aqui, que Piaget nfo nos deixou uma teoria da aprendizagem
escolar, mas sim uma concepgio de aprendizagem).

Sendo a preocupagdo da escola a aprendizagem dos seus alunos, também
ela ﬁﬁo pode desvincular a aprendizagem do desenvolvimento da crianga,
entendendo-0 como um processo permanente que se instala a partir da concepgio
da vida até a extingio desta. Este processo ocorre como conseqiiéncia da interagio
constante entre o individuo e 0 meio. A troca de influéncias continuas conduz a
adaptagio, onde, o individuo age sobre o meio modificando-o (assimilagdo); e o
meio age sobre ele e provoca transformagdo (acomodagio). Segundo Piaget a
adaptagio € o equilibrio entre os dois processos.

O desenvolvimento ¢ resultante dessa adaptagdio (equilibrio entre

assimilagdo e acomodacgdo) ele ocorre em fungdo das forgas ambientais e internas e
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segue uma seqiiéncia, que se divide em fases e que possuem caracteristicas
especificas comuns. E neste processo de desenvolvimento que acontece a
aprendizagem. A interagio aluno-professor, é uma das promotoras do processo
desenvolvimento-aprendizagem.
O papel do professor na perspectiva construtivista, € de orientar e estimular
o aluno na apropriagdo ativa e critica do conhecimento. Cabe-lhe o papel de
mediar a agfio do aluno como sujeito da aprendizagem.
“0) conhecimento é entendido como uma agdo
compartilhada, em que “eu” e o “outro” se

articulam para sua formulagdo e apreensdo. No
processo  ensino-aprendizagem, a acdo  estd

centrada na interagdo entre alunos e professor. A
acdo de cada um é reveladora da sintese particular
que cada um é capaz de fazer do processo
coletivamente vivido.”

(ESTEBAN, 1992, p. 83).

Nesta agdo compartilhada, quando o aluno é reconhecido como Sujeito
construtor de conhecimentos, muitos indicadores de sua incapacidade passou a ser
assumidos como um permanente repensar sobre a realidade com a qual interage.
Por exemplo, 0 erro, passa a ser encarado como hipotese a ser considerada pelo
professor, discutida e eventualmente substituida.

Estas consideracdes sobre desenvolvimento e aprendizagem nos
impulsionou 4 escolha da linha deste estudo. Trabalhar duas das provas sobre
“possiveis” nos levaria ao encontro de alguns anseios da escola quanto ao processo

de aprendizagem. E na interagio do sujeito com o objeto que provoca a abertura
de um co-possivel, e neste estudo ficou demonstrado que o conflito cognitivo €
capaz de produzir um novo equilibrio no sujeito. As alteragSes observadas no
sistema de procedimento com o aparecimento de co-possiveis no grupo

experimental, demonstra que este mecanismo conduz ao esquema presentativo,
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assim, sujeito epistémico e sujeito psicologico se complementam mostrando
compreensao € é::ifo através das invengdes ou transferéncias de processos.

Todo este estudo nos remete a refletir sobre a importancia e a necessidade
de proporcionar meios para a criatividade da crianga aflorar, especialmente quando
ela busca subsidios para solugdo de problemas. A escola, ndo em regra, nio
privilegia a “construgio da inte]igéncia’.’ nio compreendendo a questdo da
indivisibilidade entre sujeito epistémico e psicologico.

Analisar a aprendizagem da crianga pequena, na perspectiva de Piaget
implica, de imediato, ter em conta que esse autor escreve sobre 0 desenvolvimento
da crianca e nio sobre sua aprendizagem. Para Piaget a aprendizagem refere-se a
aquisigio de uma resposta particular, apreendida em funcio da experiéncia, obtida
de forma sistematica ou ndo. O desenvolvimento seria uma aprendizagem no
sentido lato, sendo o responsavel pela formagdo dos conhecimentos. Por isso
Piaget interessou-se muito mais em descrever e analisar o desenvolvimento da
crianga do que suas aprendizagens.

As criangas compreendem que o importante € sua propria atividade, e que
sua recompensa esta no funcionamento dessa atividade. As criangas devem ficar
satisfeitas com suas proprias realizagdes, e nfo para agradar o professor. Confiar
em sua propria atividade e ndo buscar no professor aprovagdo ou desaprovagio.
Cabe ao professor respeitar a capacidade individual das criangas, bem como as
diferencas existentes entre elas. O professor ndo ¢ um implantador de

conhecimento, ndo é um objeto de conhecimento que pode ser lembrado e pode ser

esquecido. A teoria de Piaget oferece estrutura necessiria que pode dar ao

professor razoavel seguranca.
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Para um educador pautar sua metodologia em bases construtivistas, além
de aprofundar seus estudos em Psicologia Genética devera ter claro na sua pratica
do dia-a-dia que a escola € um espago de aprendizagem, e neste espago ha
possibilidades do individuo aprender a partir do seu nivel de desenvolvimento,
através do professor que assume um papel de desequilibrador.

Qualquer que seja o nivel de ensino considerado, a educagiio deve, em cada
momento, levar os alunos a um maior grau de desenvolvimento possivel; os
contedos, as tarefas, as atividades de aprendizagem, as intervengdes do professor

e, em geral, todas as a¢Bes didaticas sdo valorizadas segundo seu maior ou menor

grau de adequacfo para alcangar este objetivo.

O conteiido escolar estd em fungio da sua contribuigBo em favor do
desenvolvimento, a énfase é colocada nas competéncias intelectuais, nos
instrumentos cognitivos, no amadurecimento da personalidade. A memorizaggo, 0
actimulo de conhecimento e a aceitagdo ndo discutida de normas e valores ndo
favorece o desenvolvimento e podem até dificulta-lo ou impedi-lo.

Vincular a aprendizagem escolar aos processos de desenvolvimento
subsidia o estabelecimento dos objetivos educacionais. Entdo, conhecer, estudar,
se aprofundar na teoria genética é o principio que norteara um professor
construtivista. Porque ¢ a partir da compreensdo do desenvolvimento da crianga
que a aprendizagem devera se pautar.

Compreender o desenvolvimento da crianga ¢ saber das caracteristicas que
demarcam o processo em cada periodo em que ela se encontra; ¢ instrumentalizar a
pratica do professor e compreender a importancia dela no cotidiano da sala de

aula.
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A faixa etiria das criangas envolvidas nesse trabalho (5 - 6.8 anos)
costuma-se identifica-las como “pré-escolares”. Para essas criangas as atividades
sensorio-motoras e as de natureza representativas como: jogo simbolico,
dramatizagdo, linguagem, memoria, imagem mental e desenho sdo fundamentais
para o seu desenvolvimento. O ambiente pedagogico deve proporcionar situagdes
para que acontecam essas atividades, tendo o professor como incentivador,
orientador, aquele que propde & crianga um camunhar, contra-argumentando,
possibilitando 4 crianga encontrar novas solugbes por meio de sua prépria
atividade, permitindo que a crianga observe, pergunte, interprete € registre o seu
proprio modo, isto €, de acordo com o periodo de desenvolvimento que ela se
encontra.

Um outro aspecto a se considerar ¢ a socializacio da crianga ressaltando o
desenvolvimento de habilidades de comunicagio. E fundamental para a crianga
desta fase, que a formac¢do de grupos, coordenados ou ndo pelo professor, (mas
que ele ndo interfira). S3o nas situagBes de grupo que a crianga brinca, fala,
discute, resolve problemas praticos entre si. Para passar da agio a operagio, a
crianga precisa reconstruir suas agdes no plano da representagdo, descentrar-se de
seu préprio ponto de vista ou de sua agdo, enfrentar o julgamento e aceitar a
cooperagio do grupo.

Quando se diz que “o professor ndo deve interferir” ndo significa que ele
deva ser passivo e permissivo, como também ndo ir para o outro extremo sendo
“autoritario” e determinando as situagdes na sala de aula como o “implantador de
conhecimentos”.

A postura do professor em compreender a situagio de sua sala de aula,

porque compreende o periodo de desenvolvimento que a crianga se encontra €
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fundamental: pode-se dizer que o professor est4 iniciando uma pratica pedagogica
construtivista.

Almejamos para o professor 0 mesmo que para a crianga: autonomia para
optar, determinar seu proprio caminho e assumir uma postura pedagogica no seu
dia-a-dia.

Sabemos que ndo € tdo simples quanto parece. além de todas as conquistas
que o professor devera fazer com ele mesmo para se dizer construtivista, ainda
precisa enfrentar o sistema, que muitas vezes pauta todo planejamento educacional

com bases em teorias completamente adversas a essa.

O importante é ter claro que a sala de aula do professor é seu espago e 1a
ele pode ir introduzindo, passo a passo as contribuigdes da teoria genética para sua
pratica pedagdgica, na mesma medida que ele proprio vai avangando no campo do
seu conhecimento.

As consideragdes feitas sobe as implicagdes educacionais desta pesquisa,
nos mostra o quanto é rico e amplo o terreno a explorar, pelos interessados neste

tema, isto €, ainda hd muito a realizar a esse respeito.
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