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Resumo

QO presente trabalho teve como objetivo verificar a abertura de co-
possiveis em criangas submetidas a um processo de intervengao por meio do conflito
cognitivo. Neste sentido, procurou-se verificar se a aprendizagem cognitiva da nogao
de conservagao de massa altera o mecanismo de equilibragio interna provocando o

aparecimento do co-possivel dedutivel.

Para este propésito o estudo se desenvolveu em dois momentos. No pri-
meiro, retomaram-se alguns aspectos teodricos fundamentais da feoria piagetiana,
enfocando-se a evolucio dos possiveis na crianga. No segundo, procedeu-se empiri-
camente, trabalhando-se com vinte e oito c¢riancas de quatro a seis anos de idade,
as quais foram pré-testadas em duas provas piagetinas: conservac¢ao de massa e as
posiches possiveis de trés dados sobre um suporte. Seis sujeitos foram designados
para o grupo-controle e onze para o grupo experimental, o qual foi submetido ao
processo de intervengao. O pos-teste imediato ocorren um dia apds o processo de

intervencdo e o pés-teste retardado, quinze dias apos o primeiro.

Os resultados da pesquisa demonstram que a majoria das criangas pré-
operatérias do grupo experimental adquiriu o conceito de conservagao de massa

e que esta aquisicdo influenciou a aberiura do co-possivel dedutivel.
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CAPITULO I

1 A Cognicao — Produto da Interagao Entre o
Organismo e o Meio

Jean Piaget, atualmente o mais difundido tedrico que se interessou pelo
processo de aquisigdo do conhecimento, utilizou o termo “Epistemologia Genética”
por entender que esse processo nao é proveniente somente do meio externo como

afirmam os empiristas, nem tampouco do individuo isolado, mas de uma interagao

entre o organismo e o meio.

A teoria empirista acredita que a tnica fonte do conhecimento humano é
a experiéncia e nao ha nada a priori na razdo, ou seja, o individuo é visto como
totalmente passivo ao meio, e todas as suas aquisigbes, inclusive as abstratas, proce-
dem da experiéncia (Hessen, 1973). Isto é, o individuo é encarado como uma folha
de papel em branco onde todos os conceitos sdo escritos pela experiéncia. Neste
sentido, Piaget afirma que o empirista entende o conhecimento como uma espécie

de cépia dos objetos; uma cépia funcional, o que ele refuta dizendo:

“0) conhecimento nio se trata jamais de uma cdpia. Ele
é sempre uma assimilagdo, isto €, uma interpretagdo
feita através da integragdo do objeto ds estruturas ante-
riores do sujeito”. (Piaget, 1977, p.2).

Esta concepgio epistémica opoe-se também ao inativismo. Este admite a
existéncia de idéias ou principios independentes da experiéncia; etimologicamente
falando, inativismo significa aquilo que é congénito, isto é, é gerado no individuo
durante a vida fetal. Os principios do inativismo tém sua origem no apriorismo

de Kant, que concebe o conhecimento como independentes da experiéncia, onde a




énfase estd no sujeito e ndo no objeto (Hessen, 1973).

Entretanto, o genoma (ou o sistema de ADN) ndo é capaz de introduzir
. ’ . N Ay ~
ordem por si s6, este se organiza mediante um processo de equilibracio entre o

organismo e o meio, ou entre o sujeito e o objeto (Piaget, 1976).

Considerando a “heranca genética” do individuo, isto é, sua capacidade de
agsimilar aspectos do meio, Piaget ressalta que a acdo do individuo nao é agio em
um sentido dnico, e, por isto mesmo, interagdo. Desta forma, tanto o empirismo,

como o inatismo reduzem-se a extremos e ndo explicam as novidades produzidas

pelo sujeito na sua interacdo com o objeto.
Em funcdo disto, Piaget afirma ser um construtivista:

... “isto €, eu penso gue o conhecimento € um processo
continuo de construgio de novas estruturas, decorrente
da interagdo do sujeito com o real; ele ndo € pré-
formado; hd criatividade continua. Gostaria, pois, de

, mostrar que o conhecimento ndo € pré-formado, nem
nos objetos, nem no sujeito, mas eziste sempre uma
auto-regulagdo e, por conseguinte, construgdo e recons-
trugdo” (Piaget, 1977, p.2).

O conhecimento ao qual Piaget se refere é aquele que o individuo organiza,
estrutura e explica a partir de sua experiéncia, ou seja, o conhecimento provém da
vivencia do individuo que ¢ a sua agéo sobre o objeto do conhecimento e a imersao

deste num sistema de relagoes.

Para explicar o desenvolvimento cognitivo, Piaget utilizou o mecanismo da
equilibragdo, que conduz a estados de equilibrio qualitativamente diferentes perme-
ado por desequilibrios e reequilibragdes. Os equilibrios que provocam o desenvolvi-

mento cognitivo consistem em formagdes novas e melhores, pois o sistema é capaz de
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modificar-se para adequar-se ao meio. O sistema cognitivo assemelha-se ao bioldgico
quanto i sua caracteristica ciclica de sistema fechado e, a0 mesmo tempo, aberto
quanto as trocas com o meio. Entretanto, o sistema bioldgico ndo consegue elaborar
formas sem conteiido exdgeno e o cognitivo sim, produzindo formas, a partir do

pensar sobre o pensar (Sisto, 1992).

As perturbagdes externas (elementos do meio) exercem forgas contrarias no
sistema cognitivo, que por sua vez é impulsionado a compensé-las, reorganizando-se

e reestruturando-se.

Piaget explica o modo como ocorre esta equilibragao através do processo
de regulagio que consiste de modo geral, em reagdes do organismo diante de per-
turbagdes externas (Piaget, 1976). As perturbag¢des externas distinguem-se em dois
grandes grupos: as resisténcias do objeto, que ocasionam fracassos ou erros e as
lacunas que significam a auséncia de condi¢des necessarias para a conclusao de uma

acao.

Quando as perturbagdes externas engendram regulagoes, estas produzem
compensagdes que consistem em agdes de sentido contrario cuja tendéncia é anular
ou neutralizar o efeito provocado pela perturbagio externa. O produto final destas
agOes serdo as operagbes inversas efou reciprocas, responsaveis pela reversibilidade

das operagdes légico-matematicas (Piaget, 1976).

Interessado no progresso cognitivo, Piaget (1976) analisa o “como” e o
“porqué” das equilibragdes e reequilibracées demonstrando que o desenvolvimento,

na sua totalidade, constitui um sistema de auto-organizagio.

Através do mecanismo de regulagio, Piaget explica o como do processo de
equilibragao e dentro do objetivo de aprofundar a questao do porqué, ele acentua a

abertura de novos possiveis.



Neste sentido ele enfoca a ldgica interna do individuo discriminando sua
coeréncia em dois sentidos diferentes: coeréncia interna das idéias dentro de um sis-
tema j4 construido e coeréncia com relagio ac que surge de inesperado na experiéncia
nova de cada dia. Isto é, as perturbacbes externas que introduzem incoeréncias no

sujeito, conduzem a reorganizagdes que sao efetivamente inovadoras (Inhelder, 1977).

Uma perturbagio é neutralizada e incorporada parcialmente no sistema
produzindo um deslocamento de equilibrio e finalmente integrada completamente
a titulo de variacio interna no sistema. O porqué do progresso cognitivo justifica-se

na medida em que as perturbagdes exteriores sdo integradas no sistema interno a

titulo de variacdes intrinsecas dedutivels, o que revela a existéncia de um sujeito
ativo que ndo se limita a registrar, mas procura assimilar, coordenar, reconstruir,
etc. £ nesta direcio que Piaget prossegue sua investigagdo buscando solugdes, na.

construcao de novos possiveis (Inhelder, 1977).

Este aspecto dindmico do progresso cognitivo contraposto ao inatismo e ao
empirismo, adquire uma forca ainda maior quando analisado na perspectiva dos
possiveis. Isto porque tanto a idéia de que o conhecimento seja predeterminado,
quanto adquirido exclusivamente pela experiéncia tornam-se ineficazes para explicar
as novidades cognitivas. A multiplicacio dos procedimentos possiveis durante o
desenvolvimento revela um processo de construgao interna que nao pode ser visto,
mas pode ser percebido pelos resultados que apresenta, sendo que estes nao foram

ensinados nem tampouco herdados.

Como resultado de detalhados estudos tedricos e experimentais desenvolvi-
dos por Piaget e seus colaboradores, temos um desenvolvimento que esta subdividido
em estagios. Cada um possui suas caracteristicas proprias, sendo que um provém
do outro; um estagio B encontra-se pré-formado num estagio A, mas nele houve

uma construcio que o difere de A. Assim, Piaget caracteriza o desenvolvimento



em perfodos sensério-motor, pré-operacional, operagdes concretas e operagdes for-
mais, por entender que o comportamento humano ndo pode ser compreendido fora
do aspecto evolutivo. Centrando-se no problema epistemoldgico, Piaget defende o
construtivismo através da equilibracdo progressiva como veremos adiante. Entre-
tanto ele cré que seu melhor argumento contra a predeterminagio ou o empirismo
estd na formagdo dos possiveis, que é resultado de uma construgio do sujeito em

interagdo com as propriedades do objeto (Piaget, 1985, p.7).

As atividades do sujeito determinam a abertura de possiveis cada vez mais
numerosos. Do mesmo modo que ocorre uma evolugio no comportamento humano
revelando um progresso qualitativo, Piaget (1985) observou um progresso semelhante
nos procedimentos possiveis em criangas de quatro a doze anos de idade. Estabelece
uma relagio entre a abertura de possiveis e o progresso cognitivo que se d4 na medida
em que aspectos do meio sao assimilados pelas estruturas cognitivas e estas efetuam
uma acomodagao aos mesmos. Isto porque as estruturas assimilativas sdo dindmicas
e estao sempre se ampliando para aspectos novos do meio. Cada aspecto novo do
meio que ¢ assimilado modifica a estrutura num certo grau e esta modificacio torna
possivel outras modificacdes. Este aspecto dindmico das estruturas de acordo com

Piaget (1988) faz com que o sistema de significados esteja sempre se reorganizando.

Neste contexto, Piaget enfatiza o interesse epistemolégico que hi na
produgio de novidades, ou seja, na abertura dos possiveis, por ser esta nio o resul-
tado de uma assimilagio do meio, mas o produto de uma construgdo interna, que

nao-foi ensinado e, sim, descoberto pelo préprio sujeito em acio.

E verdade que um possivel precede ao outro, mas eles nio sio inatos no

individuo e isto pode ser justificado de duas formas: uma légica e outra psicoldgica.

A ldgica € que ndo pode haver um conjunto de todos os possiveis ¢ cada um

deles pode determinar outros formando, assim, um todo imprevisivel. Podemos ilus-




trar isto observando uma crianca que se vé diante de um obsticulo impedindo-a de
alcancar o seu objetivo; seu comportamento consistird de tentativas que, do ponto de
vista do observador, poderio ser interpretadas como “erros” por nao solucionarem
o problema. Contudo, de acordo com Piaget estas tentativas sao “erros construti-
vos”, porque desecadeiam um processo de raciocinio légico provocando a abertura
de novos possiveis, ampliando assim, seu conjunto de possibilidades. Assim, um erro
passa a ser mais produtivo do que um sucesso imediato, pois a partir dele ela tentara
novos meios, ou seja, novas solugdes para o seu intento. Com relagio a isto pode-se
citar o exemplo das criangas no nivel inicial do experimento “Construcao de objetos

com hastes e bolinhas de massa” (Piaget, 1985), que diante do objetivo que Ihes fora

proposto — elevar as bolinhas o mais alto possivel do chdo - preferiram mudar de
projetos. Diante de seus fracassos iniciais elas desistiram do seu objetivo mudando
de projeto. Em contrapartida, as criangas do nivel seguinte também fracassam a
principio, mas buscam corregdes mantendo o objetivo proposto. Isto revela a crenga

de um possivel sucesso e que um fracasso pode suscitar a busca de solugoes.

O que existe entdo é um possivel em movimento que é essencialmente in-
vencgao e criagio. Por isso nio pode haver um conjunto delimitado de possiveis
sendo que cada individuo reage de uma maneira diferente frente a um obstéculo,

tendo suas proprias solugbes ou possibilidades.

J4 a psicoldgica é que o desenvolvimento quantitativo das criangas é bas-
tante observével, o que demonstra a formacio progressiva dos possiveis, ou seja,
fica evidente neste desenvolvimento qualitativo que estas solu¢des nio podem estar
pré-determinadas no sujeito, mas sao desencadeadas mediante situagdes conflitivas.
Na perspectiva do observador, o possivel é muito amplo, mas do ponto de vista do
sujeito este vai se engendrando conforme suas agdes. A este respeito Piaget e seus

colaboradores Mayer e Levy (1985) afirmam:



... “0 que produz os possiveis ndo € a escolha percebida
pelo observador, o que seria circular ou tautoldgico, umae
vez que se apdia em possiveis preezistentes, mais sim,
a tomada de consciéncia gradual do fato de que hd es-
colha; em outras palavras, o nascimento desta escolha
no espirito do sujeito € que engendra os possiveis como
“poderia (ou teria podido) ser outro”. Em outres ler-
mos, a escolha implica os possiveis para o sujeito que
jd os conhece, mas a escolha os produz, quando nasce
no curso das acbes: e se alguém levanta a objegdo de
que, do ponto de viste ldgico, hd circularidade entre a
escolha € os possiveis, responderemos que, do ponto de
vista psicoldgico, estes ndo sdo sendo estados e aqueles

atividades, o que é mais explicativo no que concerne a
producgdo de possiveis” (Piaget, 1985 p. 102).

Quando Piaget diz que se a escolha fosse aquela percebida pelo observador
seria circular ou tautoldgico, ele quer dizer que, na verdade, o sujeito da agao esta
fazendo escolhas por determinados procedimentos. Contudo nido sao as percebidas
que geram os possiveis, sendo o sujeito faria sempre as mesmas coisas de formas
diferentes. A formacio de possiveis dé-se a partir de escolhas que o sujeito faz no
momento em que esta agindo sobre os objetos mediante o contexto e as suas proprias

limitagoes.

Para analisar a abertura dos possiveis Piaget classificou os experimentos
ern quatro conjuntos: 1) possivel em combinagtes livres das agbes ou hipéteses do
sujeito; 2) possivel em combinagdes livres e apds sob condigdes; 3) possivel com

otimizagdes; 4) construgdes possiveis de formas geométricas.

Com o objetivo de esclarecer o que ocorre a nivel dos possiveis, Piaget
identifica trés tipos de esquemas: os presentativos, os de procedimentos e os ope-
ratdrios. Os presentativos dizem respeito aos caracteres simultaneos dos objetos que

se conservam em caso de composicio. Estes esquemas foram assim chamados porque



incluem as primeiras impressoes sensorio-motoras que o individuo adquire na relagao
sujeito x objeto. S&o os esquemas presentes, pois precedem qualquer representacao.
Os esquemas de procedimento sio os meios orientados para um fim e estao ligados
ao seu contexto, por isso nfio necessariamente se conservam, mas sao transferidos
de um contexto para outros mais dificeis. E, por iltimo, os esquemnas operatorios
sio a sintese dos dois precedentes, ou seja, umna operagao ocorre num determinado
momento consistindo num procedimento enquanto ato temporal, porém a mesma
operagao contém em si estruturas de leis que revelam caracteristicas de um esquema

presentativo.

Os esquemas presentativos consistem em formas recursivas (meios, recur-
sos), para a resolucdo de problemas e podem se destacar de seu contexto inicial,
sendo determinados pelas aquisicdes anteriores. Os esquemas de procedimento sao
meios orientados para um fim, ou seja, formas precursivas nas quals o sujeito nao
utiliza recursos aleatérios para o seu objetivo, mas somente efetuara agbes que per-

mitirao a realizacac do mesmo.

Assim, os esquemas e estruturas estaveis que servem para compreender
o real formam o sistema presentativo e os processos de mobilidade continua,
que visam sempre obter éxito e satisfazer as necessidades, compdern o sistema
de procedimentos. Estes dois grandes sistemas cognitivos estao juntos no in-
dividuo complementando-se mutuamente, sendo que o primeiro caracteriza o sujeito
epistémico e o segundo o sujeito psicolégico. Os sucessos do sistema de procedimen-
tos implicam em progressos do sistema presentativo, pois o sistema presentativo é
alterado quando o sujeito executa agdes ou procedimentos para a resolugdo de um
problema. A formagio de um possivel decorre da utilizagdo do sistema de procedi-
mentos e quando esta se d4, o novo conhecimento adquirido passa a fazer parte do

sistema estrutural.




O sujeito psicolégico exerce poderes sobre o sujeito epistémico organizando-
o ¢ limitando-o também o que atribui um carater particular a cada individuo. Na
tentativa de obtencio da satisfacdo de suas necessidades, o sujeito psicologico ¢
movido pela afetividade, a qual Piaget define como “a forga energética do compor-
tamento”, (p.80, 1988). De fato, Piaget considera as reagdes cognitivas e as pessoals
ernocionais como interdependentes em seu funcionamento. Quando o organismo em
interagdo com o meio busca a satisfagio de suas necessidades basicas por meio de
suas acdes, um processo cognitivo é engendrado e drgaos e estruturas sao criadas pelo
préprio funcionamento. Surge, entdo, uma necessidade intrinseca destas estruturas

cognitivas se perpetuarem, uma vez geradas pelo seu funcionamento.

Os esquemas cognitivos gerados precisam ser alimentados através das assi-
milagdes e acomodagbes, sendo a sua principal caracteristica, a repetigio. Portanto,
temos que o que motiva o organismo cognoscente nao sio os estimulos externos,
nem as necessidades fisicas, mas a necessidade de conhecer, gerada pela atividade
intelectual e assimilativa.

Assim como na cognigao, a vida afetiva também requer uma adaptacgio
constante, uma vez que os sentimentos expressam os interesses das ag¢bes que a

inteligéncia proporcionou.

Para interpretar a génese dos possiveis é necessirio entender as limitacées
das guais o sujeito precisa se liberar, devido a uma indiferenciagao inicial entre o real,
o possivel e o necessario. Isto porque o real existe tal como ele é, mas, inicialmente,

o sujeito s6 pode percebé-lo mediante sua capacidade de assimilagao.

Para que o sujeito possa interpretar a realidade que o cerca de modo co-
erente, um processo gradativo de diferenciagdo entre o real, o possivel € o ne-
cessario deve ocorrer, porque, a principio, o real prevalece sobre o possivel e o

necessario, investido de um caréter necessario e obrigatério. Isto é, todo individuo
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possui limitacdes, as quais Piaget denomina de “pseudonecessidades” ou “pseudo-
impossibilidades” (1985, p. 9). Estas néo sdo exclusivas da crianga. Elas acom-
panham o individuo adulto em todas as etapas de vida com o pode ser observado
ao longo da Histdria, através de explicagbes erréneas ou incompletas que o ho-
mem deu diante de fendmenos, cujos mecanismos eram-the desconhecidos. A teoria
geocéntrica, a geometria necessariamente euclidiana, ou a necessidade da algebra ser
acumulativa, sio exemplos de pseudonecessidades que foram eliminadas através de

estudos e pesquisas que resultaram em revolugdes cientificas.

Assim, todas as vezes que surgiram novidades cientificas deste género, es-

tas foram consideradas anomalias, pois provocaram uma desorientagdo na propria
ciéncia, a qual se viu obrigada a fazer investigacdes sobre fatos que contradiziam os
presupostos tidos como verdadeiros até entdo. Um processo semelhante ocorre nas
criangas quando em presenga de fatos ou argumentos que contradizem aquilo que
elas consideram ser verdadeiro. Este desequilibrio as impulsionard a buscar novas

solugdes.

*

Obviamente, as pseudonecessidades ocorrem nas criangas com muito mais
intensidade. As pseudonecessidades diminuem na medida em que ocorrem vitérias
sobre as resisténcias do real. Confudo, o real perceptivel se modifica, pois a nossa
capacidade de interpretagao da realidade aumenta mediante a coordenacao entre o
possivel e o necessdrio. O possivel expressa o grau de liberdade de procedimentos
e se refere aos aspectos que podem ser modificados da realidade; aquilo que estd
ao alcance do homem como combinacdes, arranjos, etc. E o necessario consiste no
fechamento de suas composicoes. Piaget coloca que no nivel 11l do possivel, que
¢ quando se dd a formagdo do co-possivel qualquer e ilimitado, ocorre o término
(relativo) da diferenciagio e integracio do possivel com o necessario (1985, p.134).
Mas se o real consiste naquilo que a crianga consegue assimilar dele, é necessario

considerar ainda que tanto o sujeito epistémico como o sujeito psicoldgico fazem
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parte deste real. Assim, o possivel e o necessirio, que sio atividades do sujeito,

tornam o real mais enriquecido na medida em que ocorre uma interagao entre eles,

Em outras palavras, pode-se dizer que o real engloba o sujeito como objeto
fisico-quimico devido a biologia, do mesmo modo que o sujeito, através de suas acoes
que desencadeiam coordenagdes 16gicas e necessarias, abstrai do real as matematicas;
na medida em que o sujeito aumenta sua capacidade dedutiva, o real torna-se cada

vez mais objetivo.

O sujeito é capaz de assimilar o real de forma cada vez mais enriquecida
gragas a coordenagio que ha entre as suas produgdes internas que sao: o possivel e

0 necessario.

Isto ocorre de forma geral devido & equilibracio entre a assimilagio e a
acomodacao. A atividade inteligente é um processo ativo e organizado de assimilagio
do novo ao velho e de acomodagéo do velho ao novo. A assimilagdo e a acomodacio
sao as duas faces da adaptacdo, que juntamente com a organizacio constituem-se

nas propriedades basicas e irredutiveis do funcionamento cognitivo.

Estas caracteristicas ocorrem em todos os organismos e definem a esséncia
do funcionamento intelectual, portanto, a esséncia da inteligéncia. Seu funciona-
mento nos organismos pode ser percebido pelo fato de que todo ser vivo deve se
adaptar ao meio em que estd e, para isso, ele possui propriedades de organizagio
que lhe permitem esta adaptagdo. O funcionamento intelectual é um prolonga-
mento especial do funcionamento bioldgico. O elo de ligagio entre a biologia e a
inteligéncia esta justamente nos processos de organizacio e adaptacio. A adaptacio
ocorre na relagdo do organismo com o meio, pois nesta, o organismo sofre modi-
ficagbes adaptando-se ao objeto de tal maneira que os intercimbios posteriores sio

intensificados.
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A assimilagdo subordina o meio ambiente ao organismo, isto ¢, o organismo
nao assimila o meio como ele é, mas somente os aspectos que n3o necessitam de
grandes acomodagdes e que as assimilagdes passadas o prepararam para assimilar.
Por outro lado, a acomodagédo submete o organismo ao meio, o que dé is invariantes

um carater antagdnico.

As estruturas cognitivas em contacto com um novo objeto modificam-se &

medida que se acomodam a este e se generalizam.

Esta generalizagdo também se da a nivel de possiveis, pois sempre que a

crianga se depara com um objeto desconhecido ela revela dificuldades em manipular
um material que suas estruturas cognitivas ainda ndo assimilaram. No entanto, na
medida em que ocorre uma mobilizagio de esquemas assimilativos permitindo uma
interacao entre o sujeito e o objeto, as potencialidades deste material sio assimiladas
e um processo acomodativo se inicia. Assim, os esquemas de procedimentos também
sao transferidos de um objeto para outro permitindo uma “experimentacic” do
sujeito com os diversos materiais que lhe sdo apresentados, sendo que, cada um
lhe proporciona novas informagbes que vio sendo acumuladas e transferidas. Por
exemplo, alguns objetos podem ser cortados, sobrepostos, entortados, outros devem

ser pesados, medidos, etc, mas tudo dentro de um contexto e objetivo especificos.
3 ’ ’ J P

As estruturas cognitivas nio apenas generalizam-se mas diferenciam-se
também!. Contudo, o organismo s6 pode assimilar as potencialidades do objeto
que foram incorporadds ao seu sistema atual de significados, ou seja, o real s se
torna conhecido na medida em que pode ser assimilado e portanto, interpretado pelo

sujeito.

1 Além da capacidade de generalizagio e diferenciago os esquemas de procedimento multiplicam-
se, promovendo uma melhoria qualitativa e quantitativa que devera conduzir o sistema cognitivo
a efetuar uma nova acomodagio, como veremos mais tarde.
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1.1 As etapas do possivel e seu processo de evolugao

O possivel decorre das vitérias obtidas sobre um real pseudonecessirio e
este processo depende de uma equilibracio. Por outro lado, os possiveis abertos
pelos sistemas de procedimento possuem uma mobilidade continua efetuando ainda
transferéncias, o que lhes permite atuar diretamente no processo de reequilibragéo.
Isto porque os possiveis, com sua mobilidade, manifestam os poderes do sujeito antes

mesmo de sua atunalizagao.

Piaget levanta duas hipdteses acerca dos possiveis: a primeira é a de que eles

evoluem de acordo com a idade e a segunda é a de que eles precedem as estruturas

operatorias.

Quanto a primeira, esta foi verificada em vérios experimentos que, do ponto
de vista estrutural, permitiram-lhe destacar quatro etapas: 1. o possivel engendrado
gradualmente através de sucessoes analdgicas; 2. o co-possivel concreto onde diversos
possiveis a serem atualizados sio simultaneamente antecipados; 3. o co-possivel
abstrato onde as atualizacbes sao exemplos de muitos outros concebiveis; e 4. o

co-possivel “qualquer” em nitmero ilimitado.

Quanto ao seu funcionamento, os possiveis caracterizam-se como: 1.
possivel hipotético que é a mistura de ensaios e erros, ou seja, o sujeito admite
umma melhoria possivel no seu projeto em mente se algumas mudancas forem efetua-
das, embora ele ainda nao saiba quais sdo. 2. o possivel atualizavel que ocorre depois
de selecionados em fun¢do dos resultados obtidos ou dos esquemas presentativos an-
teriormente organizados; 3. o possivel dedutivel devido a variagbes intrinsecas, isto
é, o sujeito efetua abstragoes reflexivas mediante as variagbes por ele observadas,
ocasionando, assim, as antecipagdes; 4. o possivel exigivel que é quando o individuo

acredita realizaveis novas construgoes, mas sem ainda encontrar os procedimentos
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adequados.

Em cada um dos experimentos foi colocada uma situagio as criangas en-
volvendo materiais diferentes como carrinhos, palitos, bolinhas de massa, etc., onde
as situagdes-problemas foram propostas. Pode-se entdo perceber que houve uma
crescente abertura para os possiveis, conforme as idades iam aumentando. De uma

forma. geral, os comportamentos puderam ser classificados em trés niveis.

O nivel I corresponde ao possivel analégico que é engendrado gradualmente

por meio de sucessdes analégicas, isto €, o sujeito executa procedimentos similares,

com poucas diferencas e sem objetivos ou projetos em mente. O nivel I, na grande
majoria dos experimentos, estd subdividido em co-possivel concreto e co-possivel
abstrato. O co-possivel foi assim denominado por se constituir de possibilidades
simultineas que sio antecipadas pelo sujeito. A nogdo de co-possiveis implica na
equivaléncia das possibilidades enquanto “possiveis” onde tanto poderia ser uma
opcio como outra que j4 tenha sido antecipada. Neste sentido os co-possivels con-
cretos sdo pouco numerosos, mas todos atualizaveis e os abstratos sdo bem mais
numerosos, mas nao infinitos, sendo que destes apenas alguns sdo anunciados pelo

sujeito.

O dltimo nivel do possivel é o qualguer que representa um namero ilimitado

de possibilidades que ndo sao feitas empiricamente, porque infinitas.
Estes niveis serdo detalhados a seguir:

Nivel | — Neste nivel ocorrem processos analégicos que combinam peque-
nas diferencas com semelhancas. Em alguns experimentos este nivel se divide em
subnivel IA e subnivel IB abrangendo a idade entre quatro e seis anos aproximada-
mente. Aqui ocorrem os possiveis analdgicos sucessivos. Um exemplo de comporta-

mento que se enquadra neste nivel é quando as criangas mais novas no experimento
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“0s trajetos possiveis de um carro” nio conseguem se recordar dos trajetos ante-
riores, porque estes ndo foram planejados, mas feitos aleatoriamente. Da mesma
forma, no experimento “construgio de objetos com hastes e bolinhas de massa” (p.
84) as criangas do nivel IA ignoram os fracassos fazendo uma construgio apoés outra
e mudando rapidamente de projetos ao se depararem com a primeira dificuldade,
pois uma melhoria no mesmo implicaria uma acomodagao. E como ainda nao ocor-
reu uma assimilacio presentativa, é mais facil mudar de projetos do que imaginar
variagoes sem modelos j& atualizados. Se um novo procedimento é encontrado mais
rapidamente, pode-se dizer que houve uma atividade orientada dos instrumentos de

reequilibragio. Um outro exemplo deste subnivel é o de uma crianga de cinco anos e

nove meses em “As formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida” que
admitin poder haver outras possibilidades na cor de fundo da caixa apresentada,
“mas somente duas” disse ele (Piaget, 1985, p. 31). Este é um inicio de diferen-
ciagdo, pois a pseudonecessidade existente, ou seja, a necessidade de que a parte
de tras da caixa deve ser da mesma cor que as demais, comega a se chocar com
uma outra possibilidade: a dela ser de outra cor. Isto parece ser algo muito simples
mas, para que a crianga a admita, é necessaric um processo, que Piaget descreve em

termos dialéticos:

“q tese seria a necessidade A, a antitese sua negagdo
A’ e a sintese a reunido de A e A’ em uma classe B de
miltiplas possibilidades (Piaget, 1985, p. 31).

Este inicio de diferenciagio gera um processo de reequilibragdo na aber-
tura para novos possiveis e esta abertura se prende & natureza de transferéncia de

procedimentos,

Os procedimentos bem sucedidos ou ainda outros analogos a estes, passam
a ser transferidos para novas agbes. Uma vez acrescentados as transferéncias per-

manecem abertas e atraem-se umas as outras. Uma transferéncia provoca outras
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formando assim “familias” de aberturas e de possiveis.

As sucessdes analdgicas consistem em mudancas aleatérias que ignoram os
fracassos, porque ainda nio existe um projeto em mente. Contudo, no nivel IB do
experimento “Construgéo de objetos com hastes e bolinhas de massa” os progressos
atingidos consistem na transferéncia de meios empregados a novas construgoes e
também na utilizacio de novos meios, mas, sobretudo, na coordenagio de duas
espécies de meios em sinteses novas. Este ultimo revela um mecanismo superior ao
das sucessdes analdgicas, porque nele ocorrem escolhas sucessivas que sdo orientadas

em funcio dos fracassos obtidos e de fato os sujeitos ndo mudam de procedimento

diante dos fracassos, mas tentam melhora-lo.

Nivel Il - (De sete a dez anos aproximadamente) neste nivel, comega a haver
uma diferenciacio entre o real, o possivel e ¢ necessario. A partir das transferéncias
de procedimentos iniciais do nivel anterior, surgem as “familias” onde procedimentos
semelhantes se agrupam. Aqui ocorre a constituigdo dos co-possiveis que no subnivel
IIA sio concretos e pouco numerosos e no subnivel 1IB tornam-se abstratos bem
mais numerosos, mas nao infinitos. Um exemplo do nivel II é o que ocorre no
experimento “as posi¢des possiveis de trés dados sobre um suporte”. Neste nivel
as criangas prevéem até mil possibilidades sem, contudo, poderem efetud-las. As
pseudonecessidades do nivel I estdo na idéia de que existem formas “boas” ou “ruins”
de colocar os dados e na fixagio de que um arranjo efetuado sobre um tridngulo nao
pode ser feito sobre um quadrado do mesmo didmetro e, portanto, equivalente a
drea. No nivel 1l elas sio superadas, pois ja existe uma dissociacdo das formas
com relacio aos suportes, isto é, elas ja compreendem que ndo é o suporte que
determina o arranjo. A nogdo de co-possivels parece implicar na aceitagao das
formas “espalhadas” ou irregulares como sendo validas havendo, assim, a liberagao

da pseudonecessidade das formas regulares serem “boas” e as irregulares nao.
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Nivel 11l — Por volta dos onze aos doze anos, este nivel se caracteriza pela
presenca do co-possivel qualquer. Aqui todas as possibilidades se equivalem e ja
se multiplicaram a tal ponto, que o sujeito as deduz a partir de abstragoes reflexi-
vas. Evidentemente houve uma diferenciaciao entre o real, o possivel e o necessirio
que permitiu a liberagdo das pseudonecessidades, (pelo menos as mais veementes,
porque, conforme j& foi dito, o real existe independentemente do sujeito, mas s6
serdo conhecidos os aspectos que puderem ser assimilados pelo sujeito). A passagem
das pseudo-impossibilidades do nivel JA as dedugdes imediatas do nivel III, di-se

pela imersdo do real num sistema de variagbes co-possiveis que se unem através de
relagdes necessarias, Os possiveis descobertos pela experiéncia, isto €, por meio de

variacbes extrinsecas do real, multiplicam-se, tornando-se equivalentes. Através de
uma unido com o necessario ocorre a construgio de possiveis abstratos de carater

dedutivo e que podem ser imaginados livremente pelo sujeito. (Piaget, 1985, p. 28).

Estes sio o resultado das tentativas do sujeito em combinagdes livres de suas
acoes (o possivel), articulados com a necessidade inerente as realizagoes do mesmo
(o necessirio). Quando hé o equilibrio entre as atividades do sujeito - o possivel e

o necessario — e o real perceptivel, a crianca atinge o nivel 1I1.

1.2 A evolucgao dos possiveis e sua relacao com as opera-
coes concretas

A primeira hipétese que Piaget levanta acerca dos possiveis € a de que ocorre
uma evolucao destes com a idade. A segunda hipdtese € a de que a formacao dos
possiveis e de seus procedimentos constituem-se no quadro prévio para a formagao
dos sistemas operatdrios. Observando a evolugio dos possiveis e a sucessdo dos
niveis operatérios, Piaget detectou um paralelismo tal que lhe permitiu estabelecer

uma relacio de precedéncia daqueles para com estes.
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Ele observou a correspondéncia que ha entre o nivel I das sucessdes analogias

e o nivel pré-operatério; como também entre o nivel I dos co-possiveis concretos e
generalizados e o infcio das operagdes concretas e ainda, o nivel IIl com as operagoes
hipotético-dedutivas. Contudo, aqui iremos nos deter no nivel II que é onde entra
a hiptese de Piaget a respeito dos possiveis formarem um quadro prévio de pré-

requisitos para as estruturas operatérias.

Para compreender este processo, ¢ necessario estabelecer um paralelismo
entre a formagio dos possiveis e as estruturas operatérias. Entendendo que estas

compdem um quadro complexo e organizado de operagdes reversiveis, Piaget deduz

que as mesmas nao poderiam advir de simples analogias, cuja constituicdo esta na

combinacgio de semelhancas e diferencgas.

E, de fato, uma analogia consiste numa combinagio de semelhangas maiores

e diferencas menores:

“B pode ser andloga a A do ponto de vista de uma seme-
lhanca X e C a D do ponto de vista de outra Y, portanto
sem que C seja necessariamente andloga a A” (Piaget,
1985, p. 130).

Isto constitue-se num quadro muito amplo em comparagao com as estrutu-
ras fechadas das operagdes. E ainda, o processo de sobrecomposigdes e sobredeter-
minagdes que engendra os possiveis distancia-se muito das composi¢des operatorias
que estio muito bem delimitadas. Assim sendo, para que se possa compreender
de que forma os possiveis “preparariam” o terreno para as estruturas operatérias,
convém elucidar com mais detalhes o mecanismo destes procedimentos. As ana-
logias (compostas por semelhancas e diferengas) multipicam-se, organizando-se em
variagoes intrinsecas. Destas resultam diferengas mintsculas, infinitesimais que po-

dem ser consideradas sob semelhancas maiores ou menores pelo sujeito que consegue
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elaborar intimeras possibilidades e chegar ao nivel abstrato. Ha muitas passagens nao
transitivas de um possivel ao outro nesta combinagio de semelhangas e diferencas
e, pela observagio, Piaget inferiu que se um mesmo objetivo pode ser atingido por
vérios meios diferentes, da mesma forma, um mesmo procedimento também pode
dar origem a novos objetivos, que se acrescentam A finalidade inicial (Piaget, 1985,
p. 130). A nio transitividade das analogias sucessivas devido a combinagao de se-
melhangas e diferengas faz com que um procedimento ocasione outros objetivos. Isto
explica a auséncia de reversibilidade, de sistematizagdo nas inferéncias do sujeito e

de fechamento, tipicas do nivel I dos possiveis e do periodo pré-operacional.

Mas, o fato que vem esclarecer esta relagio entre os possiveis e as operagoes,
¢ que desde o nivel | as aberturas para noves possiveis manifestam a existéncia de
uma atividade acomodaticia de escothas, regulagdes, etc, que consistem no material

para a formagio das operagoes.

Convém lembrar que Piaget considera as agbes do individuo como a
matéria-prima de toda adaptacio intelectual. As agles inteligentes desenvolvem-

se, tornando-se cada vez mais interiorizadas, abstratas e reversiveis.

Assim, desde que o individuo comega a estabelecer contato com o meio fisico
por meio de suas agdes, um processo interno é desencadeado. Este no decorrer do

desenvolvimento gera um sistema de operacGes internas organizando estas agdes.

Estas agbes no perfodo pré-operacional engendram os possiveis que sdo as
analogias sucessivas, as quais puderam ser percebidas, quando criangas deste periodo
manipularam materiais diversos. As limitagdes do sujeito no nivel 1 podem ser
destacadas no experimento “O recorte de um quadrado”. Neste experimento, os
sujeitos que se encontram no nivel I, apresentam uma lacuna, ou seja, ndo conseguem
relacionar as partes com o todo devido a uma pseudonecessidade, pois pensam que

devem conferir aos pedacos um significado auténomo. Apresentam também uma
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pseudo-impossibilidade, pois a crianga nédo utiliza o resto, uma vez que para ela, ele

nao pertence ao todo e, portanto, ndo possui significado algum.

Da mesma forma, o periodo pré-operacional é caracterizado pela auséncia de
reversibilidade, recursividade e também pela permanéncia do egocentrismo. Nesse
periodo observa-se a incapacidade da crianga em assumir o papel de outra pessoa, ou
seja, a ndo consideracdo de outro ponto de vista que néo seja o seu e a incapacidade
de reconstruir uma cadeia de raciocinios entre outros. Existem ainda caracteristicas
como a centragido, na qual a crianga fixa-se em um unico aspecto do objeto nao

levando em consideragdo outros aspectos importantes que equilibrariam os efeitos

perceptuais. Por exemplo, a crianga fixa-se ora na largura, ora na altura, etc.

Sua organizagio cognitiva ndo é estavel, nem duradoura. Sua representagio
de realidade consiste numa réplica isomorfica de suas agoes, isto €, ela imprime os
fatos em sua mente sem esquematiza-los ou coordend-los. Néo possui reversibilidade
em sua organizagio cognitiva, pois limita-se a repetir os acontecimentos irreversiveis
nao exergando mudangas compensatérias que anulam o seu inverso. Seu pensamento
¢ transductivo, porque liga varios pré-conceitos, justapondo elementos, ao invés de
relacionar os membros de uma classe com seu todo; seu raciocinio é sincrético, pois
havendo varios fendmenos incompletos, porém relacionados entre si dentro de um

todo, ela aponta um deles como sendo a causa de tudo.

Neste periodo, a crianga efetua compensacbes momentaneas e parciais que
sao as regulagdes (raciocinio por transdugdo), ou seja, a crianca transfere de um
particular para outro, nao conseguindo ainda compreender a idéia do todo. Isto
pode ser observado quando se estd modificando a forma de uma mesma quantidade
de massa. Conforme esta se alonga, a crianga acredita que sua quantidade aumenta
porque o comprimento aumenta, mas se esquece de considerar que a largura diminui.

Ora a crianga se fixa na largura, ora no comprimento atentando de um particular
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para outro, sem inseri-lo num contexto geral.

As criancas do nivel I dos possiveis no experimento “As posigoes possiveis
de trés dados sobre um suporte” por exemplo, procederam por combinagoes de
semelhancas e diferengas, mudando apenas um dado para alterar a configuragio.
Suas pseudonecessidades estio muito presentes ainda, como € o caso das criangas no
experimento: “as formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida”, em
que acreditavam que o objeto escondido sé poderia ser aquilo a que se assemelhava
em fungio de suas partes visiveis e que deveriam, portanto ter uma continuidade

simétrica.

O cariter estatico das agdes concretas, gradativamente sofre um “descon-
gelamento” de suas estruturas rigidas e irregulares, permitindo uma mobilidade e
uma flexibilidade maiores até que, através da descentragdo, estas regulagoes sejam

substituidas pelas operages reversiveis.

Seguindo nesta linha, a passagem dos possiveis as estruturas operatérias
dar-se-ia nédo através dos co-possiveis, mas pelo préprio ato inferencial que engendra

simultaneamente os co-possiveis.

Para que se possa compreender o que significa este ato inferencial que engen-
dra. 0s co-possiveis, convém retomar um pouco a formagao dos possiveis analégicos do
nivel I, que se ddo por meio de diferencas e semelhancas. Estas analogias agrupam-
se formando familias de co-possiveis, os quais multiplicam-se indefinidamente na

medida em que o sujeito os antecipa.

Entretanto, a atividade responsavel pela formagao das operagoes nao seria
esta que agrupa as analogias sucessivas em familias de co-possiveis, mas a que an-

tecipa os co-possiveis reunindo abstracoes reflexivas® e generalizagbes completivas.

2Com relagdo & abstracio reflexiva é necessario esclarecer seu duplo aspecto: de um Jado a
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Isto pode ser explicado através de trés processos.

O primeiro é, considerando que as sucessbes analogicas compdem um am-
plo quadro de composigdes e sobrecomposigoes engendrando possiveis eventuais, um
fator de ligagdes simultaneas é inserido, podendo “substituir” as regulagdes. Isto
se processa da seguinte forma: uma reunido de semelhangas e diferengas como um
inicio das classes e/ou uma ordenagio das variagdes (mais variagbes ou menos) como
um principio de seriagdo. Assim, o ato inferencial torna-se a fonte de ligagdes gene-
ralizdveis e regraveis que tomam a forma de classes ou séries. Estas caracterizam as

estruturas operatdrias, as quais Piaget traduz da seguinte forma:

— “Bu entendo por estrutura os sistemas de trans-
formagées executadas pelo sujeito, mas transformagoes
que podem se compor enire si, isto ¢, um sistema fe-
chado”, (Piaget, 1977, p. 5).

O segundo fator € que para atingir este patamar, o sistema de semelhangas
e diferencas deve ser completado com o das afirmacbes e negagbes, o que € funda-
mental para as operagoes. Toda diferenca é também uma negacao parcial implicita,
mas para que se forme um possivel é preciso que haja uma nova variagio, que é uma
aquisicdo positiva. E quanto as classes e séries, as diferengas devem estar acompa-
nhadas de negacGes parciais explicitas, como se em B, A difere de A, entdo A" = B
nioc Aou A' = B- A.

“As regulacoes destes fatores negativos e sua equili-
bragio com os positivos € condi¢do “sine qua non” da
passagem dos co-possiveis as operagdes” (Piaget, 1985,

p. 192).

conversio ou seja, a proje¢ao de algo de um nivel inferior para um superior, no sentido de que
a crianga se separa de seus conceitos individuais e intuitivos e atinge conceitos gerais; ¢ de outro
a reflexfo enquanto reconstrugio ou reorganiza¢io cognitiva do que fol projetado, que representa
uma regulagio de regulagdo. A abstrac¢do reflexiva, conectada as regula¢des, exerce a fungio de
engendrar interagOes alternadas de “conversbes” e de “reflexdes” (Sisto, 1992).

23



E o terceiro é que a juncio do possivel com o necessario revela nitidamente
a passagem do co-possivel que se apoia em variagbes extrinsecas. Estas podem
ser simultaneamente antecipadas, dando origem as variagbes intrinsecas que s&o os

co-possiveis devido ao seu carater dedutivo.

Se o co-possivel qualquer e ilimitado torna-se totalmente dedutivel ultra-
passando todo o controle empirico, ha uma superagio real das variagbes intrinsecas

sobre as extrinsecas.

O nivel 11, onde aparece o co-possivel concreto, é caracterizado pela passa-
gem das sucessoes analdgicas aos co-possiveis. Do subnivel II A ao subnivel II B
encontram-se os possiveis dedutiveis, também chamados de co-possiveis abstratos.
Ultrapassando cada vez mais as fronteiras do realizavel detalhado e imediato, es-
tes permitem ao sujeito a previsio de numerosas variagbes, ainda que ele se limite

somente as que vail atualizar.

No experimento “ as formas possiveis de uma realidade parcialmente es-
condida”, quando as criancas ja imaginam outras possibilidades, ou seja, a parte
escondida do objeto nao precisa ser a continuidade simétrica daquela que estd apa-
recendo, ocorre uma abertura para os co-possiveis. Isto se di por meio de uma
reunido da necessidade A - a caixa deve ter uma continuidade simétrica - com a sua

negacdo A’ numa classe maior de muitas possibilidades.

Esta negacio produz diferenciagBes posteriores que conduzem as sub classes,
ou os aspectos parciais a um conjunto maior que os engloba. Isto €, ao invés das

informagdes (impressGes) caminharem soltas, elas passam a ser organizadas por uma

estrutura que as incorpora.

Este nivel de diferenciacdes situa-se no inicio das operagbes concretas e nele

a crianca descobre diversos co-possivels, que podem ser agrupados em familias em
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funcio das aberturas.

O co-possivel também pode ser entendido como a preparagao para as estru-
turas operatdrias, uma vez que se constitui na passagem do sucessivo ao simultaneo.
Nesta passagem, onde as relagbes e variagdes possiveis iniciais sdo somadas em fungao
da constatagio extrinseca, supde-se que as relagdes entre relagbes engendrem um

processo de variagoes intrinsecas.

Quanto & estrutura operatéria cujas operacdes sao reversiveis, Piaget (1977)

a define como aquilo que a crianga “sabe fazer e nao aquilo que ela pensa”. Ou seja,

o que define a estrutura sao as agoes coordenadas que ela pratica, pois estas revelam
uma légica subjacente. Como a crianca também torna-se capaz de fazer coisas que
nao havia pensado antes, Piaget também define as estruturas como um conjunto de
poder dedutive. Uma vez que a capacidade de dedugao constitui-se num atributo
das estruturas operatérias, se a crianca adquire esta capacidade por intermédio dos

co-possiveis, existe ai uma via aberta para a construcao das mesmas.

Ainda dentro deste quadro de pré-requisitos para as operagoes existem al-

guns fatos que devem ser destacados.

Os possiveis constituem-se em materiais para as operacoes, na medida em
que a abertura para novos possiveis testemunha uma atividade acomodaticia de

escolha ou encadeamento de formas miltiplas.

Hé uma evolugdo dos possiveis de acordo com a idade. Eles multiplicam-

se formando centenas e milhares de co-possiveis. Ocorre também uma sucessao

nas variedades qualitativas de possiveis que saem das formas analdgicas para os

co-possiveis concretos e destas para os abstratos.

Os possiveis engendram-se uns aos outros em todas as dire¢des e sem limites,
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ao passo que as estruturas operatdrias atém-se as variagbes que compoem quadros
suscetiveis de fechamento. Piaget refere-se também & caracteristica essencial dos
possiveis - a contingéncia, no sentido de que o eventual nao poderia suceder, ou ser

produzido pelas estruturas cujo carater é necessario.

“ .. em sua origem o possivel ndo € um estado que su-

cede ao outre estado, mas antes um fiat se produz no
espirito da crianca sem que esta saiba ainda para onde
ele a leva. Por isto ele ndo pode ser previsto nem limi-

tado” (Piaget, 1985, p. 89).

Um possivel da acesso a um seguinte para a correcao de erros, ou na ten-
tativa de imaginar novas relagdes a titulo de meios, de onde se pode tirar que a
invencao de novos meios, conduz a novos objetivos que, por sua vez, engendram
novos meios. Assim, alguns procedimentos sio escolhidos porque sdo considerados
melhores do que outros para um fim determinado e estes podem conduzir ao sucesso
ou nio. Os esquemas operatdrios, por sua vez, sao procedurais e presentativos e
uma generalizagio operatdria (construgio de novas estruturas) engloba tudo que a
precede, sem nada modificar, construindo-se a partir daquilo que ji existe, ou seja,
em estruturas jd construidas visando sempre a uma ampliagio de recursividade.
Assim, os possiveis se opdem as estruturas no sentido de que estdo sempre corri-
gindo e completando o que precede, o que indica uma relagio de precedéncia destes

procedimentos (Piaget, 1985, p. 111).

Quanto as pseudonecessidades j4 mencionadas, que limitam a crianga em
umn dnico possivel impedindo-a de ver o real diferenciado, um fato sobressai: o de
que a formagao de possiveis nao depende de livres associagdes, mas de aberturas que

liberem as limitacGes.

Assim também o necessério é aquilo ou aquelas condigbes imprescindiveis




4 construgio ou interferéncia no objeto, aquilo que torna possivel a realizacio do
que foi deduzido pelo sujeito. Como ja foi visto, as pseudonecessidades limitam a
formagio dos possiveis. Entretanto, as necessidades auténticas, ligadas aos sisternas
de coordenagio entre os possiveis, nfo seriam atingidas sem eles. Isto é, com o
aumento da capacidade de dedugao, o real torna-se cada vez mais objetivo e assim
melhor analisado, sendo que este engloba o sujeito epistémico e o sujeito psicoldgico
como objeto fisico-quimico € como centro de agdes dinamicas. Reciprocamente estas

acbes do sujeito incorporam o real num conjunto de relagdes necessarias e possiveis.

Considerando-se que as operagbes sejam provenientes dos possiveis e ha-

» » A ~ I L
vendo uma diferenciacio e uma coordenacio entre o real, o possivel e o necessario,
Piaget subordina os possiveis e as estruturas ao equilibrio entre as diferenciagoes
e as integragdes. Isto vem esclarecer a relagio dos possiveis com a equilibragio

PIOgressiva.

Todas as experiéncias anteriores do sujeito ndo apenas formam novos
possiveis ,atualizdveis, como também o preparam para novas situagbes. A multi-
plicagao dos seus esquemas de assimilagio e a eliminacho de suas limitagoes, consti-
tuem assim, num “campo virtual de possibilidades”. Por isso, mesmo que o sujeito
seja colocado frente a situagdes novas ou objetos por ele nunca vistos, ele se recorda
de esquemas que utilizou antes em outras situagdes e que obteve sucesso e utilizd-los-
a novamente. Cada procedimento desencadeara outro e assim por diante. Quantd
ao possivel, ele é, a0 mesmo tempo, um instrumento e um motor de reequilibragées,
pois todo possivel e todo esquema de procedimento chega a esquemas presentativos e

finalmente a estruturas e as generalizacdes estruturais comegam por procedimentos.

Os equilibrios e desequilibrios fazem parte do aspecto presentativo do co-

nhecimento enquanto que o procedimento é a reequilibragao.

As reequilibragbes podem ser explicadas por um dinamismo interno,
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referindo-se exclusivamente ao possivel que €, ao mesmo tempo, uma construgio
e uma abertura, pois ao conquistar uma nova aquisicio, deixa em aberto uma la-

cuna até que haja outra nova conquista.
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CAPITULO II

2 Delineamento do Estudo

Piaget concentrou seus tltimos estudos nos mecanismos que conduzem i
construcio das estruturas légico-matemadticas. Q interesse pelo estudo da formacéio
destas estruturas ja surgira no centro de Epistemnologia Genética em Genebra (Pia-

get, 1974), mas Piaget aprofundou-se nesta problemadtica procurando compreender

como se estrutura o pensamento infantil.

Em suas pesquisas com criancas de varias idades, verificou uma evolucio no
pensamento da crianga, que se fazia perceber pelos possiveis cada vez mais numerosos
que esta manifestava em sua interagio com os objetos. Esta evolugio esta registrada

em sua Gltima obra publicada “o possivel e o necessario” (Piaget, 1985).

O modo como a crianga vai eliminando suas pseudonecessidades ou impossi-
bilidades e adquirindo, cada vez mais a capacidade de abstracao e reversibilidade de
pensamento, bem como o paralelismo existente entre o inicio das operacbes concretas
com o inicio destes procedimentos, levou-o 4 hipétese de que os possiveis precedem

as estruturas operatorias.

Prosseguindo nesta diregdo apontada por Piaget, a de que a formacio das
estruturas ¢ posterior & formagdo de possiveis, uma abordagem neste sentido tornou-

se interessante.

Uma vez que os procedimentos possiveis consistem na produgao de novida-
des tornando-se fruto da descoberta que o sujeito faz em interagio com as proprie-
dades do objeto, 0s mesmos evidenciam o processo natural que ocorre no desenvol-

vimento cognitivo (Piaget, 1985, p. 7).
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Esta relacio entre os procedimentos possiveis e as estruturas operatorias tem
sido muito pouco explorada, por constituir-se num dos tltimos estudos desenvolvidos

por Piaget e seus colaboradores.

S0 poucos os trabalhos desenvolvidos neste sentido, aqui se fez uma breve
exposicao de trés pesquisas que foram feitas com criangas da idade entre cinco e sete
anos, todas pertencentes & classe social de baixa renda e todas pré-operacionats.
Apés uma discussao sobre estes trabalhos, dar-se-4 a apresentagio de uma proposta

que trata da mesma problematica envolvida.

As trés pesquisas trabalharam com tipos diferentes de possiveis e, em cada
uma delas, houve uma intervengao que permitiu a evolugao dos procedimentos, oca-

sionando a abertura de co-possiveis.

Na primeira (Liesenberg, 1992), a autora propés como objetivos a verificagao
da possibilidade de aprendizagem e manutengao de co-possiveis por criangas que

apresentem apenas possiveis analgicos e a sua relagio com a conservagao operatoria.

Para esta pesquisa, ela escolheu duas provas: a de “conservagao de liquido”™
e “as formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida”. A configuragao
deste trabalho deu-se em um pré-teste com as duas provas mencionadas, um pro-
cesso de intervencio somente com a prova “as formas possiveis de uma realidade
parcialmente escondida” e dois pés-testes imediato e retardado, idénticos ao pré-

teste.

O processo de intervengdo foi realizado em sessdes de aprendizagem por
meio do conflito cognitivo. As provas escolhidas tém em comum que ambas tra-
tam com dimensdes de um mesmo material. As provas do pré-teste foram aplicadas
em cingiienta e sete criangas. Os sujeitos selecionados para a amostra foram os que

apresentaram o nivel das sucessoes analdgicas quanto aos possivels € Nao-conservagao
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quanto & conservagio de liquido. Estes foram inicialmente dezesseis destinados para
o grupo experimental (GE) e dezesseis para o grupo-controle (GC), dos quais resta-

ram doze e onze respectivamente.

As sessoes de ensino-aprendizagem foram feitas individualmente durante um
perfodo de trés a seis dias, abrangendo até oito tipos de atividades com duragao de
cingiienta a sessenta minutos.: Nestas sessoes, 0 experimentador atuou a nivel Il e

111 dos possiveis citando-os nas contra-argumentagoes.

O GC quando analisado na prova “as formas possiveis de uma realidade

parcialmente escondida” apresentou trés sujeitos no nivel 11 no pos-teste 1 que se
mantiveram neste nivel no pés-teste 2. Neste mesmo grupo, houve mais um sujeito

que atingiu o nivel II no pés-teste 2.

Estes resultados nao foram atribuidos ao acaso, mas a uma aprendizagem

ocorrida durante a aplicagao das provas.

Ainda no GC, analisando a prova de “conservagio de liquido”, verificou-se
que no pos-teste 1, um sujeito atingiu o nivel intermediario, 0s demais permaneceram
nio-conservadores. No pds-teste 2, este mesmo sujeito apresentou conservagac e

ainda um outro atingiu o nivel intermediario.

O GE apresentou seis sujeitos no nivel II, cinco intermedidrios entre I e Il
e dois no nivel 1. No pés-teste 1, desta mesma prova, houve uma movimentagao dos
sujeitos, pois cinco obtiveram o nivel 11, cinco o nivel I e trés o nivel intermediario
entre I e II. No pés-teste 2, este grupo obteve uma melhora qualitativa, pois sete

sujeitos atingiram o nivel II, trés o nivel I e trés o intermedidrio entre I e II.

Na prova de “conservacio de liquido”, este grupo apresentou um sujeito

conservador e trés intermedidrios no pods-teste 1, os nove restantes permaneceram
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nao-conservadores. No pos-teste 2, trés sujeitos apresentaram COnservagao € wmn o

nfvel intermedidrio, os nove restantes permaneceram nao-conservadores.

Suas conclusdes preliminares foram que nio houve uma nitida relagao entre
a conservacao de liquido e a prova “Formas possivels de uma realidade parcialmente
escondida” e que talvez fossem necessdrios um maior nimero de sessoes de apren-
dizagem, a fim de que houvesse a permanéncia dos resultados obtidos, devido ao
retrocesso observado para os niveis I e I/11. O que reforca esta conclusao é que 0s

sujeitos atingiram um nivel hibrido oscilando entre I e I

Outra observagio feita ¢ que, embora todos os sujeitos tenham partido do
mesmo ponto inicial, isto &, analdgico-puros e nao conservadores, no decorrer da
pesquisa seus resultados se diferenciaram, revelando que o progresso nao ocorre

apenas em funcio do nivel inicial de desenvolvimento captado.

O segundo trabalho (Yaegashi, 1992) pretendeu verificar até que ponto
criangas com possiveis analégicos do nivel I passam a adquirir co-possiveis referentes
ao nivel II quando submetidas a um processo de intervencao e se esta aprendizagem

provoca um efeito em um contetdo operatdrio concreto.

Ela trabalhou com cingiienta e cinco criangas de cinco a nove anos de idade,
as quais foram pré-testadas em duas provas especificas: “inclusdo de classes” (I1C),
e “recorte de um quadrado”. Esta tltima estd dividida em cinco partes: “recortes
livres” (L), “recortes livres em dois pedagos” (2L), “recortes em dois pedagos iguais”

(2=), “recortes livres em trés pedagos” (3L) e “recortes em trés pedagos iguais” (3=).

O pré-teste abrangeu as duas provas citadas e foram selecionados para a

pesquisa somente os nao-conservadores ¢ os analogico-puros.

Foram designados dez sujeitos para o GE e dez para o GC. O GE foi sub-
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metido a um processo de intervengio que consistiu em sessdes individuais, estas, por
sua vez, extinguiam-se na medida em que uma crianga adquirisse o comportamento

relativo ao nivel 11.

O GC nao passou pela intervengio, mas somente nos dois pds-testes imedi-

ato e retardado, os quais foram idénticos ao pré-teste, como também no GE.

Foi verificado que todos os sujeitos do GE passaram a apresentar co-possivels
e que esta aprendizagem influenciou o conceito de inclusao de classes, pols o mesmo

foi adquirido por um sujeito no poés-teste imediato e por dois sujeitos no pos-teste

retardado, dentro deste grupo.

O processo de intervengdo provocou efeitos diferenciados entre os sujeitos.
O pbs-teste 1 apresentou a seguinte configuracdo: a (L) com seis sujeitos no nivel
111 e quatro no nivel II; a (2L) com seis no nivel 11] e quatro no nivel II; a (2=) com
nove no nivel II e uma no nivel I1I; a (3L) com dez sujeitos no nivel Il e a (3=)

com oito sujeitos no nivel Il e dois no nivel II1.

No pés-teste 2, os resultados foram os seguintes: a (L) com quatro sujeitos
no nivel III e seis no nivel II; a (2L) com seis no nivel III e quatro no nivel II; a (2
=) com dez sujeitos no nivel II; a (3L) com dez sujeitos no nivel I1L; a (3 =) com

nove sujeitos no nivel II ¢ um no nivel 111

O grupo-controle ndo sofreu alteracdo, isto &, permaneceu analégico e nao
conservador, somente um sujeito adquiriu o nivel II na prova (L) no pds-teste 1

mantendo-o no pos-teste 2.

Em suas conclusoes, ela ressaltou que quanto 3 aquisi¢ido de procedimentos
correspondentes ao nivel IIl dos possiveis sua evolu¢io e caracteristicas, houve si-

milaridade aos protocolos de Piaget (o processo de intervencéo foi bem sucedido).
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Entretanto, no que se refere ao efeito que a aprendizagem dos possiveis pode pro-
vocar em um conteudo operatério, pode-se dizer que houve somente uma pequena
influéncia. Embora as duas provas abordem questdes relativas entre a parte e o

todo, o conceito de inclusdo de classes foi adquirido somente por duas criancas.

O terceiro trabalho realizado com possiveis (Martineli, 1992) refere-se &
aprendizagem do possivel exigivel; este fol verificado em criangas de cinco a sete
anos nas provas: “Recorte de-um quadrado” e “Construgio de arranjos espaciais
e de equidistancia”. Seus objetivos foram a aprendizagem da equidistidncia, sua

- estabilidade e a possibilidade de uma relacdo entre esta aprendizagem e um outro

tipo de possivel.

No experimento “Construgio de arranjos espaciais e de equidistancias”, o
G )
sujeito parte de uma infinidade de possiveis que lhe permitem solugbes parciais e

incompletas buscando o possivel exigivel que é o que atende ao objetivo proposto.

O segundo experimento refere-se & questdao do recorte livre e da mediagio
em partes iguais. Nele, o sujeito multiplica os possiveis ndo imaginados espontane-

amente tornando-os possiveis atualizdveis.

Os dois experimentos. conduzem o individuo a procedimentos com fins de-
terrninados, mas diferem-se no sentide de que, no primeiro, deve-se chegar a uma
Unica solugéo correta e, no segundo, existem indmeras possibilidades de se chegar

ao resultado mantendo-se o objetivo proposto.

Seus sujeitos experimentais foram inicialmente sessenta criancas de idade
entre cinco a sete anos, nos quais foi administrado o pré-teste que consistiu nas duas

provas ja mencionadas.

A ordem de aplicagio foi aleatdria e os sujeitos selecionados foram os
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analégicos, no nivel I dos possiveis. Estes foram distribuidos em dois grupos também
de modo aleatério: grupe experimental e grupo-controle. Vinte e dois sujeitos par-
ticiparam do experimento: doze no grupo-experimental, os quais foram submetidos
a um processo de intervengio e dez no grupo-controle que passaram somente pelos

pés-testes imediato e retardado.

O processo de intervengio constitui-se na prova “Construcio de arranjos
espaciais e de equidistancias”. Nesta prova, o GE apresentou cinco sujeitos no nivel
II, um no nivel I dois no nivel 111, trés no nivel intermedidrio entre I e II € um no

nivel intermedidrio entre II e I1I no pés-teste 1. No pés-teste 2, a configuracao deste

grupo foi a seguinte: - dois sujeitos no nivel 11I; dois no nivel intermediario entre II
e I11; cinco no nivel intermediario entre 1 e Il; dois no nivel II e um no nivel 1. Nas
provas do recorte de um quadrado, todos os sujeitos do GE mantiveram-se no nivel
I no pés-teste 1 e no pds-teste 2, somente um sujeito deste grupo atingiu o nivel 1l

na prova Recortes em dois pedagos iguais.

.No GC, um sujeito atingiu o nivel I/Il, no pds-teste 1 da prova de equi-
distancias, mantendo-o no pds-teste 2. Ainda no pods-teste 1, dois sujeitos atingiram
o nivel II na prova de recortes livres, os demais permaneceram no nivel I nas duas

provas.

No pos-teste 2, o GC apresentou um sujeito no nivel 1l na prova de recortes

livres; na prova de equidistancias um sujeito no nivel Il e um, no nivel intermediario

Tell

(Juanto a aprendizagem de novos possiveis, o método utilizado foi eficaz,

surgiram até mesmo niveis hibridos, ou seja, comportamentos de niveis diferentes
em uma mesma situacao. Contudo, nio se conseguniu estabelecer relagdes entre os
possiveis no Recorte de um quadrado e a aprendizagem estruturada na equidistancia.

Isto porque a maioria dos sujeitos que passou pelo processo de intervengao apren-



dendo um tipo tipo de possivel (exigivel), ndo adquiriu o outro (atualizavel).

Os dois sujeitos do GC (composto por dez sujeitos) que passaram do nivel
I para o nivel II na prova de recortes livres, representaram uma mudang¢a que nao

pode ser considerada casual, mas incipiente, dado o pequeno nimero de sujeitos.

Uma outra conclusio obtida é que as mudancas ocorridas nos grupos expe-
rimental e controle foram semelhantes a nivel de significacdo e, sendo assim, estas

nio podem ser atribuidas ao processo de intervengao.

H4 ainda um fato interessante que deve ser destacado: ocorreu uma certa
oscilagiio entre os sujeitos pelos varios niveis, entretanto, quatro sujeitos submetidos
ao processo de intervengdio mantiveram-se constantes. Isto significa que a inter-

vencdo nao atingiu a todos igualmente.

Analisando os trés trabalhos aqui relatados, podemos concluir que os trés
obtiveram sucesso naquilo que se propuseram quanto a aprendizagem e mantenca
de co-possiveis por meio do conflito cognitivo em sujeitos que possuiam indicios
analégicos. Este método mostrou-se eficaz no processo de intervengao feito com
cada um dos possiveis relacionados. Os efeitos produzidos pelo conflito cognitive
j4 foram amplamente discutidos por pesquisadores como Murray (1968), Charbon-
neau (1977) Smedslund (1961) e outros que também obtiveram bons resultados.
Nas pesquisas em analise, fica claro que houve uma reequilibragio das estruturas

assimilativas que se acomodaram & nova realidade. Podemos verificar isto pela mo-

bilizagio de estratégias no sistema de procedimentos e inferir que a mesma provocou
uma modificacio no sujeito psicolégico devido & natureza das respostas obtidas. No

entanto, esta mobilizacio nio foi suficiente para provocar uma aquisicao operatoria.
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Na pesquisa de Liesenberg (1992), a relacao entre os possiveis e a opera-
toriedade nao ficou muito clara, embora tenha ocorrido uma mudanga qualitativa
positiva, demonstrada tanto no pré-teste 1 como no pés-teste 2, esta nao pode ser
atribuida ao acaso. Foi verificado também que os sujeitos do GE e do GC que
obtiveramn uma melhora qualitativa na prova de conservacdo de liquido, atingiram
simultaneamente o nivel II do co-possivel no pés-teste 2. Em decorréncia destes fato-
res e mais a pequena diferenca demonstrada entre o GC ¢ 0 GE, a autora propos que
a mesma pesquisa seja feita com um ndamero mator de criangas e também com um

maior numero de sessoes, a fim de que os resultados obtidos possam se estabilizar.

Da mesma forma, na pesquisa de Yaegashi (1992), um nimero muito pe-
queno de criangas submetidas ao processo de intervencio, na prova “Recorte de um

quadrado” adquiriu o conceito de inclusdo de classes.

Embora esta relacido entre as conservagbes {que caraclerizam o inicio das
estruturas operatorias) e os possiveis, tenha sido muito pouco explorada, estes dois
trabalhos possuem uma relevancia dentro do quadro tedrico que Piaget propos, pois
em ambos fol provocado um desequilibrio através do conflito cognitive que favoreceu

a passagem das sucessbes analdgicas ao co-possivel concreto e abstrato.

De acordo com a seqiiéncia logica estabelecida por Plaget, o co-possivel
qualquer possui um carater totalmente dedutivo e isto provém de uma superacao
das variagoes intrinsecas sobre as extrinsecas. Uma vez que as estruturas operatérias
também possuem este carater dedutivo, o mesmo seria adquirido por meio de ativi-

dades formadoras de co-possiveis.

(Contudo, € necessario considerar alguns fatores que vém esclarecer um
pouco mais esta questdo. Hé uma insuficiéncia de dados fornecidos por Piaget
quando levanta esta hipdtese, pois ndo houve uma testagem em provas de con-

servagao nas criangas, apos estas terem adquirido os co-possiveis nos experimentos
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realizados por ele e seus colaboradores (Piaget, 1985).

Um outro fato importante é que as criangas que atingiram o nivel II nos
experimentos de Piaget (Piaget, 1985), estavam coincidentemente na idade em que
as estruturas operatérias estio se formando. Serd que estas possuiam as referidas

estruturas e, por isto mesmo, atingiram os niveis 11 e I1I do possivel?

No entanto, isto nao invalida a hipétese de Piaget que explicou de varias
formas o paralelismo existente entre as etapas do possivel e os periodos de desen-

volvimento cognitivo, bem como a relagdo de precedéncia dos possiveis para com

as estruturas. Em um outro momento, Piaget afirmou que estruturas légicas mais
complexas apSiam-se em estruturas légicas mais elementares (Piaget, 1974). Isto
aponta para a possibilidade de uma aprendizagem de co-possiveis servir como uma

forma de alicerce, de preparagio para uma posterior construgio operatéria.

Com relacio A terceira pesquisa e, particularmente, quanto ao seu terceiro
objetivo, que é o de verificar se a aprendizagem de um possivel interfere na aber-
tura de .outro, é necesséario colocar algumas observacdes. Plaget em sua analise de
formacdo dos possiveis na crianga subdividiu-os em niveis de desenvolvimento por
verificar que a evolucdo dos possiveis ocorre com a idade. Entretanto, observando-se
os protocolos de Piaget pode-se verificar que, embora ocorra uma evolugdo com a
idade, nfo hd um rigor etdrio para o aparecimento de co-possiveis, visto que o nivel

11 foi atingido por criangas de idades diferentes nos diversos experimentos.

Isto indica que talvez alguns tipos de procedimentos sejam mais faceis do

que outros para a crianga, porque envolvern nogdes que ela ja construiu, Contudo,

existem diferencas individuais que naoc podem ser ignoradas.

Nos protocolos de Piaget, o nivel I do conjunto das construgbes possiveis de

formas geométricas abrange a idade de sete a oito anos, contudo a mesma pesquisa,
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reproduzida agora na analise em questio, mostra que este nivel II foi obtido por

criangas de cinco a sete anos quando submetidas ao conflito cognitivo.

Em contrapartida,estas mesmas criangas e as restantes com mais de seis anos
sendo cinco do grupo-controle e quatro do grupo-experimental, quando submetidas
4 prova “Recorte de um quadrado” permaneceram no nivel I, com excegao de apenas

um sujeito do grupo-controle.

Seus resultados demonstram que néo houve a transferéncia de aprendizagem

de um possivel para o outro, isto é, as mesmas criangas que atingiram os niveis

Il e 11 na prova de equidistancias, ndo relacionaram as partes com o todo, 50

considerando os pedagos enquanto eles serviam para cobrir o quadrado amarelo na

prova de recortes livres.

Generalizando, podemos concluir que a intervengao pelo conflito cognitivo
foi eficaz e que, neste caso, a aquisicio de um possivel ndo influencia na aquisigéo

de outro; eles funcionam de modo particular.

As criancas néo nascem com eles, mas podem engendra-los mediante a aber-
tura de alguns “... cada possivel uma vez atualizado, pode provocar um seguinte por
analogia ou associagio mais ou menos livre.” (Piaget, 1985, pag. 47), isto, porém
dentro de um determinado contexto. Contudo, se um tipo de possivel nao pode
provocar a abertura de outro, parece haver ai uma natureza diferente entre eles que
deve ser compreendida, ou seja, sera que um possivel pode engendrar outro somente
quando se estd manipulando o mesmo material? Supondo que isto ocorra desta

forma, deveriamos dizer entéo que as aquisi¢bes cognitivas em fungio dos possiveis

nio seriam transferidas para outras situagoes.

Com relacdo a operatoriedade, Piaget diz que a passagem do possivel ao

operatério se dé mediante a abertura de novos possiveis nivel a nivel, que por sua
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vez conduzem a um processo de equilibracio majorante.

Entretanto, nas duas pesquisas anteriores, a abertura dos co-possiveis nao
provocou o pensamento operatorio concreto, verificado através das provas de con-
servagao. Para este fato, algumas hipdteses podem ser levantadas. A primeira é a
de que somente um tipo de possivel talvez nio seja suficiente para aquisigido do pen-
samento operatorio-concreto. QO terceiro trabalho relatado vem favorecer mais esta
ultima hipétese, ao revelar que os procedimentos dos possiveis podem ser distintos

entre si, ndo intervindo um na aquisi¢io do outro no caso estudado.

Mas a explicagéo para isso talvez esteja no fato de que em presenca de
um material desconhecido, cujas ligagbes devem ser descobertas, o possivel nao é
imediatamente concebido. H4 um processo de acomodagio que qualquer esquema

tem que efetuar frente a um novo objeto.

E importante considerar também o aspecto individual, pois o desempenho
de cada um depende sempre de suas experiéncias anteriores, das coisas que ele

vivenciou e assimilou anteriormente.

Além do processo de acomodagio que o organismo efetua, o interacionismo
ndo despreza a parte do sujeito que é o seu processo de regulagio interna. Do
contrario, estarfamos considerando que bastariam intervencbes do meio externo,
ainda que por meio de conflito cognitivo, para o individuo adquirir estruturas ope-

ratorias.

Considerando-se que os distintos possiveis funcionam de formas diferentes

provocando mecanismos todavia ndo se sabe quais, faz-se necessiria ainda sua a

exploragao.

As pesquisas aqui analisadas deram margem a questoes sobre como se pro-
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cessa a aprendizagem de possiveis e qual a influéncia destes sobre a operatoriedade.

Num levantamento bibliografico feito anteriormente, pudemos verificar que
a abordagem a nivel de possiveis praticamente nao existe entre os pesquisadores

sobre essas publicacbes de Piaget.

Para que a questio levantada por Piaget e toda a sua problematica sobre a
relagio dos procedimentos possiveis com a operatoriedade possa ser verificada mais
amplamente, permanece a necessidade de se utilizar outras provas concernentes a

estas aquisigdes, até que as lacunas deste estudo sejam preenchidas.

2.1 Posigao do problema

Considerando as questdes aqui levantadas a respeito da operatoriedade
e os fatores que a precedem segundo Piaget, esta pesquisa estuda criancas pré-

operacionais para se evidenciar a possivel passagem de um estagio para outro.

Nesta passagem quer-se verificar se os mecanismos desenvolvidos pelo con-
flito cognitivo em uma aquisi¢io operatéria refletem-se no individuo ocasionando a

abertura de co-possiveis.

Conforme foi explicitado anteriormente, existem lacunas ainda que impe-
dem a comprovacdo da hipitese de Piaget, acerca dos possiveis precederem, ou até
mesmo desencadearem a formagdo das estruturas cognitivas. Isto é, ndo poderiamos
afirmar que esta relagio ocorre desta forma enquanto nio fossem utilizadas outras

alternativas nesta abordagem.

Para ampliar a verificagdo desta hipdtese foi utilizada a prova de “con-

servagao de massa”, com o objetivo de detectar os indicios de operagGes concretas,
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também no processo de intervencio. “As posicdes possiveis de trés dados sobre um
suporte” exerceu a funcgio de verificar o que ocorre com os sujeitos apos eles terem

sido submetidos ao processo de intervengao.

Assim sendo, esta pesquisa tomou um rumo inverso ao das anteriores que
intervieram a nivel de possiveis. Na presente pesquisa, esta relagio entre os possiveis
e a operatoriedade foi verificada no sentido de se considerar a hipdtese de Piaget
como valida. Assim, ocorrendo uma relago de precedéncia dos possiveis para com
as estruturas operatérias, acelerando-se a aquisigdo operatdria por meio do con-

flito cognitivo, os co-possiveis se manifestariam no individuo, pois ja deveriam estar

presentes no processo de construcao, Com 1sto, pretendeu-se, nao somente, a ob-
tencio de operatoriedade, como também, o aparecimento de co-possiveis, 1sto €, de

possibilidades simultaneas entre as quais o sujeito escolhe a que convém realizar,

A relevancia de se trabalhar com uma nogio operatéria por meio do con-
flito cognitivo, estd no fato de que as intervengbes por meio do conflito provocam

perturbagoes no individuo, que por sua vez, podem acarretar uma regulagao.

Estas regulagbes, que sdo as agOes intermediarias entre as centragoes irre-
versiveis e as operagles reversiveis, provocam o aparecimento de operagdes inversas

e/ou reciprocas.
Seguindo nesta linha, algumas questdes podem ser levantadas:

Até que ponto esta aprendizagem por meio do conflito cognitivo poders

intervir numa aquisicdo operatéria, trabalhando-se somente com criancas pré-

operatorias e classificadas no nivel I dos possiveis?

Apés o processo de intervencdo, como serd o desempenho do grupo ex-

perimental frente & prova que aborda os possiveis? Isto é, serd que o raciocinio
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desencadeado pela aquisigio operatéria influenciard na abertura de co-possiveis?

Como nos trabalhos anteriores a abertura de um tipo de possivel revelou-
se aparentemente insuficiente para a aquisi¢do de um conceito operatério, aqui se
trabalhou com um conceito operatério para se pudesse verificar uma evolugio nos

procedimentos ocasionando a abertura de co-possiveis.

Dentro deste contexto, enunciou-se como objetivos deste trabalho:

1. A verificacio da possibilidade de uma aquisi¢do operatdria por sujeitos pre-

operatérios e com possiveis analégicos,quando submetidos a uma intervengao

por meio do conflito cognitivo;
2. A verificacdo da manutengio desta aprendizagem apds certo tempo;

3. A observacio de uma provavel aprendizagem de co-possiveis como con-

sequiéncia da aprendizagem operatoria.

.

2.2 Sujeitos experimentais

Os sujeitos experimentais foram vinte e oito criangas da entidade “Juven-
tude Catdlica de Marilia” da cidade de Marilia. Estes foram onze meninas e dezessete

meninos de quatro anos e cinco meses a sete anos de idade.

Esta instituicdo abriga duzentas e vinte criangas por tempo integral

mantendo-as em atividades diversificadas commo marcenaria, datilografia, corte e

costura, tricd, pinfura, etc, com professores especializados.

Ela destina-se a popula¢ao de baixa renda, cujas maes nao podem ficar com

as criancas, porque trabalham fora o dia todo. Sendo uma instituigao de carater
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beneficente, abriga, até mesmo, bebés, mas nao funciona em regime de internato ou
orfanato, isto €, as criancas véo pela manhé e a tarde retornam as suas casas. As
professoras desta instituicio sdo concursadas pela Prefeitura Municipal de Marilia,

a qual também fornece parte da alimentacao.

Ha um vinculo desta instituicdo com a rede Estadual no sentido desta rece-
ber criancas de até a quarta série do 12 grau em atividades de refor¢o e profissiona-
lizantes. A manutencao desta instituicao se da por meio de convénios com a LBA,

com a AMENCAR (instituicio alema) e com a Prefeituta Municipal.

O pré-teste foi administrado neste grupo de criancas. A faixa etaria em
que se aplicou o pré-teste foi definida anteriormente, quando a pesquisadora aplicou
as duas provas piagetinas desta pesquisa em mais de sessenta criancas de idades

variadas, para verificar a idade que comegam a aparecer estas nogoes na crianca.

As provas do pré-teste foram aplicadas em uma sala de aula da prépria
entidade onde a experimentadora propds & crianca que brincassem juntas com os

joguinhos que trouxera.

A ordem de ‘aplicagio nos sujeitos, foi aleatéria. Foram selecionados os

sujeitos analégicos, quanto aos possiveis e ausentes, quanto a indicios de operatori-
edade.

Durante o pré-teste, os sujeitos foram distribuides em dois grupos.

Desta forma, constituiram-se os grupos experimental e controle com onze
(3F e 8M} e doze (4F e 8M) criangas respectivamente. Posteriormente houve perdas

de sujeitos no grupo controle, ficando apenas 6 (2F e 4M).
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2.3 Provas piagetianas

2.3.1 Prova de conservagio de massa

A nocao de conservagio constitui um principio inerente a todas as formas
de conhecimento. Ela nio sé estd implicita nos conceitos mateméticos, como em
outro qualquer, pois cada um deles é inconcebivel sem o postulado da conservagao
ou inalterabilidade. No caso da operatoriedade, a nogao de conservagio de matérias

consiste na condicio “a priori”, sem a qual as operagbes matematicas seriam impra-

ticaveis.

Neste sentido, a prova de conservagio de massa revela se o sujeito possui
indicios de estruturas operacionais concretas. Isto porque, a crianga pré-operatoria
nio possui o equilibrio necessario entre a assimilagdo e a acomodacao, deixando-
se levar pela aparéncia perceptual dos objetos, quando estes sdo alterados em sua
forma. Mas, em decorréncia da formagdo gradativa das estruturas operacionais,
particularmente as de agrupamento, ela passa a organizar de maneira estavel e
coerente suas representacbes e, com isto, passa a conservar quantidade, peso, volume,

comprimento, etc.
Material: massa de modelar

Procedimento: convidar a crianca para brincar com massa de modelar.

i

Apresentar-lhe entao duas bolinhas de massa idénticas e perguntar: “— Estas duas
bolinhas tém igual massa?” “Elas tém o mesmo tanto de massa? “Voce tem cer-

teza?” “Por que?”

Situacio 1: — Em seguida, perguntar-lhe: “Se eu ficar com uma bolinha e

vocé com outra, eu vou ficar com o mesmo tanto que vocé?” Se a crianga responder

45



que uma de nés vai ficar com mais, perguntar: — “Entéo elas ndo sdo iguais?” Se
a crianca afirmar a igualdade, prosseguir nas transformaces. Deixar uma bolinha

como padrao.

Situacdo 2: — Uma bolinha redonda e uma achatada — Depois, tomar uma
das bolinhas, achati-la e perguntar a crianga: — “E agora, vocé acha que esta
(padrio) tem mals, tem menos, ou tem a mesma quantidade? Se a crianga disser
que nio, afirmando que na bolinha achatada tem menos ou mais que a outra, ou
que sim, perguntar-lhe: — “Por qué?” -— “Como vocé sabe disso?” ou - “Por que

estd diferente?”

Situacdo 3: - Uma bolinha e uma salsicha — Em seguida transformar a
bolinha achatada em uma salsicha fina e proceder da mesma forma, requerendo
sempre a justificativa de suas respostas. perguntar-lhe: — “Por qué?” —“Como

vocé sabe disso?”

Situacido 4: — Uma bolinha e um poste — Tomar a bolinha transformada em

salsicha e mudé-la de posigio de modo que fique de pé (salsicha vertical) Perguntar-

lhe em seguida: ~— “Este poste tem a mesma quantidade, tem mais, ou tem menos
massa que a bolinha?” -— “Por qué? — “Como voce sabe disso?
Situcdo 5: — Dividir o poste em cinco pequenas — “Estas cinco bolinhas

tém a mesma quantidade de massa que esta outra, tém mais, ou tém menos que ela?

— “Como vocé sabe?” — “Por qué?’

2.3.2 Critérios de classificagio

As criangas foram classificadas de acordo com os protocolos de Piaget, que

atribui os niveis ausente, intermedidrio e conservador & natureza das respostas da
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crianca frente a a prova de conservagio de massa.

Ausente (A) - A crianga afirmou que a quantidade de massa se alterou

quando o objeto foi transformado, justificando suas respostas por aspectos figurati-

VOS.

Hel (6,1). — “Esta pizza (bolinha achatada) tem mais,
tern menos, ou tem o mesmo tanto de massa que a bo-
linha?” — “Tem menos.” — “Porqué? -— “Porque estd
fina.” Na situagdo de bolinha e poste: — “O poste tem
mais porque ¢ mais grande”. Comparando uma boli-
nha com a outra dividida em cinco partes: — “Estas

bolinhas tém malis, tém menos ou mesmo tanto que a
grande?” — “Tém menos”. — “Como vocé sabe?” -
“Porque estdo pequenas.”

Intermedidrio (In) — A crianga admitiu a igualdade entre os dois objetos

algumas vezes e em outras nao. Isto é, ela deu argumentos logicos de conservagao

algumas vezes, mas voltou a afirmar que a quantidade se alterava, com argumentos

figurativos.

Tay (6,2), comparando a pizza com a bolinha: — “A
pizza tem o mesmo tanto de massa porque era uma bo-
linha igual ¢ essa”. Um homenzinho com a bolinha: —
“0 homem tem o mesmo tanto de masse que a bolinha
porque antes ele era uma bolinha igual aquela e com o
mesmo tanto de massa”.

Mas na situacio onde se fez um jacaré com uma das bo-
linhas: — “O jacaré tem mais massa que a bolinha ...

— “Por qué?” — “Porque o jacaré ¢ mais grande”.

Conservador (C). Este nivel foi atribuido as criangas que deram argumentos

légicos de identidade, compensagio ou de inversdo para explicar a igualdade dos dois
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objetos. Os argumentos 16gicos de identidade apresentaram-se quando as criangas
justificaram a igualdade dos dois objetos afirmando que a quantidade nao se alte-
rava porque nao se tirava, nem se acrescentava nada. Os argumentos logicos de
compensacio foram verificados nas criangas que justificaram a igualdade na massa
explicando que a largura era compensada pela altura, ou a expessura pelo compri-
mento. E os argumentos légicos de inversao consistiram mas explicagoes de que os
objetos possulam a mesma quantidade de massa porque se voltassem ao que eram

antes, ficariam a mesma coisa, uma vez que eram iguais.

Dio (5,4). Na situagio de poste e bolinha: — “Ele tem
- mais massa, menos, ou 0 mesmo tanto que a bolinha?”

— “Mesmo tanto”. — “Como vocé sabe?” ~ “Mas se o
poste era uma bolinha... — “Por isto ele tem igual?”

“£7, Uma bola e cinco pequenas: — “Elas tém o
mesmo tanto que a outra”, “~— Por que?” - “As bo-
linhas eram uma bolinha igual a esta aqui, depois virou
um poste. As bolinhas tém o mesmo tanto de massa que
a outra”. — “Como voce sabe?” - “Porgue ninguém
tirou nem colocou nada”.

2.3.3 Prova — As posicoes possiveis de trés dados sobre um suporte

Esta prova consiste numa proposta a multiplicacio de procedimentos
possiveis. Resume-se numa atividade muito simples que é a de se solicitar a4 crianca

que posicione trés dados sobre uma superficie restrita.

Sao uatilizados trés suportes diferentes com o objetivo de se verificar se um
mesmo arranjo de trés dados pode ser mantido em superficies distintas; assim sendo,

tanto a forma como a cor, sao fatores que possibilitam a criatividade da crianca. A
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multiplicacio de procedimentos no decorrer das situagdes que envolveram a prova,
permitiram a verificagio da passagem dos possiveis analégicos sucessivos aos co-

possiveis dedutiveis e conduzem ao pensamento divergente.

2.3.4 Material e forma de aplicagao

O material utilizado nesta prova foram trés dados de madeira com uma face
de cada cor e trés suportes distintos: um quadrado vermelho (28 cm de lado), um

circulo verde (28 cm de diametro) e um tridngulo isésceles azul {com base e altura

de 28 cm).

Primeiramente foi pedido & crianga que colocasse os dados sobre um dos
suportes do modo que quisesse. Apds o primeiro arranjo, a experimentadora per-
guntava se havia outro modo de colocar os dados. Na medida em que a crianga
efetuasse arranjos, a experimentadora perguntava quais os melhores modos, os pio-

res, etc.

Os trés suportes foram colocados para todas as criangas e, no final da prova,
perguntava-se se havia arranjos que néo poderiam ser feitos sobre um determinado

suporte.

Esta prova, assim como a de conservacgio de massa, foi padronizada de
modo gue todas as criangas de ambos os grupos em todas as medigoes passaram por

processos idénticos.
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2.3.5 Critérios de classificagao

Os sujeitos foram classificados de acordo com o seu procedimento e suas

respostas as perguntas feitas durante a aplicagao da prova.

Nivel I — Analégico ~ Neste nivel (criancas de 4 a 6 anos) aparecem as
primeiras aberturas em decorréncia de processos analégicos combinando-se pequenas
diferencas com semelhangas, onde o sujeito percebe que basta deslocar um dado para

que se mude a configuragao.

Tay (6,2): “Coloque os dadinhos... — (Ela coloca os
trés no centro do quadrado formando um tridngulo).

— “Tem outro jeito diferente deste, etc” (Ela mantém
o mesmo arranjo mudando somente as cores). —“Faga
um outro diferente...”. “— (Ela repetia o mesmo proce-
dimento fazendo sempre formas triangulares no centro
dos suportes. Tem muitos jeitos diferentes?” — “Tem
trinta. — Mas depois de fazer quatro formas triangula-
res, ela disse que s6 havia mais cinco”,

Nivel I/II — Intermedidrio entre analégico e co-possiveis — Este
nivel foi criado para classificar comportamentos hibridos que na sua totalidade nao
apresentaram predomindncia de sucessdes analégicas do nivel I ou de co-possivels

do nivel 11, havendo um equilibrio quantitativo nos tipos de contuda.
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Jon. (4,8): a mesma questao “coloque de todas as for-
mas possiveis...”, ele dd oito variagbes no quadrado, mas
todas reduzidas a formas triangulares ou lineares sendo
que todas atingem as bordas. ‘Tem muitos jeitos, ou
poucos?’ -— Muitos. — Vocé consegue fazer todos?’
— Sim. No circulo, ele também faz tridngulos e linhas,
mas se aproximando mais das bordas do suporte. — Fu
posso assoprar pare mudar?

— ‘Pode’. No tridngulo ele comega fazendo pequenos
tridngulos, mas descobre um novo procedimento: coloca
um dado sobre o outro e deixa um na ponta do triangulo.
A partir desta novxdade ele comeca a fazer variagoes

sobre variacoes. A questio: ...“pode-se colocar de todos
os modos no mesmo suporte?’ — Pode. — ‘Por qué?l’
— Sdo todos iguais”.

Nivel I1 — Co-possiveis - Neste nivel foram classificados os sujeitos que
apresentaram somente co-possiveis, ou seja, grandes modificagbes em seus arranjos
com liberagio das pseudonecessidades de formas “hoas” ou “ruins”. Houve tamnbém
a dissociagio dos suportes, nos quais os sujeitos puderam repetir os mesmos arranjos

concordando que eles se equivaliam.

Alb. (6,5): A questdo “coloque de todas as maneiras”,
ele comeca variando com pilhas, tridngulos ou linhas.
— “Tem outro jeito?’ — Sim. -—— ‘Muitos ou poucos?’
— Poucos. Mas faz automaticamente como que atuali-
zando o que j4 estava em sua mente. Apos 14 variagoes
de co-possiveis nos trés suportes: — ‘Vocé acha que da
para colocar de todos os modos no mesmo suporte?’ —
Dd, do jeito que quiser, em qualquer wm dos irés.



2.4 Processo de intervencao

Este processo consistiu em sessdes individuais que se iniciaram um dia apés
o pré-teste. Participaram deste processo todas as criancas do grupo-experimental.
As sessdes duraram em média de quinze minutos e a prova utilizada neste processo

foi a de conservagio de massa por intermédio do conflito cognitivo.

Foi estipulado um nimero maximo de sete sessoes por crianca, sendo que
algumas manifestaram argumentos logicos de conservacao a partir da quarta sessao.

Neste caso, submetia-se a crianga a somente mals WIna Sessao e encerravam-se as

intervengdes com ela, na medida que ela mantivesse estes argumentos.

O material utilizado nestas sessdes foi o mesmo do pré-teste: duas bolinhas
de massa de modelar. Apds o pré-teste e a selecao do grupo-experimental, a experi-
mentadora conversou com as criancas deste grupo dizendo-lhes que brincariam com

massa de modelar nos proximos dias.

L3

Em cada sessdo, foram apresentadas cinco situagbes diferentes a crianga.
Estas foram semelhantes as do pré-teste, mas com as devidas intervengoes por melio

do conflito cognitivo.

Na primeira situagao, apresentaram-se duas bolinhas iguals para a crianga
afirmar ou nio a igualdade entre as duas. As criangas que nao concordaram que
havia a mesma quantidade de massa nas bolinhas puderam arrumar uma delas

colocando ou tirando massa, ou até mesmo, fazendo outra de cor diferente.

Quando a crianga admitia que as bolinhas tinham o mesmo tanto de massa
a experimentadora prosseguia nas iransformagoes; estas se seguiram até que se com-
pletassem cinco situagdes diferentes na mesma sessao. Cada transformagao era se-

guida de uma pergunta em que se oferecia trés opedes & crianga: — “Este (nome do



objeto) tem mais, tem menos, ou o mesmo tanto de massa que a bolinha?”

A todas as respostas da crianga perguntava-se: — “Por qué?” ou — “Como

vocé sabe?”

Se a crianca dissesse que a quantidade se modificava, porque a forma do ob-
jeto mudava, a experimentadora intervinha propondo situagdes de conflito cognitivo,

ex.

—“Mas este: (nome do objeto) ndo era uma bolinha igual dquela?” —“E

clas nio tinham o mesmo tanto?” — Por que € que agora estao diferentes?”

Uma outra situacio foi a colocagio de um confronto:

—_ “Um menininho aqui da creche disse que mesmo mudando a forma do
objeto a guantidade dos dois permanece a mesma, porque antes eles eram iguais e

ninguém tirou nem acrescentou nada. O que vocé acha disso?”

v

Um outro tipo de situacao de conflito foi a busca de aspectos compensadores;
nestes a experimentadora chamou a atengao da crianga para aspectos do objeto que

ela nio estava considerando, ex.:

— “Por que vocé acha que a salsicha tem mais?” — “Por que ela é grande”.
w Mas €la é fina, nio é7 — Nio estd comprida por que ficou fina? E a bolinha,
nio estd mais baixa por que ficon mais larga? A mesma coisa foi feita no poste
comparado com a bolinha: —“Ele nao estd mais alto porque ficou mais fino?” Em

nenhuma das situagdes a experimentadora fez a massa voltar  forma igual a0 modelo

de comparagio no intervalo entre uma situagao ¢ outra.

Neste processo de intervengio, acompanhou-se o raciocinio da crianga, ou

seja, foi o préprio raciocinio da crianga que orientou as questoes da experimentadora.
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situacio que vinha “conflitar” a sua resposta, quando esta era ausente de argumentos

logicos.

Desta forma, cada crianga do grupo-experimental recebeu uma intervencgao
que veio apresentar contra-argumentos contendo informacdes para o possivel preen-

chimento de suas lacunas.

2.5 Pos-testes
Os pés-testes imediato e retardado foram idénticos ao pré-teste e deles par-
ticiparam todas as criangas dos grupos controle e experimental.

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

intervencio e o segundo ocorreu quinze dias apés o primeiro.

Nesta duas medicdes, ndo houve qualquer tipo de contribuigio da exper-
mentadora diante das atuacBes da crianca e de suas respostas; esta limitou-se a

registrar o seu comportamento.
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CAPITULO III

3 Resultados

Selecionados os sujeitos no pré-teste, submetido o grupo experimental ao
processo de intervengao e aplicados os pds-testes, a ambos os grupos os dados cole-

tados encontraram-se discriminados a seguir:
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Quadro 1
Resultados apresentados pelos sujeitos dos grupos Experimental e
Controle no pré-teste, diltima sessido do processo de intervencio e
pés-testes imediato e retardado nas provas de conservagdo de massa e as

posigbes possiveis de trés dados sobre um suporte.

Pré-Teste Inter. Pés-Teste 1 | Pos-Teste 2
N2 Nome | Sexo Idade | CM.| D | Ult. Sessdo | C.M. D C.M. D
i Mar. | F 4,5 A I C C | C I
GE|2 Jon. | M 4,8 A 1 C C I C I/11
3 And. |M 5,0 A I A A i A I
4 Tue. |M 51 Al In C I C | }l
5 Sim. | F 5,3 A I C C I1 C 11
6 Dio. |M 5,4 A 1 In C 11 C II
7 Thi. | M 5,5 A 1 C in I C 1
8 Fab. | M 5,11 A I In A I A I
9 Hel |M 6,1 A I In A I A I
10 Tay. | F 6.2 A I In C I C 1
11 Alb. | M 6,5 A I C C II C I
GC|12 Ke. |F 4,11 A 1 A 1 A 1
13 Jos. F 5,0 A I A 1 A 1
14 Mic. | M 5,6 A 1 A | A I
15 Den. |M 5,11 A i A I A 1
16 Raf. | M 6,1 A 1 A 1 A 1/11
17 Adr. | M 6,4 A I A 1 A 1

Legenda - Provas: CM = Prova de Conservagdo de massa
A = Auséncia de indicios operatorios
In = Intermedidrio
C = Conservador
D = Prova - As posicbes possiveis de trés dados sobre um
suporte
inter. = Processo de intervencio - (ltima sessdo
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Os dados deste quadro serio analisados em fungao das provas realizadas em

cada grupo.

3.1 Conservacao de massa

0Os dados sobre esta prova serdo analisados separadamente, nos grupos con-

trole e experimental e depois comparados.

3.1.1 Grupo experimental

A partir dos dados apresentados no quadro 1 construiu-se o Gréfico 1, que
mostra a distribuicio dos sujeitos classificados por niveis operatérios na prova de

conservagio de massa, de acordo com os critérios estabelecidos por Piaget.

Este grafico configura os resultados do pré-teste, final do processo de inter-

vengdo, pos-testes 1 e 2.
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Grafico 1
Resultados do grupo experimental na prova de conservagao de massa no
pré-teste, tltima sessdo do processo de intervencao, pos-teste 1 e

pés-teste 2 por niveis operatérios.

Pré-Teste | Ultima Sesséio Pés-Teste 1 Pés-Teste 2
ar——4,5 4 Mar—4 5. Mar—4,5
Jon— 48— Jon— 438 Ottt 8]
C Sim 5,3 e §im 5,3 e i 5,3
Alb—6,5 Alb—6,5 Alb—§,5
Thi__m5,5\ Tay—6,2 T2y, 2—
Lue—5,1d— . Luc—3,1~
10D 4 Dio 5,4 ]
~_Thi.—5,5-
Taye6,2 ] // NThiB,54
Luc—>5,1
1 Dio—5,4-] -
ab...5,11
Hel ——6,1\
i\
Mar__é,g//
Jon —nd, / /
Simm..5,35'/
Alb.—6, 5/
A | Thi_.5,
Tay.—6,2
Luc-...5,1
Dio—-5,4
Fab.— 5,11 ¥ab_ 5114 Fab_ 5111
Hel—6,1 Hel _.6.1 Hel ... 6,1
And 50 4 And 5,0 And__50 And__.5,0_]

Legenda: C = Conservacio
} = Intermediario
A = Auséncia de indicios de conservacdo.
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De acordo com o grafico 1, podemos observar que no processo de intervengao
somente um sujeito (And. 5,0) ndo demonstrou efeitos aparentes com relagao ao

conflito cognitivo.

Pela prova Binomial Unilateral, (1; n=11) temos o = .006 que pode ser
interpretado como casual, isto ¢, o fato de um sujeito néo ter apresentado indicios
de operatoriedade, nao se deve A ineficiéncia do processo de intervengio por meio do
conflito cognitivo. Em outros termos, o processo de intervengio foi bem sucedido

mobilizando os sujeitos em sua totalidade.

Entre a 1iltima sessio de treinamento e o pos-teste imediato, observa-se
intensa movimentacio dos sujeitos, j4 que dos onze, seis mudaram suas condutas,

indicando uma imutabilidade no sistema cognitivo das criangas.

No pés-teste 1, sete sujeitos apresentaramn argumentos logicos de con-
servacio de massa, dos quais trés (Tay, Luc e Dio) estavam no nivel intermediario no
final do processo de intervengao. Os quatro restantes ja haviam adquirido a nogéo
de consérvagé.o mantendo-a nesta medicio. Foi verificado também que um sujeito
(Thi) que apresentara respostas com argumentos logicos de conservacao, passou a se
mostrar como nivel intermedidrio no pés-teste 1 oscilando entre argumentos légicos
e figurativos. Ainda no pés-teste 1, dois sujeitos (Fab e Hel) que estavam no nivel
intermedidrio na ltima sessio de aprendizagem voltaram a ser ausentes na nogao de
conservacdo. Um sujeito (And.) que ja era ausente no final do processo, permane-
ceu assim no poés-teste 1. No geral, dos onze sujeitos do pré-ieste que apresentaram
condutas nfo operatdrias, no pds-teste imediato apenas trés se mostraram assim no-

vamente, Pela prova Binomial Unilateral (3, n=11) tem-se um p = .113, facilitando

a interpretacio de que este nimero de sujeitos € alto o suficiente para ndo poder
ser atribuido ao acaso. Em outros termos, apesar do processo de intervengao ter

produzido mudangas, sua estabilidade nao mostra ser extensiva a todos, ficando um
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niimero significativo de sujeitos sem comportamento operatério.

Os resultados do pés-teste 2 evidenciam que houve a estabilidade dos re-
sultados obtidos no pés-teste 1, isto porque do pés-teste 1 para o pos-teste 2 s0 um
sujeito se movimentou. Comparando-se os onze sujeitos ausentes do pré-teste com
os resultados do pés-teste 2 pode-se verificar que oito sujeitos emitiram respostas
conservadoras e trés nio (And, Fab e Hel), correspondendo a uma probabilidade
associada de p = .113 que pela prova Binomial Unilateral (3; n=11) ndo pode ser
atribuida ao acaso. Isto &, o fato destes trés ndo terem emitido respostas conservado-

ras significa que o processo de intervengao no atingiu a todos igualmente ocorrendo

outras variaveis que nio puderam ser controladas. Analisando-se os sujeitos conser-
vadores verifica-se que de oito sujeitos, somente um (Thi) ((1; n = 8) onde p = .035

pode ser atribuido ao acaso) passa a dar respostas conservadoras.

Analisando-se os resultados da iiltima sessao do processo de intervengao,
verifica-se que de onze sujeitos ndo conservadores, apenas um nao se mobilizou
frente & intervencio, cinco apresentaram argumentos logicos de conservagao e cinco
emitiram respostas do nivel intermediario. Dentre estes intermedidrios, trés sujeitos
(Tay, Luc, e Dio) passaram a apresentar argumentos logicos no pés-teste 1 mantendo-
os no pés 2. Os sujeitos que j& eram conservadores na intervengao permaneceram
neste nivel nas duas outras medigdes tendo uma breve movimentagio com (Thi).

Estes dados indicam que alguma coisa continuou atuando nestes sujeitos.

Com relagao aos dois sujeitos (Fab, Hel) que voltaram a ser ausentes no
pos-teste 1 mantendo-se assim no pés-2, podemos concluir que embora o processo

de intervengdo tenha provocado uma movimentagao positiva em quase todos os

sujeitos, algumas resisténcias também se manifestaram.

Entretanto, a presenca ou nao argumentos 16gicos de conservagio nos pos-

testes permite-nos inferir que as diferengas individuais entraram em jogo revelando
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que o conflito ndo produziu o mesmo efeito em todos; as reagbes nado foram as

mesmas em todos os individuos.

3.1.2 Grupo controle

Os resultados do grupo controle na prova de conservagao de massa podem
ser observados no quadro 1 e estes revelam que o grupo controle nao sofreu nenhuma

alteragao.

Nio houve qualquer tipo de movimentagéo por parte dos sujeitos nas trés
medicoes feitas; os seis sujeitos mantiveram-se ausentes na nocio de conservagao de
massa. Nem o tempo decorrido entre as aplicagoes, nem a experiéncia empirica com
o material e os procedimentos das provas foram suficientes para produzir condutas

operatérias nestas criangas.

3.1.3 Comparagio dos resultados dos grupos experimental e controle

Fin consonincia com os resultados apresentados pelos dois grupos, podemos
verificar que criangas da mesma idade e ausentes quanto & operatoriedade, quando
submetidas a um processo de intervengao cujo modelo € o conflito cognitivo, sofrem
uma alteracio considerdvel em seu sistema cognitivo, no que se refere as explicagoes

e justificativas de transformagbes figurais.

O movimento ascendente apresentado pelos sujeitos do grupo experimental
revelou que o modelo utilizado para a intervengio é capaz de provocar um dese-
quilibrio no sujeito, de maneira, que este passa a argumentar com logicidade. Isto é,
as oito criancas que atingiram o nivel conservador no final do pos-teste 2, apresenta-

ram argumentos légicos de inversdo, igualdade, ou de compensagio para explicar a
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igualdade dos objetos de massa quanto a sua quantidade. Estes argumentos foram
produto de uma reequilibragao das estruturas mentais frente ao conflito cognitivo

que lhes foi instalado.

3.2 As posicdes possiveis de trés dados sobre um suporte

Os dados sobre esta prova, constantes do quadro I, serdo analisados no GE

e GC separadamente e depois comparados.
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3.2.1 Grupo experimental

Resultados do grupo experimental no pré-teste, pos-teste 1 e pos-teste 2

na prova: As posigbes possiveis de trés dados sobre um suporte, por

Grafico 2

niveils

Pre-Teste Pé6s-Teste 1 Pés-Teste 2
Sim—5,3 - Sim 5,3
H 10 —dy4 —] Dio—b,4—
/alb—65|  Alb_65]
I/11 Jon.4,8_.
Luc...5, 1.
/
Sim...5 3
Dio.5,4
Alb_.6.5 /
1 Jon__ 48 LJon 4.8 /
Luc_-5,l. Luc 5,1
Mar.4,5__LMar 4,5_.1 Mar 4,5..]
Thi...5,5—1 Thi 5,5..... Thi 5,5
Fab. 5,111 .Fab 5,111 Fab 5,11
Hel. 6,11 Hel 6,1_.Hel 6,11
Tay...6,2 1 Tay 6,21 Tay. 6,2
And..5,0 [ And 5,0....And 5,0
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De acordo com os dados representados no grafico 2, podemos verificar que
trés sujeitos (Sim., Dio., Alb.) manifestaram procedimentos do nivel Il dos possiveis
do pré-teste para o pds-teste 1; os demais sujeitos continuaram a proceder por

analogias de semelhangas e diferencas.

Analisando-se estes resultados temos (3; n = 11} a uma probabilidade de p =
.113 que pela prova Binomial Unilateral nado pode ser atribuida ao acaso. Podemos
afirmar, entdo, que este comportamento nao foi aleatério, mas que algum fator

interferiu nesta mudanga.

No pés-teste 2, estes mesmos sujeitos continuaram a manifestar os co-
possiveis do nivel I e, ainda, dois sujeitos que eram analdgicos no pos-teste I pas-
saram a apresentar co-possiveis também, ainda que sem predominéncia do nivel II.
Pela prova Binomial Unilateral temos (2; n=11) correpondendo a uma probabilidade
associada de p = .033, que est4 abaixo do nivel de significAncia. Em outras palavras,
pode-se dizer que o movimento ocorrido entre o pos-teste imediato e retardado foi

aleatério, podendo-se afirmar, portanto que as mudangas se estabilizaram.

Estes resultados demonstram que houve uma movimentag¢io ascendente de
quase 50% dos sujeitos entre o pré-teste e o pés-teste retardado. Tendo em vista que
estes s6 procediam por analogias sucessivas na situacao de pré-teste, faz-se Necessario
concluir que houve uma alteragao. no sujeito psicolégico manifestada através destes

procedimentos. E essa mudanga de forma alguma pode ser atribuida ao acaso,

F interessante observar que nio houve regressio alguma por parte dos su-
jeitos; os que comegaram a manifestar co-possiveis no pés-teste 1 continuaram assim
no pds-2. Outros dois que eram analégicos passaram a manifestar co-possivels no
pés-teste 2. A tendéncia verificada é a de que ocorreu win melhora qualitativa e

quantitativa, que nao é casual.
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3.2.2 Grupo controle

O grupo controle, composto por seis sujeitos também apresentou uma va-
riagio, mas somente no pos-teste 2, com dois sujeitos no nivel intermedidrio entre |

e 1l

Grafico 3
Grupo Controle - Resultados dos niveis dos possiveis no pré-teste,

pés-teste 1 e pos-teste 2 do grupo-controle na prova: As posigoes

possiveis de 3 dados sobre um suporte.

Pré-Teste | Pés-Teste 1 Pas-Teste 2

II
I/11 MiC 5,6
/Rafwﬁ,l —]
Vi

_.Mic__ﬁ,ﬁ_...Micm&Gy
 Raf._ 6,1} Raf...6,1

I | Kei4,11_LKei4,11 L Kei 4,11
...Ios.._..S,QMMJOSMS,OM,JOSWS,OW
| Den_5,111.Den_5,11—{.Den__5,11
 Adr_ 6,41 Adr_ 64 L Adr_64

Tendo em vista que dentro de um grupo composto por apenas seis sujeltos,
dois atingiram o nivel intermediario entre I/11, ndo hi a necessidade de se analisar a
probabilidade, uma vez que qualquer mudanga em um grupo de seis sujeitos nao pode

ser atribuida ao acaso. Ou seja, ocorreram fatores durante o periodo de pesquisa
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que intevieram no processo de desenvolvimento das criangas deste grupo.

3.2.3 Comparacao dos resultados dos grupos experimental e controle

Os dois grupos apresentaram mudangas, entretanto o grupo experimental
destacou-se significativamente pelo fato de que desde o poés-teste 1 os sujeitos vem
atingindo o nivel 11 e mantendo-o no pés-teste 2. Ao passo que o grupo-controle

revelou uma movimentagao somente no pos-teste 2.

Neste sentido o grupo-experimental superou-o quantitativa e qualitativa-
mente por ter apresentado cinco sujeitos com aberturas para co-possiveis. Com o
objetivo de se verificar se as mudangas encontradas no pos-teste podem ou nao ser
atribuidas ao acaso, aplicou-se a prova nao paramétrica de Wilcoxom de soma de

postos para dois grupos independentes.

No entanto, é necessério considerar o pequeno numero de sujeitos do grupo
controle que durante o periodo da pesquisa, também atingiu os co-possiveis. A
evolugio encontrada no pos-teste retardado do grupo-controle pode ser atribuida
a dois possiveis fatores: a aprendizagem em fungao da experiéncia empirica com
a prova, ou a fatores de desenvolvimento ja que elas continuam em seu processo

natural de aquisigdes cognitivas.

Isto significa que a evolugdo encontrada no grupo-experimental no pos-teste
imediato ndo pode ser atribuida nem & aprendizagem empirica, nem ao desenvolvi-

mento, uma vez que o grupo controle nas mesmas condigdes nao apresentou qualquer

mudanca.

J4 no caso do pés-teste retardado do grupo-experimental, uma parte das

mudangas pode ser atribuida & aprendizagem empirica ou ao desenvolvimento, mas
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hé uma parte significativa de varidncia que nao é explicada por nehum desses fato-
res. Em funcio disto deve-se considerar ainda outros fatores que serdo discutidos

posteriormente para que se possa inferir hipéteses significativas ao estudo.

No que se se refere aos pés-testes imediatos encontrou-se um valor z = .905,
p = .1829. Este dado sugere que a diferenca acusada nos pés-testes imediatos nao

foi casual e algum fator estd produzindo esse efeito.

Por outro lado, nos pos-testes retardados encontrou-se um valor z = .704,

p = .2409. Este resultado sugere que a diferenca entre os pés-testes retardados do

GE e GC nao podem ser atribuidos ao acaso, facilitando a interpretagao de que tal
diferenca é significativa. Nesse sentido, outro ou outros fatores atuaram de forma

mais contundente no GE possibilitando aos seus sujeitos mudangas diferenciadas
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CAPITULO IV

4 Conclusao

Ao término desta pesquisa, é necessario que se retome por partes as questoes
envolvidas neste estudo. A primeira se refere ao processo de intervencao por meio
do conflito cognitivo que, embora ja tenha sido amplamente discutido na literatura,

seus efeitos provocados aqui devem ser destacados.

Analisando-se os resultados da tltima sessdo do processo de intervencao,
pode-se verificar que o impacto causado nas criancas através desta forma de atuagao,
foi altamente significativo atingindo-as em sua totalidade. Entretanto, no decorrer
das medicoes aquilo que era superficial (aprendizagem no sentido restrito) se ex-
tinguiu, ficando somente o que alterou o sistema. cognitivo de alguma forma, sendo
manifestado através das respostas dos sujeitos. Dessa forma, a extensao dos efeitos

diminuiu, deixando claro a nao uniformidade dos resultados.

A questio levantada anteriormente sobre o grau de interferéncia que uma
aprendizagem por conflito cognitivo exerce em sujeitos pré-operatdrios e analdgicos,
pode agora ser respondida: ocorre um aprendizagem no sentido de que criangas

pré-operatérias passam a dar argumentos 16gicos de conservacgao.

Poderia entio restar a divida de que algumas destas criancas teriam “apren-
dido” a responder corretamente, sem contudo, construirem a nogdo ou adquirirem
a reversibilidade pela coordenagdo de suas agoes, entretanto, a real mobilizagao
no sistema cognitivo pode ser verificada de duas formas distintas: por um lado as
respostas e explicagdes corretas nunca foram fornecidas s criangas por parte do
pesquisador; e, por outro lado, houve o aparecimento de co-possiveis. Em outras

palavras, pode-se dizer que o raciocinio desencadeado pela aquisi¢ao de indicios ope-
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ratérios, fol manifestado através da abertura de co-possiveis, e por argumentos antes

nunca apresentados e tampouco enunciados pelo experimentador.

A relacio entre o aparecimento destes indicios operatorios e os co-passivels
pode ser observada no pés-teste 2, quando cinco sujeitos que haviam emitido respos-
tas conservadoras, apresentaram co-possiveis também. E interessante observar que
dentro do grupo experimental somente os sujeitos conservadores é que apresentaram

o0s co-possiveis.

Neste trabalho, pode-se verificar que o conflito cognitivo provocou efeitos

diferenciados nos sujeitos, algumas reacoes foram imediatas e outras permanentes®.

Ou seja, reagdes que puderam ser verificadas imediatamente em fungao das
respostas dos sujeitos, mas que nao permaneceram, como é o caso de Fab. e Hel
que, apds terem se revelado como intermedidrios na dltima sessdo de intervengao,
deram respostas ausentes da nogdo de conservagio de massa no pés-1 e no pos-2. E

argumentos que revelaram ter ocorrido uma aprendizagem das estruturas cognitivas.

Os efeitos imediatos foram detectados nos sujeifos que apresentaram argu-
mentos I6gicos de conservagio logo na iltima sessdo do processo de intervencao,
classificando-se entre intermedidrios e conservadores, mas que nao necessariamente
os mantiveram no pos-teste 1. Os efeitos permanentes ou duradouros, manifestaram-
se nos sujeitos que mantiveram estes argumentos até o final do pds-teste 2. Nes-
tes tultimos, acredita-se que as perturbagdes ocorridas por ocasidgo dos contra-
argumentos fornecidos pela experimentadora provocaram regulagoes, tendo em vista

o tipo de argumento fornecido pelas criangas. Isto porque as criangas nao somente

abandonaram as centragbes irreversiveis, comecando a descentrar sobre as carac-

3Convém ressaltar aqui que sé puderam ser registrados os efeitos aparentes, isto ¢, aqueles que
possufmos instrumentos para medir. Isto significa que algumas perturbagbes poderao vir a ser
manifestar mais tarde.
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teristicas do objeto que inicialmente disseram ter mais massa, como também afir-

maram a igualdade dos dois objetos construindo a nogéo de conservagio de massa.

Com relagao a esta nogio, um fato j& conhecido mas que merece ser desta-
cado aqui é que ela ainda é dificil e incompreensivel para criangas de cinco a seis
anos de idade.de nivel sécio-econémico baixo. Isto pode ser verificado observando-se
o grupo experimental na dltima sessdo do processo de intervengao, quando somente
cinco sujeitos passaram a conservar a quantidade de massa. Evidentemente, o pro-
cesso de aprendizagem continuou intervindo de alguma forma nos demais sujeitos

do grupo experimental que posteriormente atingiram o nivel conservador (pés-testes

1e2).

Porém esta nao é uma nogdo simples para a crianga que nao é submetida
ao conflito cognitivo, ou seja, que nao é levada a pensar sobre a situacdo, como € o
caso do grupo-controle. Nesta pesquisa a prova utilizada no processo de intervengao
mostrou-se realmente dificil para os sujeitos que passaram pela intervencio (Fab.,
Hel. e And.) e nio adquiriram a nogao de conservagao. Esta observacio se aplica
também ao grupo-controle que, em nenhum momento, manifestou argumentos de

Conservagao.

Quanto & dificuldade que as criancas novas tém de construir a nogao de
conservacio de matéria ou outra qualquer, deve-se & resisténcia oferecida pelo orga-
nismo & assimilacio do objeto. Esta resisténcia é proveniente das situagdes naturais
e espontaneas do dia a dia, onde s6 sao considerados os aspectos positivos dos ob-
jetos, acbes ou operacdes, isto é, aquilo que pode ser visto pelo sujeito. Para que
a crianga construa as negagoes, ¢ necessario que ela considere também os aspectos
negativos do objeto que ocasionarao a construgdo das operagoes inversa e reciproca,

responséaveis pela reversibilidade das estruturas légico-matematicas.

No decorrer do desenvolvimento espontaneo, a crianga adquire estas
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operacoes em fun¢io da coordenagio de suas agoes; ela deixa de centralizar-se nos
aspectos positivos, considerando também os negativos, isto a faz perceber que uma

acao pode anular ou compensar a outra.

Entretanto, na medida em que se oferecem elementos & crianga que nao
estio sendo considerados por ela, através do conflito cognitivo, introduz-se un fator

desequilibrante em seu sistema, que pode ou néo provocar regulacoes.

As conseqiiéncias deste desequilibrio, instalado por meio de contra-

argumentagdes, foram verificadas nas criangas submetidas ao processo de inter-

vencio, que, em presenca de aspectos negativos do objeto, ex.. - “Ndo estd mais
larga porque esté mais baixa?” etc., puderam anular e /ou compensar uma situagao

com a outra.

Esta aceleracio no desenvolvimento natural das criangas do grupo-
experimental repercutiu no processo de equilibragio entre a assimilacao e a aco-
modagio. Tal afirmagdo pode ser feita baseada nos argumentos de inversio, igual-
dade e/ou reciprocidade que foram fornecidos pelas criangas, cujo pensamento era
irreversivel até passarem pelo conflito cognitivo. Neste sentido, um fator importante
a ser considerado é que o pensamento irreversivel do periodo pré-operacional esta

ligado & auséncia de equilibrio entre a assimilagao e a acomodagao.

O que deve ser considerado aqui € que ocorreram acomodacoes do orga-
nismo ao objeto. Ainda que as resisténcias sejam notérias, tais acomodagdes foram
verificadas ndc somente pela presenga de indicios operatérios, como também pelo

aparecimento de co-possiveis.

Estes sao resultados empiricos que permitem a constatagao de que houve

uma interferéncia na equilibracio do organismo ocasionando um progresso cognitivo.
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E sabido que, na medida em que o organismo efetua acomodagées modifi-
cando seus esquemas de assimilagio, o mesmo tende a uma equilibragao progressiva,
ou majorante, onde as agbes cognitivas tornam-se cada vez mais méveis e interiori-

zadas.

Apés esta retomada, chegamos ao ponto fundamental da teoria piagetina -

a equilibracdo majorante do organismo.

Todo progresso cognitivo do organismo depende em suas formas mais gerais

deste processo de equilibragdo. Considerando que o possivel intervém no processo

de reequilibracio manisfestando os poderes do sujeito antes de sua atualizacdo,
mas também estd subordinado as leis da equilibragdo, passamos a considerar a
outra questio que envolveu este trabalho, a qual diz respeito a aprendizagem de

co-possiveis.

Os dois primeiros objetivos que trataram da aprendizagem e manutengao
de uma aquisigio operatéria por criangas analdgicas e pré-operatérias muito prova-
velmente foram alcancados. Entretanto, estes dois objetivos s¢ foram enunciados
com o propdsito de se verificar o comportamento dos sujeitos conservadores frente

a prova do possivel sendo este nosso terceiro objetivo.

O interesse deste trabalho surgiu através da leitura da obra de Piaget (1985),
quando este atinge o apice da discussao sobre a relacdo entre a formacédo de possiveis
e a sucessao dos niveis operatérios. Conforme ja foi mencionado aqui, a hipdtese
de Piaget é a de que os possiveis precedem as estruturas operatorias, preparando o
“terreno” para as mesmas. Partindo desta hipdtese, esta pesquisa empenhou-se em
verificar se os co-possiveis, engendrados pelo sistema de procedimentos, jé estariam

presentes nos sujeitos cujo sistema operatdrio fosse alterado.

Isto de fato ocorreu com os sujeitos do grupo experimental e em bom namero
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(vide grafico 2). Contudo, hd que se. considerar também a aquisi¢io de co-possiveis
pelo grupo controle. Quanto a isto, duas consideragbes podem ser feitas. A primeira
é que o aparecimento de co-possiveis em sujeitos pré-operatdrios e, portanto, sem a
nogao de conservagao, favorece a hipdtese de Piaget no sentido em que ocorre uma
relagio de precedéncia dos possiveis para com as estruturas. Isto €, as aquisi¢des
nio sio simultineas: as criancas tém os co-possivels mas nao tém as estruturas
operatérias. E a outra é que o possivel dedutivel relaciona-se com o pensamento
divergente, onde todas as possibilidades sdo aceitas e consideradas como validas,

Este pensamento parece ser o ponto de partida para a abertura de possives, conforme

observou também Martinelli (1992) em sua pesquisa.

No entanto, os resultados apresentados aqui ndo nos permitem inferir que
o possivel dedutivel (produto de variagbes intrisecas) torna-se mais “facil” para a
crianca do que um outro tipo de possivel, pelo fato de que aqui nao se estabeleceram

comparagoes entre um e outro.

Faz-se necessério ressaltar também que os procedimentos dos sujeitos nesta
prova do possivel ndo permitiuv uma classificagio pura por niveis, conforme o0s pro-
tocolos de Piaget, mas estabeleceu-se um nivel intermediario para aqueles que per-

mearam 08 co-possiveis e as sucessdes analogicas.

Retomando a analise dos resultados da prova “as posicdes possiveis de trés
dados™ ..., em sua totalidade, pode-se perceber que tanto as criangas do grupo-
experimental, como as do. grupo-controle manifestaram co-possiveis, ainda que o

desempenho do grupo-controle tenha sido inferior ao do grupo-experimental.

O aparecimento deste tipo de resultado pareccu indicar novamente que o
possivel dedutivel, desencadeado pela manipulagio do material utilizado na prova
dos dados, manifesta-se precocemente nas criangas. lsto porque criangas do grupo-

controle (Mic. e Raf.) que nio sofreram a intervengao por meio do conflito cognitivo
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atingiram os niveis I/1] do possivel. Hé que se considerar também o ntimero de vezes
que o material lhes foi apresentado e isto pode ter ocasionado o aparecimento precoce

de co-possiveis nestas criangas de cinco a seis anos.

Este dado torna-se relevante ao se comparar estes resultados com os proto-
colos de Piaget, que encontrou o nivel Il em criangas mais velhas fazendo a entrevista

somente uma vez em cada uma (Piaget, 1985).

Entretanto, os dois grupos de criangas desta pesquisa sdo equipardveis, pois
foram submetidos a procedimentos idémticos, por isto fatores extras que influen-
ciaram um grupo, deveriam ter influenciado o outro, excegao feita a intervengao
realizada. Observando-se mais atentamente o desempenho desta prova nos dois pos-
testes, verifica-se que no grupo experimental os co-possiveis manifestaram-se antes
do grupo-controle, fato este que pode ser atribuido ao processo de intervengdo. Con-
tudo, o grupo-controle também manifestou co-possiveis no pos-teste 2 apresentando
dois sujeitos no nivel intermedidrio entre I e II. Para efeito de simplificacdo da
analise, se se considerasse temporariamente os dois sujeitos (Jon, e Luc) do grupo
experimental que atingiram o nivel I/1l, como equivalentes aos dois sujeitos (Mic e
Raf) do grupo-controle que também atingiram o mesmo nivel, estes quatro sujeitos
poderiam entdo ser “anulados” pelo fato de seus comportamentos serem equiva-
lentes. Isto conduziria a andlise dos dados & consideragio somente do nivel 1l do

possivel.

Os sujeitos que atingiram este nivel foram trés no grupo-experimental (Sim.,
Dio. € Alb.), e quanto a estes ja foi falado antertormente que (3; n =11) correspon-
dem a uma probabilidade de p = .113 cujo nivel é de significancia, ou seja, estes

resultados nio sao aleatérios.

Entretanto, a anélise deve abranger a totalidade dos resultados; é verdade

que ocorreu uma reequilibragao nos sujeitos do GE devido a intervencao realizada,

74



mas o aparecimento de co-possiveis em outros sujeitos e também com intensidades
diferentes, vém relevar aquilo que Piaget ji citou: ...“os possiveis, mesmo (sobre-
tudo) dedutiveis, se engendram uns aos outros, sem limites, e em todas as direcdes”

(Piaget, 1985, p. 97).

Estes resultados demonstram a aceleragio no processo de equilibragio nos
sujeitos do grupo-experimental e também que fatores estranhos ao processo de apren-
dizagem influenciaram a crianga, haja vista o aparecimento de co-possiveis em dois
sujeitos dentro de um grupo de seis criangas que nao foram submetidas ao conflito

cognitivo.

A tendéncia & aquisicio de co-possiveis pelo grupo-controle denota o inicio
de um movimento que poderia ou néo ser ascendente. Isto é, serd que oufras criangas
também passariam a adquirir co-possiveis no decorrer de um certo periodo de tempo?
Quanto s do grupo-experimental, também péde se verificar um movimento ascen-
dente nos sujeitos, s6 que com muito mais intensidade: os sujeitos que adquiriram
os co-possiveis mantiveram-nos e outros passaram a adquiri-los no pbs-teste 2. Pro-
vavelmente esta tendéncia deveria continuar, mas estes sao, sem davida, dados que
sugerem a reproducio de um experimento similar a este, isto é, que aborde o possivel

dedutivel, com um terceiro pos-teste.

4.1 Consideracgoes finais

Muitas coisas podem estar provocando a abertura de um co-possivel na
interagio do sujeito com o objeto. Neste estudo foi demonstrado que o conflito cog-
nitivo é capaz de produzir um novo equilibrio no sujeito, permitindo-lhe uma ace-
leracio tanto no sistema de procedimentos, como no operatdrio. As alteragbes em

ambos sistemas podem ser verificadas pelo aparecimento de indicios operatorios e de

co-possiveis nos sujeitos do grupo-experimental. Através do mecanismo desencade-
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ado pelo conflito cognitivo pretendeu-se, nao interferir diretamente nos esquemas de
procedimentos, que conduzem a esquemas presentativos e, finalmente, a estruturas,
mas diretamente na estrutura gerada por estes mecanismos. O conflito cognitivo,
suscitou estados de equilibrios e desequilibrios, alterando os aspectos presentativos
do conhecimento nas criangas submetidas ao processo de intervengao. Esta reequili-
bragio por sua vez, alterou também o sujeito psicolégico, formado por esquemnas de

procedimentos.

O aparecimento do co-possivel tanto no grupo-experimental, como no con-

trole, vem favorecer a hipdtese de Piaget {conforme ja foi falado aqui) sobre a pre-

. + N L) ro
cedéncia dos possiveis com relagio as estruturas operatorias.

Isto porque no grupo-experimental, o co-possivel evidenciou-se devido ao
desequilibrio provocado pela aquisi¢io operatoria e no segundo, eles tornaram-se

presentes mesmo em sujeitos ausentes de indicios operatorios.

Neste sentido é importante considerar a dualidade psicolégico-epistémica
do individuo, lembrando que estes dois grandes sistemas — presentativo e de pro-
cedimentos — estdo interligados de tal forma que o sucesso de um deles implica o

desenvolvimento do outro.

A complementariedade dos dois sistemas esta no fato de que o possivel atu-
alizado conduz a esquema presentativo, que por sua vez é conduzido pela utilizagao
de esquemas de procedimentos. Esta relacio tao intima entre os dois sistemas que
compdem o individuo também pode ser verificada aqui. Ao se introduzir fatores de-
sequilibrantes no sujeito visando-se & alteragdo do sistema cognitivo em seu aspecto
presentativo alterou-se também o sistema de procedimentos; esta foi verificada pela
manifestacio dos poderes do sujeito através de suas invengoes, isto é, de co-possiveils,
visto que “o possivel cognitivo é essencialmente invengio e criagdo” (Piaget, 1985,

p.8).
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Os resultados obtidos aqui nos fazem pensar sobre a importancia de se per-
mitir e enfatizar a criatividade da crianca quando ela busca outros meios para a
soluciio de problemas. Infelizmente a escola, de um modo geral, ainda estd muito
longe de compreender que a inteligéncia é construida a partir destes processos cria-
tivos e que as duas coisas caminham juntas; nao se pode separar o sujeito epistemico

do psicologico.

Em outras palavras, nao se pode requerer do sujeito somente a cognicao,
ignorando-se que este seleciona os aspectos do objeto que lhe sdo interessantes, ou

seja, aqueles que fazem parte de um repertério que vem satisfazer as necessidades

de um sujeito psicoldgico.

Considerando que a motivagao intelectual é gerada por uma necessidade
intrinseca que o organismo tem de alimentar e fazer perpetuar os esquemas, é ne-
cessario que se considere que o conteido selecionado pelo sujeito cognoscente sofre

uma influéncia afetiva no tocante a hierarquia de valores.

Em todo processo de aquisicio do conhecimento esta dualidade epistémico
- psicolégica esta presente, o sujeito ndo pode desvincular-se de uma para ser s6 a

outra, nem por um momento.

Posto isto, convém aqui lembrar uma referéncia que Piaget fez sobre a
educacio {Flavell, 1988): ele propds que ao se tentar ensinar alguma regra, nogao,
ou conceito a crianga, deve-se permitir que esta manipule os objetos primeiramente
em um nivel concreto, para que ela possa perceber o funcionamento através de suas

préprias agoes. Desta forma, a crianca estara conhecendo as propriedades do objeto,

interagindo com ele e abstraindo dele particularidades e possibilidades.

Os resultados desta pesquisa vém mostrar que se o possivel é um “motor de

reequilibracoes”, o conflito cognitivo também altera o equilibrio positivamente.
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Dentro deste contexto, a metodologia de ensino considerada eficaz seria
aquela que conduz a desequilibrios por meio do conflito cognitivo, a fim de que a

crianga possa passar por um processo de reequilibracao.

A nosso ver, uma conduta metodoldgica eficaz em sala de aula seria aquela
onde o educador propde situagdes-problema a crianga ndo fornecendo as respostas

“corretas™, mas permitindo que esta descubra por si sé as solugdes possiveis.

E necessario também que o educador conheca os fundamentos do constru-

tivismo psicogenético compreendendo que a construcio do conhecimento ocorre em

funcio de perturbacées no sistema, para que possa conduzir devidamente o individuo

a este processo.

Um aspecto fundamental do método clinico é que ele segue o raciocinio da
propria crianga, ou seja, ele é um método totalmente individualizado, que trata a
crianga como ela realmente é: um ser individual e dnico, que tem seu préprio ritmo,
particularidades, etc. Transportando este método para a nossa realidade escolar,
vé-ge qu'e isto seria uma utopia no sentido de que, diante de classes numerosas e
realidades tdo adversas, dificilmente o educador conseguiria dar este tratamento in-
dividualizado a crianga. No entanto, sem entrar aqui em questdes sociais e politicas,
existe um ndmero muito grande de criangas, principalmente nas escolas de perife-

ria, que em face dos mais diversos tipos de problemas que lhes aflige no dia a dia,

tornam-se muito criativas, buscando solugoes novas e desenvolvendo sua inteligéncia.

Esta curiosidade natural pela busca de solugbes e possibilidades que a

crianga tem deve ser incentivada pelo educador que pretende pautar sua metodologia

em bases construtivistas.

Considerando tudo o que foi falado até agora em funcéo dos resultados ob-

tidos nesta pesquisa, pode-se perceber que ela ndo finaliza aqui, mas propoe uma

78



nova abertura. Ou seja, este trabalho ndo ¢ um fim em si mesmo, mas um ponto
de partida para outras investigagoes que possam surgir em torno desta mesma pro-

blemética, isto é, dos fatores que contribuem para o progresso cognitivo.
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