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RESUMO

O objetivo do trabalho foi analisar dois processos de intervengao com vistas a aprendizagem
operatéria. No primeiro, foi aplicado a técnica do conflito cognitivo e no segundo, o conflito
cognitivo associado a formagdo de possiveis. Nossa hipétese foi que o segundo processo
apresentaria melhores resultados que o primeiro, haja vista que Piaget afirmou que a formagao
dos possiveis precede as operagdes concretas. Trabalhamos com 20 criangas com idade entre 6
e 7 anos aplicando 10 sessdes nos dois grupos de 10 criangas cada. Foram feitas andlises
comparativas dos dados coletados nas duas intervengdes levando em consideragao, cinco aspectos
: 1) Estudo das intervengdes quanto a aquisi¢do da conservagdo de massa; 2) estudo das
diferengas entre G.I.C. (Grupo de intervengdes com conflito cognitivo) e G.I.C.P. (grupo de
intervengdes mistas de conflito cognitivo e formagdo de possiveis) quanto aos indicios e
estabilidade das condutas operatdrias; 3) estudo das diferengas entre G.LC. e G.I.C.P. quanto aos
tipos de argumentos operatérios apresentados pelos sujeitos; 4) Anélise do periodo de transi¢ao
entre ndo-operatoriedade e operatoriedade e 5) estudo das diferengas entre G.I.C. e G.1.C.P.
guanto aos argumentos operatérios em fungao do nimero de sessdes com condutas intermedidrias.
Nossa hipétese nao foi confirmada do ponto de vista quantitativo. No entanto, embora a
intervengdo com conflito associado a formagdo de possiveis nao tenha se mostrado
quantitativamente melhor que o conflito cognitivo, a técnica mostrou-se vilida como instrumento
pedagégico na aquisi¢éo da operatoriedade, uma vez que apresentou resultados satisfatérios com
diferencas em relagdo ao outro grupo quanto a velocidade dessa aquisi¢ao e menor produgao de
argumentos operatorios.

ABSTRACT

The objective of this study was to analyze two processes of intervention with a view toward
operatory learning. In the first, the technique of cognitive conflict was applied and in the second,
cognitive conflict associated with the formation of possibles. Our hypothesis was that the second
process would present better results than the first, having seen that Piaget affirmed that the
formation of possibles preceeds concrete operations. We worked with 20 children between the
ages of 6 and 7 applying 10 sessions in two groups of 10 children. Comparative analyses of the
data collected in the two interventions were made by taking into consideration five aspects: 1. a
study of the interventions in terms of the acquisition of conservation of mass; 2. a study of the
differences between IGC (Intervention Groups with Cognitive Conflict) and IGCP (Mixed
Intervention Groups of Cognitive Conflict and Formation of Possibles) in terms of the indices and
stability of operatory conduct; 3. a study of the differences between IGC and IGCP in terms of
the types of operative arguments presented by the subjects; 4. analysis of the period of transition
between non-operativeness and operativeness; and 5. studies of the differences between IGC and
IGCP in terms of the operative arguments in function of the number of sessions with intermediary
conducts. Our hypothesis was not confirmed from a quantitative point of view. However, while
the intervention with conflict associated with the formation of possibles was not quantitatively
demonstrated better than cognitive conflict, the technique was demonstrated valid as a
pedagogical instrument in the acquisition of operativeness, since it presented satisfactory results
with differences in relation to other groups being in terms of velocity of this acquisition and lesser
production of operative arguments.
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INTRODUCAO

O termo desenvolvimento apresenta muitos significados, dependendo do tema em questao, como,
por exemplo, desenvolvimento na economia, na industria, na educago e em outros setores. Quando se trata
do ser humano, esse termo € particularmente polémico, uma vez que quase sempre dependeu de uma
interpretacao baseada no préprio avango das ciéncias, em particular, no avango da biologia.

Nesse contexto, podemos dizer que entre outros estudiosos do assunto, 2 nosso ver, Piaget é o autor
que melhor explica o que vem a ser desenvolvimento intelectual ou, como mais comumente se fala,
desenvolvimento cognitivo. Em sua obra Biologia e Conhecimento, Piaget (1973) estabelece um paralelo
entre as fungdes cognitivas e as fungdes organicas, sendo as primeiras uma extensio das segundas, num
nivel muito mais elevado, em que o sistema nervoso central do homem superou as fungdes organicas de
maneira a desenvolver estruturas capazes de existirem independentemente do contetido e, por isso mesmo,
mantendo-se constante e podendo ser aplicadas a um rol desses contetdos.

Como profissional da educagdo no campo da Matemética, sempre estivemos preocupados com os
rumos que nossa profissdo tomou no sentido de uma educagao protecionista e assistencialista da crianga
e do jovem, acreditando que o conhecimento pode ser transferido de uma mente a outra como se transferem
as informagdes de um terminal de computador a outro, por meio de programas especialmente elaborados
para este fim. No entanto, este comportamento mostra-nos, de forma frustrante, que o desgaste é
extremamente grande para um resultado infimamente pequeno, se comparado o tempo que se leva para
produzir resultados nem sempre animadores.

Nosso interesse foi estudar como o ser humano desenvolve suas potencialidades intelectuais. Por
isso, decidimos estudar a teoria do desenvolvimento de Piaget. Desse interesse genérico, surgiram outros
que deram origem a este trabalho que aqui apresentamos.

Nosso estudo comega por uma apresentagao sobre os principais aspectos da teoria piagetiana, que
a nosso ver, explicam o desenvolvimento cognitivo, ¢ que fomecem os fundamentos para a nossa
investigagao. Dentro desse estudo, destacamos trés aspectos dessa teoria.

O primeiro, que intitulamos Aspectos Gerais da Teoria Piagetiana, trata do paralelismo estabelecido
por Piaget entre as fungdes orgénicas e cognitivas, destacando os principais conceitos que fundamentam
a sua teoria, como, por exemplo, conhecimento individual e social (reflexos e instintos), organizagio e
adaptagao (assimilagao e acomodagao), sistemas abertos e fechados, egocentrismo, etc. Todos esses
conceitos formam um suporte teérico bastante sélido, no qual Piaget baseia suas idéias sobre como o sujeito
interage com o meio em que vive, retirando deste os subsidios necessarios a sua interpretagdo da realidade
que o cerca.

O segundo aspecto tedrico de nosso estudo trata do processo de equilibragao. Nesta parte encontram-
se os fundamentos desse processo, os quais explicam os avangos das fungdes cognitivas ao longo do

desenvolvimento cognitivo. Para que essas fungbes cognitivas tenham pleno desenvolvimento, € necessario



uma permanente interagdo entre sujeito e objeto. Nessas interagdes surgem os desequilibrios sob a forma
de perturbag3es que requerem os reequilfbrios por regulagdes dessas perturbagdes que podem ser de dois
tipos: as regulagdes quase autométicas e as regulagdes ativas. No entanto, como o conhecimento avanca
das estruturas mais elementares em forma de esquemas até as estruturas superiores (estruturas formais),
surge o que Piaget chamou de regulagdes de regulagbes que explicam, de certa maneira, o avango do
conhecimento de forma ininterrupta. Outros conceitos sao desenvolvidos no sentido de melhor explicar esse
processo, como, por exemplo as afirmagdes e negagdes, os feedbacks negativos e positivos, os tipos de
condutas do sujeito diante das perturbagdes, as lacunas, os observéveis do sujeito e do objeto e suas
coordenagdes.

Piaget sempre procurou atualizar sua teoria em razao de novas pesquisas que desenvolvia no Centro
de Epistemologia Genética de Genebra. Sua iltima obra escrita veio complementar o processo de
equilibragio a qual abordamos na terceira parte deste estudo teérico. Trata-se da formagio e
desenvolvimento dos possiveis, comumente designados pelos estudiosos de criatividade. Neste estudo
destacamos as idéias de Piaget sobre como ocorre a estruturagao do pensamento do sujeito, quando este
interage com os objetos na tentativa de compreendé-lo.

Os possiveis classificam-se quanto a regularidade em possiveis analégicos, co-possiveis concretos,
co-possiveis abstratos e co-possiveis quaisquer. Segundo a complexidade, classificam-se em guatro tipos,
quais sejam, possivel hipotético, possivel atualizdvel, possivel exigivel e possivel dedutivel. Outros
elementos tedricos, destacados nessa obra, sdo as pseudo-necessidades, pseudo-impossibilidades, esquemas
presentativos, de procedimentos e operatérios. Desse estudo, Piaget conclui que uma criagao s6 pode
efetivamente ocorrer, se antes de tudo ela tiver se tornado possivel, o que supde a necessidade das estruturas
cognitivas suficientemente desenvolvidas para tal. Isto significa que cada tipo de possfvel corresponde a
um estagio de desenvolvimento dessas estruturas.

Na segunda parte deste trabalho, apresentamos uma revisao bibliografica enfocando os estudos sobre
a aprendizagem do ponto de vista da teoria piagetiana, tanto no que diz respeito 2 aprendizagem das
estruturas cognitivas, como também da aprendizagem de possiveis ou de sua influéncia nas estruturas
operatérias concretas. Além disso, apresentamos também estudos sobre o conflito cognitivo, elemento
principal de nossa investigagao.

No terceiro momento, apresentamos nosso plano de trabalho, que visou a anilise de dois
procedimentos pedag6gicos tendo em vista a aprendizagem operatéria da conservagio de massa. O trabalho
foi realizado em uma escola da cidade de Campinas-SP, com vinte criangas de familias sécio-
economicamente desfavorecidas. As criangas foram distribuidas em dois grupos de dez sujeitos cada um,
sendo o primeiro submetido a um processo de intervengdes baseadas na técnica do conflito cognitivo e o
outro submetido a um processo no qual mesclamos a técnica do conflito cognitivo com a formagio de

possiveis.



Nosso objetivo foi comparar as duas técnicas, procurando verificar as possiveis diferengas entre elas
com relagdo 2 aquisigao da conservagdo de massa. A hipétese levantada foi que a segunda técnica podena
apresentar maiores vantagens, uma vez que Piaget defende a precedéncia da formagdo dos possiveis as
aquisi¢des operatorias.

No quarto momento de nosso estudo, apresentamos os resultados obtidos desta investigagao,
acompanhados de uma anélise das diferengas entre as duas técnicas. Tal andlise consta de cinco diferentes
aspectos que poderiam determinar as diferengas entre as duas técnicas.

Em seguida, apresentamos nossas conclusdes como uma contribuigao as pesquisas relativas a
aprendizagem operatéria, deixando em aberto novas possibilidades de investigagdo, com respeito as
aplicagdes da formagdo dos possiveis na aprendizagem de um modo geral.

Podemos dizer que os resultados mostraram que as duas técnicas sao vidveis para a aprendizagem
das estruturas operatrias concretas, mas que existem algumas diferencas do ponto de vista quantitativo que
indicam ser a técnica do conflito cognitivo mais eficaz para esse propésito. No entanto, do ponto de vista
qualitativo, poderdo haver outras diferengas, que nao nos foi dado explorar.

Releva, no entanto, consignar aqui que conseguimos atingir nosso objetivo inicial que foi estudar
como o ser humano consegue superar suas dificuldades, na tentativa de compreensao da realidade que o

cerca e certamente, isso poderd contribuir para melhorar a qualidade do ensino ao nivel do ensino basico.



1. FUNDAMENTACAO TEORICA

A Psicologia do desenvolvimento cognitivo teve em Jean Piaget um dos seus mais ilustres
representantes tanto do ponto de vista quantitativo (nimero de pesquisas desenvolvidas) quanto
do ponto de vista qualitativo, posto que € autor de uma colegao de obras da qual boa parte é
considerada cléssica. Todavia, o que mais pesa a favor de Jean Piaget € a sua obstinagcao em favor
da criacao de uma teoria que tivesse seus pressupostos basicos na Biologia. Entretanto Jean
Piaget ndo defende, no caso da Psicologia, uma psicologia biol6gica no sentido fisiol6gico ou
organico funcional, mas um modelo cognitivo baseado no modelo organico funcional, isto €,
fungdes cognitivas correspondentes a fungdes organicas.

Em sua obra Biologia e Conhecimento, Piaget faz uma analogia entre as fung¢des cognitivas
e as fungdes orgéanicas descrevendo-as de forma praticamente isomérfica. As fungdes orgénicas,
porém, apresentam um modo de funcionamento bastante rigido, comportando um pequeno grau
de liberdade, suficiente para se auto-regularem, no entanto, ainda dentro de seu préprio limite
funcional.

Os organismos vivos sofreram evolugdes suficientes de modo que pudessem dispor de um
6rgao central que controlasse todas as fungdes organicas, no sentido de promover suas regulagoes
organicas estruturais e funcionais. E o caso do sistema nervoso central, que € cada vez mais
complexo quanto mais evoluida € a espécie.

E dentro desta complexidade crescente do sistema nervoso central que surgem os sistemas
fechados de conhecimento individual e social, respectivamente, caracterizados pelos reflexos e
instintos, aos quais Piaget chamou de "saber fazer". Tais conhecimentos correspondem ao
dominio dos caracteres transmitidos pelo genoma e, portanto, de carater puramente biolégico,
sujeitos a modificagdes em funcdo da evolugdo do préprio genoma. Além disso, essa
complexidade do sistema nervoso, no caso da humanidade, torna-se responsavel por uma das
principais diferengas entre a espécie humana e as demais espécies, qual seja, o surgimento do
sistema aberto, que permite ao sujeito interagir com o meio e retirar deste subsidios para
interpretacao da realidade circundante. Isto se dd por meio de um permanente processo de
desequilibrios e reequilibragoes das estruturas cognitivas (especificas da humanidade).

Piaget inicia sua teoria exatamente neste "saber fazer”, defendendo que, no caso da
humanidade, os reflexos de suc¢do e preensao associados aos cinco sentidos comegam um
processo de diferenciagdo e integracao progressivo por meio de auto-regulagcdes que se constituem

nas funcgdes cognitivas. Isto significa que o funcionamento cognitivo se dd por intermédio dos
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sistemas abertos, pois as fungdes cognitivas estariam dentro de uma sistemética de
funcionamento que se contrapGe aos sistemas fechados, isto €, sua mobilidade dependeré nao de
um programa especifico, mas de circunstincias que variam com o meio em que o individuo se
encontra e que fornegam os elementos basicos para a transformagao.

Faz-se necessdrio dizer que, para chegar a tais conceitos basicos de sua teoria, Piaget
percorreu um longo caminho inicialmente desenvolvido por uma formagao em Biologia, na qual
percebeu que as estruturas organicas poderiam se diferenciar em fungdo do meio. Em seguida,
a partir de seu interesse por Epistemologia, comegou a perceber que as teorias do conhecimento,
entdo vigentes, nao davam conta de certos fendmenos epistemoldgicos, como, por exemplo, o
lugar que ocuparia o erro num processo de aprendizagem.

Estudou, entao, as teorias do conhecimento juntamente com as teorias da evolugdo das
espécies, e conseguiu definir um paralelismo entre o cardter biolégico e teorias do
desenvolvimento cognitivo. De forma bem sucinta, podemos dizer que tais teorias biolégicas
forneceram as bases para as teorias do desenvolvimento cognitivo €, a medida que eram
aperfeicoadas, as teorias do conhecimento eram também enriquecidas.

Em relagdo a evolugdo tedrica do desenvolvimento organico, surgiram varios conceitos e
defini¢des de carater unidirecional, ora num sentido e ora em sentido contrario a este, o que levou
tedricos como Wadington e outros a perceberem que, se nem uma das teorias era suficiente para
explicar o desenvolvimento, talvez fosse possivel junti-las dentro de uma concepg¢ao dialética,
permitindo assim uma sintese teérica entre os véarios conceitos, entao incomunicaveis. Uma vez
unificados esses conceitos em uma tnica teoria, resolver-se-iam varios dos problemas existentes
até entdo. Surge, desse modo, uma teoria fundamentada ndo em conceitos que primavam ora pela
superagdo do organismo sobre 0 meio, ora na superagao do meio sobre o organismo, mas criou-se
uma teoria que primava pela interag@o entre organismo e meio.

Paralelamente as teorias do desenvolvimento orgénico, surgiram também as teorias do
desenvolvimento cognitivo como conseqiiéncia do préprio pensamento biol6gico de cada época.
Primeiramente, surge o associacionismo, cuja caracteristica € o empirismo. O desenvolvimento
cognitivo é baseado em associagdes que se processam em um sujeito passivo e receptivo no qual
se molda uma realidade preexistente e totalmente externa sob a forma de condicionamentos do
tipo mais inferior. Tal teoria € o reflexo da teoria lamarckiana no campo biol6gico onde s6 se faz
presente a assimilag@o do sujeito ao meio.

Como o préprio Piaget declara, o associacionismo pode ndo ser uma teoria completa, mas

tem em seus pressupostos, parte de uma interpretagio epistemolégica capaz de explicar o



desenvolvimento cognitivo. Isto porque, baseado na experimentag@o, o associacionismo prova
que os observéveis do objeto sao de importéncia capital para o desenvolvimento cognitivo, no que
Piaget esta de pleno acordo, sé ndo concordando que este seja o Unico elemento necessario a
aprendizagem.

Piaget analisa o intelectualismo, que se prende a uma interpretagdo do conhecimento, como
sendo de caréter puramente end6geno, o qual se aplica aos observaveis do objeto em doses cada
vez maiores em funcdo de sua prépria maturagdo. Sem divida, tal teoria estd dentro dos
pressupostos defendidos por Darwin em seu mutacionismo cldssico mais uma vez aceito, em
parte, por Piaget, porém com reservas, uma vez que tal teoria nio responde a todos os problemas

do desenvolvimento cognitivo.

1.1. Aspectos gerais da teoria Piagetiana

Piaget afirma que a vida € essencialmente auto-regulacao e, por isso mesmo, tanto as
fungdes organicas como as fungbes cognitivas estdo sujeitas a uma teoria da auto-regulagao.
Portanto, faz-se necessério definir as invariantes funcionais dentro desta concepgdo. Neste
sentido, podemos dizer que o esquema surge das interagdes entre a assimilagao e a acomodagao
que se utilizam da organizagdo cognitiva para atingirem a sua adaptacdo. Nos primérdios do
desenvolvimento cognitivo, a assimilacio e a acomodagdo encontram-se numa total
indiferenciacio, estando o sujeito em um estado de egocentrismo total. A medida que o sujeito
diferencia seus esquemas de agao, torna possivel cada vez mais um equilibrio entre a assimilagdo
e a acomodagao.

A agido € o elemento primdrio, no sentido de principal, que caracteriza a fung@o adaptativa
do sujeito, isto €, a agdo € o elemento basico que o sujeito utiliza para iniciar sua interagdo com
o meio na busca da compreensao da realidade. Inicialmente esta a¢ao € de natureza sensoério-
motora. Como poderemos ver mais tarde, ela passa de uma atividade puramente motora para uma
atividade representativa, depois por uma primeira organizagao logica e, finalmente, chega a sua
forma final que seria uma ag@o abstrata e I6gica. A agdo ndo se diferencia muito de esquema no
aspecto funcional, haja vista que este pode ser entendido como uma seqii€éncia de agdes
semelhantes e perfeitamente sincronizadas no sentido de uma totalidade comportamental.

Dentro de uma visdo interacionista de desenvolvimento, Piaget comega por definir as

invariantes funcionais, organizagdo e adaptagao, tendo a segunda duas propriedades consideradas
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como as principais desencadeadoras do processo cognitivo que sdo: a assimilagdo e a
acomodagao.

Tanto as estruturas orginicas quanto as estruturas cognitivas desenvolvem-se por um
processo de assimilagdo e acomodagao de forma indissocidvel, visando a adaptagdo do sujeito ao
meio. O sujeito para se desenvolver necessita assimilar os objetos a si e, a0 mesmo tempo,
acomodar-se a eles. )

Esse fen6meno ocorre dentro de um sistema que pode ser fechado ou aberto. O primeiro
diz respeito particularmente as estruturas orgénicas, isto €, cada 6rgao é pré-programado no
sentido de fazer somente o que jé estd definido em sua estrutura interna. E como se cada 6rgao
fosse uma méquina especialmente desenvolvida para exercer uma atividade especifica do
organismo vivo (semelhante ao funcionamento de uma maquina de fabrica de produgdo em série).
Nao ha como fugir a funcao j4 definida a priori.

Mas o conhecimento humano nao pode, por assim dizer, enquadrar-se neste tipo de sistema,
pois ndo se pode aceitar que 0 homem seja simplesmente uma maquina na qual se depositem
indefinidamente informagdes para que ele possa exercer uma fungao definida. Piaget recorre,
entdo, ao conceito de sistema aberto, associado ao conceito de assimilagdo e acomodagao, que
pode explicar um comego de desenvolvimento baseado no interacionismo entre sujeito e objeto.

A abertura € a possibilidade de trocas com 0 meio e que promove a diferenciagdo entre
forma e contelido, ndo necessariamente excluindo um fechamento de sistema e, mesmo que isso
ocorra, nao serd de forma linear e sim de forma ciclica em espiral, permitindo as estruturas
encadearem-se de maneira ndo aditiva, mas favorecendo ao sistema um alargamento cada vez
maior.

Esse alargamento de sistema se dé a principio, por intermédio das primeiras diferenciagdes
entre o organismo e 0 meio na forma de esquemas de agdo. Nao € facil conceituar esquema de
acao, pois, grosso modo, o esquema se confunde com a prépria agdo, dai podermos falar esquema
de...(sugar, segurar, olhar, etc.), mas utilizando as palavras de Piaget, chama-se "esquema de agao
0 que, numa agdo, € assim transponivel, generalizdvel ou diferencidvel de uma situagdo a
seguinte, ou seja, o que hd de comum nas diversas repeti¢cdes ou aplicagdes da mesma agio”
(Piaget, 1973, p.16). Logo que o bebé comega a mamar, inicia um processo de diferenciagio dos
objetos que o rodeiam em sugdveis e ndo sugaveis, ou em preensiveis e ndo preensiveis de uma
certa maneira.

Um outro conceito de fundamental importancia para se chegar & compreensio de

desenvolvimento cognitivo, segundo Piaget, € o conceito de instinto, que também € um sistema
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organico de caréter mais ou menos fechado (nao totalmente, uma vez que dentro da teoria cada
conceito estd sujeito as interagdes de caréter relacional) cuja fungao est4 ligada a organizagao
social da espécie (instinto sexual, de sobrevivéncia, etc.). Dentre estes, o instinto de sobrevivéncia
diferencia-se dos demais animais para o0 homem, pois nos primeiros, diz respeito a busca de
alimentagdo organica e a auto-defesa dos seus predadores naturais, enquanto que o instinto de
sobrevivéncia humana caracteriza-se também pela adaptagdo ao meio em fungao da necessidade
do conhecimento exterior, para fechar seus sistemas abertos.

Para definir assimilagdo e acomodagao, € preciso falar de adaptagdo e organizagao, as quais
sao interdependentes e, portanto, indissocidveis no que diz respeito ao funcionamento cognitivo.
Podemos dizer que a adaptagao pressupde uma coeréncia subjacente, que, por sua vez, implica
a organizagao.

Assimilacdes e acomodacgdes se fazem presentes na inter-relagdo entre adaptagdo e
organizacao, sendo esta, os dois lados da mesma moeda que € a adaptacao. A adaptagao € a
invariante funcional, responsavel, por assim dizer, pela incorporagao dos elementos exteriores
as estruturas internas do sujeito cognoscente. Segundo Piaget, é primordialmente um ato
assimilativo. Mesmo assim, pressupde um ato acomodaticio, o que nos faz pensar que assimila¢ao
e acomodagdo fazem parte de um mesmo ato de apreensdo do real, isto €, para que o sujeito
assimile um dado evento, € necessirio a0 mesmo tempo que este se acomode a ele. J4 a
organizagao € de carater interno e necessariamente responsavel pela incorporacido de forma
organizada do que foi assimilado e organizado pela fungdo adaptativa.

Porém, dentro de um quadro evolutivo a assimilagdo e a acomodagao desenvolvem-se de
forma indiferenciada, mas sempre numa busca constante do equilibrio entre si. E neste contexto
que surge entdo o conceito de egocentrismo. Enquanto comportamento do sujeito cognoscente,
este se encontra, em um dado periodo, ausente de construgdo de tipos especificos de estruturas
cognitivas e, no qual a assimila¢do e a acomodagao dessas estruturas passam de um estado de
completa indiferenciacdo a uma diferenciagdo total entre elas, o que pressupde o equilibrio
cognitivo de tais estruturas.

Como poderemos ver daqui para a frente, o desenvolvimento das estruturas cognitivas da-
se por patamares que se caracterizam por tipos especificos de estruturas, desde as puramente
sensoério-motoras, que caracterizam o primeiro, chamado de periodo sensério-motor, passando
pelos periodos pré-operatério e operatério concreto €, por fim, chegando ao estagio operatério
formal (cujas estruturas sdo de natureza algébrica e 16gica). Em cada um desses patamares, a

indiferenciag@o entre assimilagdo e acomodag@o pressupde um estado de egocentrismo.



Cada um desses estagios caracteriza-se por um dado tipo de estrutura cognitiva que permite
ao sujeito assimilar e acomodar-se a realidade que o cerca. Porém, tais estruturas interligam-se
de tal forma que o sujeito desenvolve uma estrutura mais complexa com base nas mais simples,
0 que caracteriza o processo de alargamento do sistema cognitivo por estruturas de encaixamento
de forma espiral .Estas estruturas mais simples nao desaparecem, sendo aplicadas, sempre que
necessario, e o sujeito assim podera dispor delas de forma total ou parcial (no sentido de utilizar
uma mais simples que foi integrada a mais complexa) de forma imediata e precisa.

Entretanto, nem sempre 0 sujeito consegue estar com suas estruturas desenvolvidas dentro
de um padrio de comportamento especifico para uma dada idade e ou estigio de
desenvolvimento. Consegiientemente, a teoria necessita explicar tais fendmenos e, por esta razo,
Piaget apresenta uma explicagdo capaz de enfrentar tais problemas. Existem dois tipos basicos
de defasagens: horizontal e vertical. A primeira diz respeito a uma repeti¢ao de comportamentos
recorrentes dentro de um mesmo estagio de desenvolvimento, como, por exemplo, a aquisi¢do
das estruturas de conservag@o de massa e de conservagdo de peso que, embora pressuponham as
mesmas estruturas basicas, ddo-se em momentos cronolégicos diferentes dentro do estagio das
operagoes concretas (cerca de dois anos de diferencga entre uma € outra). A segunda da-se em
diferentes estagios de desenvolvimento. Apesar dessas estruturas serem muito semelhantes quanto
a forma, e os contetidos aos quais elas se aplicam também serem semelhantes, a diferenca se da
na operacionalidade, como, por exemplo, o caso da conservacdo de volume, que ocorre no
periodo formal.

Como foi dito anteriormente, Piaget pesquisou e descreveu quatro etapas de
desenvolvimento cognitivo que se caracterizam por tipos especiais de estruturas, as quais seguem
um grau de complexidade em fungdo do préprio desenvolvimento do sujeito. A cada final de
estagio este se libera de uma forma de egocentrismo e inicia outra até que se chegue ao topo desse
desenvolvimento.

No comeco da vida, a crianga € totalmente egocéntrica, pois nao consegue estabelecer
diferenciagdo entre ela e os objetos que a rodeiam. A partir de entdo, fazendo uso de seus reflexos
de sucg¢@o e preensao e de seus sentidos, inicia a diferenciag@o entre a assimilagao e a acomodagao
e, durante um periodo de aproximadamente dezoito meses chamado de sensério-motor, vai-se
adaptando ao meio a medida que desenvolve estruturas cada vez mais complexas do ponto de
vista cognitivo. No primeiro més nao hd indicios de inteligéncia propriamente dita, mas logo apds
ja € possivel perceber-se uma suave diferenciagao entre a assimila¢ao e a acomodagao, de forma

a permitir ao sujeito as primeiras evolugdes significativas de seus esquemas primeiros, mediante



a reagdo circular primaria que permite a crianga repetir uma agao casual (assimilagd@o funcional).

Em seguida, o sujeito apresenta uma outra forma de reagdo denominada de circular
secunddria, que consolida alguns hédbitos motores, além de permitir um reconhecimento motor
de objetos familiares e a desencadear comportamentos denominados por Piaget de
"procedimentos para prolongar espetaculos interessantes”.

A partir de entio, a crianga inicia uma forma de adaptacao de seus esquemas por um tipo
de coordenagdo de a¢des chamada de assimilag@o reciproca em que tenta repetir um fato com a
intencao de compreendé-lo. Neste sentido, recorre a conjugagao de dois esquemas, sendo um
como instrumento e outro como objetivo. Isto pressupde um inicio de significagdo da agdo
motora. Todavia, logo que a crianga se apossa da reagao circular secundéria e da assimilagao
reciproca, comega a experimentar uma série de aplicagdes dessas estruturas as situagdes novas,
promovendo, assim, uma corrida ao desconhecido onde tudo € passivel de reconhecimento,
repetigdo e generalizag@o.

Tal comportamento € denominado de reag@o circular tercidria que leva o sujeito a
necessidade de se relacionar com o desconhecido e buscar a exploragdo de esquemas ja
conhecidos e acomodados para estudar seus diferentes efeitos, como também criar outros.

Parte entdo para uma aventura de fato interessante sob a forma de um mini-inventor, pois
ja é capaz de coordenar seus esquemas motores segundo as assimilagdes reciprocas no campo
simbdlico, coordenagao esta que prepara o sujeito para uma nova etapa que ultrapassa o periodo
sensério-motor, em dire¢do a um desenvolvimento mais complexo qual seja, o uso do simbolo.

Desta forma, surge o pensamento pré-operacional, caracterizado pelo surgimento da fungao
simbélica que reflete as agdes sensdério-motoras num plano representacional que levara as
primeiras construgdes das operagdes concretas, isto porque, de posse de procedimentos mais
rapidos e mdveis, o sujeito tomna-se capaz de evocar o passado, representar o presente € antecipar
o futuro num encadeamento temporalmente curto. Com isso, a fungdo simbdlica caracteriza-se
por diferenciacdao entre significante e significado que levam a uma forma cognitiva com
potencialidades que ultrapassam a inteligéncia sensério-motora.

O pensamento pré-operacional apresenta-se de forma nova em relacao a organizagao
mental, dado ao fato de que existem muitas caracteristicas funcionais que contribuem para tal
comportamento. A primeira € o egocentrismo que volta a fazer parte do comportamento da
crianga, uma vez que esta se apresenta diante de uma nova etapa que, apesar de ja possuir um
comportamento motor suficientemente desenvolvido, esta exatamente tentando reproduzi-lo no

plano mental. A crianga possui a capacidade de ver as coisas apenas do seu ponto de vista, ou
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melhor do ponto de vista que lhe permite ler a realidade. Em razao disto, surgem representagoes
unilaterais daquilo que ela consegue ver e, por esta razio, a crianga nao necessita justificar seu
raciocinio a terceiros e nem perceber as contradigdes de sua I6gica. Também nédo consegue pensar
sobre seu préprio pensamento, e, do ponto de vista social, a comunicagao linguistica da-se por
uma espécie de monélogo coletivo, em que cada sujeito fala sem se preocupar se seu interlocutor
0 escuta € muito menos, se o0 compreende.

Como foi dito anteriormente, a crianga em seu egocentrismo centra-se num Unico aspecto
do objeto sobre o qual estd pensando, sendo incapaz de descentrar-se em favor dos demais
aspectos que poderiam equilibrar as distor¢des dessa centragéo. Podemos dizer, entao, que este
tipo de pensamento € estitico e imével, nao conseguindo integrar os varios aspectos que
compdem um todo, em razao de a crianga estar mais preocupada em acomodar, no plano da
representagao mental, os seus esquemas motores.

Em razao disso, o sujeito s consegue ordenar seu pensamento numa unica diregdo, sendo
incapaz de fazer uso do pensamento reversivel, isto €, uma vez tendo raciocinado num sentido
de A para B, ndo consegue refazer o pensamento de B para A e, portanto, limita-se a repetir os
acontecimentos. Como nao poderia deixar de ser, a crianga ndo conceitua, ela pré-conceitua, pois
estes pré-conceitos originam-se das a¢des compostas de imagens e sao concretos ao invés de
serem esquematicos e abstratos. E daf que surge um tipo de inferéncia que Piaget chamou de
raciocinio transdutivo, um raciocinio que intermedia os raciocinios indutivo (do particular para
o geral) e o dedutivo (do geral para o particular), ou seja, o sujeito fica raciocinando entre
situacoes particulares.

Ap6s o periodo pré-operatério, que se encerra por volta dos sete ou oito anos, a crianga
enfrenta uma nova fase de desenvolvimento por intermédio de uma outra forma de organizacgao,
caracterizada pelo uso de estruturas cognitivas de cardter 16gico-matemadtico apoiadas pelos
esquemas de a¢do concretos, daf receber o nome de periodo operatorio concreto. Piaget descreve
este periodo pelo uso de estruturas cognitivas, as quais chamou de agrupamentos, que resultam
da hibridag@o de dois outros sistemas usados por 16gicos e matematicos, que sdo: o de grupo e
o reticulado.

Tais agrupamentos foram desenvolvidos para caracterizar alguns modelos de atividade
cognitiva, por promoverem a integragao e organizagao das operagdes l6gicas e infra-légicas, estas
definidas como sendo as relagoes de posicao e distancia além das relagbes entre as partes e o todo
em formas de configuragoes ou objetos no espago e no tempo. Flavell (1988) descreve cada um

desses agrupamentos de forma bastante simples, que passaremos a apresentar.



O primeiro agrupamento, chamado de soma priméria de classes, descreve a organizagao de
um conjunto de classes, pressupondo uma operagao de inclusao, por analogia com a inclusdo de
conjuntos, isto €, da mesma forma que um conjunto integra em si um sub-conjunto, uma classe
integra em si uma classe menor. Um exemplo concreto € a taxionomia dos seres vivos em que um
animal, que pertence a uma dada espécie, enquadra-se num género, que, por sua vez, enquadra-se
numa familia, esta se enquadra numa ordem, etc. até que finalmente se enquadra num reino (a
classe maior). Isto quer dizer que cada classe possui uma propriedade especifica que engloba
varios elementos. Estes por sua vez formam classes diferenciadas entre si por outras propriedades
que os tornam mutuamente exclusivos, mas, podendo ainda, cada uma dessas classes podem
diferenciar seus elementos por outras propriedades, tornando-se igualmente exclusivos, e assim
por diante.

A simbolizacdo dada por Piaget € simples e mostra bem essa propriedade como se pode
perceber: A+ A'=B; B+ B'=C,etc.

O segundo agrupamento diz respeito ao primeiro por tratar-se ainda das classes. E chamada
de soma secunddria de classes e tem a propriedade de somar duas classes, mantendo ainda a
classe que as contém. Como exemplo, podemos dizer que a soma das familias caninas com as nao
caninas da a classe dos mamiferos ou que a classe dos mamiferos somada a classe dos nio
mamiferos reduz-se ao filo vertebrados. Simbolicamente, podemos representar tal propriedade
por A, A, .=BA, A,'=B; A, /A,'=B etc.

O terceiro agrupamento € chamado de multiplica¢@o biunivoca de classes que permite ao
sujeito multiplicd-las ou dividi-las, segundo uma propriedade de combinagdes entre as vérias
subclasses que pertencem as duas.

Imagina-se existirem duas classes hipotéticas A e B com suas subclasses de indices 1,2 e
3. Combinando essas subclasses, obtemos o produto biunivoco de classes. Tal produto permite-
nos encontrar as maiores classes que podem existir, contendo ao mesmo tempo os atributos de
uma subclasse A e outra B. Mas se o sujeito preferir, podera obter o produto total das séries pela

simples soma dos produtos das subclasses, isto €, das nove possibilidades encontradas. Assim,

AxB=AB= AB, +AB, +..+A;B,

Estas multiplicagdes foram chamadas por Piaget de Classe de Biunivocas, por terem a
propriedade das combinagdes dois a dois entre todos os elementos de uma dada classe com os de

outra. Esta multiplicagdo n@o se reduz a duas séries, podendo ser generalizada para m séries,
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produzindo uma tabela de n" produtos possiveis, sem que as propriedades dos agrupamentos
sejam desconsideradas.

Agora, imagine uma situagdo em que um sujeito x tem filhos, netos e bisnetos constituindo,
assim, uma classe chamada familia com suas subclasses filhos, netos e bisnetos. Por outro lado,
existe a classe de parentesco entre esses sujeitos que compdem essas classes, isto €, irmaos,
primos e primos em segundo grau. Se quisermos montar a arvore genealdgica cujo tronco € o
sujeito X, teremos um produto que pressupde o mesmo modelo do produto anterior, porém com
uma propriedade especifica; as combinagbes s6 serdo possiveis em fungio do sujeito x, o que
caracteriza uma relagdo de um membro de uma série com todos os elementos das demais séries.

Fica constituida a tabela da seguinte forma:

AxB=AB=AB, +AB,+AB,+AB,+ AB, +AB,.

A razio pela qual o produto A x B s6 tem seis combinagdes € muito simples. Nao podem
existir dois irmaos que sejam primos ao mesmo tempo, assim como nao existem dois primos em
primeiro grau que sejam também primos em segundo grau, etc. Desta forma, sendo A a classe
das familias e B a classe dos parentescos, s6 podera existir um produto entre as subclasses A, e
B, que corresponda a combinagao entre a classe dos irmaos que sao filhos do sujeito x, mas com
relagdo as combinagdes entre B, e A, € possivel existir uma que diz respeito aos irmdos (filhos
do mesmo pai) e outra que corresponde aos primos (filhos dos irmaos do mesmo pai) e ainda com
respeito a relagdo entre B, e A, é possivel existir uma que diz respeito aos irmdos (filhos do
mesmo pai), outra que seriam os primos (filhos dos irmados do mesmo pai) e uma terceira que
corresponde aos primos em segundo grau (filhos dos filhos do mesmo pai).

Isto constitui um exemplo do quarto aqrupamento que se chamou multiplica¢do counivoca
de classes e como, se pode perceber, ndo deixa de ser um caso particular do terceiro agrupamento
em que a unica diferenca esta entre as possibilidades de combinagGes possiveis entre as classes,
isto €, no terceiro agrupamento haverd n X n possibilidades enquanto que no quarto agrupamento
havera 2/3.(n X n) possibilidades, o que pode ser perfeitamente observado entre os dois produtos
(um com nove e outro com seis combinagoes possiveis).

O quinto agrupamento diz respeito as relacoes assimétricas cujas propriedades sio as
ordenagdes em uma tnica dire¢ao e como conseqiiéncia, as diferencas também sao ordenadas,
além de permitir a transitividade entre os elementos dessa ordenacdo. Fazem parte deste

agrupamento as relagcdes entre grandezas que obedecem a uma ordem de mensuragio (por
grup €ao (p
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exemplo a relagdo entre uma sequéncia de segmentos de retas quando postos diante de uma
ordenagio de grandeza em comprimento), bem como entre as classes ( por exemplo entre as
amplitudes dessas classes). Por esta razao, o quinto agrupamento possui uma analogia muito forte
com o agrupamento I, podendo ser aplicadas as mesmas propriedades.

O sexto agrupamento diz respeito as somas de relagbes simétricas que incluem
composigoes aditivas de varios tipos de relagdes simétricas como, por exemplo, as transitivas,
intransitivas, reflexivas e irreflexivas. Um exemplo bastante usado por Piaget sdo as relacdes
encontradas numa hierarquia geneal6gica. Podemos estabelecer varias relagdes com base nos

dados abaixo:

(A) x=x (todo sujeito é igual a si préprio)
(B) x y (.dois sujeitos filhos do mesmo pai, um € irmao do outro)
(C) x z(dois sujeitos filhos de pais irmaos sao primos)

(D) x y,x z(trés sujeitos filhos de filhos do mesmo pai tem 0 mesmo  avd)

Considerando que relagdes de diferengas sdo simétricas, quando ndo sdo ordenadas,
podemos estabelecer relagdo que negam as trés tltimas (x ndo € irmdo de y; x ndo € primo de y;
X € y nao tém o mesmo avo).

Destas relagdes € possivel se estabelecerem iniimeras outras das quais mostraremos apenas
algumas.

a) Sexeysaoirmaos ey ez sao irmaos entdo x e z também sao irmaos.

b) Se x e y sdo irmdos e y e z tem 0 mesmo avo entdo € certo que X € z tem 0 mesmo

av0, mas ndo garante que X € z sa0 irmaos, pois poderao apenas ser primos.

O sétimo agrupamento estabelece relagdes entre séries assimétricas (como, por exemplo
entre pesos e volumes de um dado tipo de objeto) que permite ao sujeito, que opera a matriz
dada pela tabela de dupla entrada, observar que cada fila ( linha ou coluna) refere-se a mesma
quantidade de uma das séries, com todas as variedades de quantidades da série que se contrapoe
( AB, AB,, AB,, AB, .etc...). Com isso, € possivel verificar-se relagdes do tipo entre dois
elementos do produto AB qual tem mais ou menos volume do que o0 outro e vice-versa. E
exatamente por esta razao que o agrupamento chama-se "Multiplicag¢@o biunivoca de relagdes".

Além disso, € possivel estabelecer outras composi¢des muito mais complexas do que a citada

acima, respeitando todas as propriedades do agrupamento.
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Como se pode observar, o sétimo agrupamento é extraido por analogia do terceiro
agrupamento ¢, da mesma forma, podemos fazer uma analogia do quarto agrupamento para as
relagdes e teremos o oitavo agrupamento que se chamard Multiplicagdo Counivoca de Relagoes.
Tal agrupamento permite a multiplicagdo das vérias relagoes simétricas e assimétricas que
definem, por exemplo, as classes que compdem a 4rvore genealégica de um dado sujeito. No
exemplo proposto, podemos ter a série pai, avd e sua série simétrica irmao, primo, podem ser
multiplicadas uma pela outra, dando composigdes deste tipo: se um sujeito A € pai de um outro
B que € irmé&o de um outro C, entdo A serd pai de C ou ainda se A € o pai de B e B é primo de C,
entdo A fatalmente € tio de C.

Finalmente, temos o nono agrupamento, que a semelhanga do sexto, refere-se a um tipo
particular de relac@o simétrica que Piaget chama de equivaléncia pura. Na verdade, trata-se das
relagdes de igualdade cujas composigdes sao do tipo (A=B) + (B=C) = (A=C). Pode-se dizer que
este agrupamento apresenta-se em todos os anteriores, como uma espécie de caso particular (ou
especial). E como se fosse uma propriedade fundamental dos demais agrupamentos.

Qual a importancia desses agrupamentos para o estudo do desenvolvimento cognitivo?
Certamente Piaget tem uma resposta para isso, € s¢ procurarmos nos Seus escritos, encontraremos
algumas respostas para essa questdo. Sucintamente, pode-se dizer que, tais agrupamentos
constituem o eixo principal na estruturagao do pensamento operatério concreto. Porém, embora
se saiba que nem todos os agrupamentos foram formulados segundo observagdes de como as
criangas pensam, Piaget acredita que estes agrupamentos s30 uma caracterizagao estrutural precisa
e econdmica da cogni¢do "ideal”, no reino das operacdes IGgicas intensivas com classes e
relagdes, bem como constituem um quadro referencial de interpretagdo das qualidades globais e
imprecisas, que sdao de grande importdncia para o pensamento operacional concreto em
comparagao com 0 pensamento pré-operacional, e, por dltimo, tais agrupamentos servem de
referéncia na investigacao de realizagOes intelectuais mais especificas na 4rea da cognigio.

E importante dizer que Piaget ndo se limitou aos nove agrupamentos, mas desenvolveu
outros capazes de serem usados com os mesmos objetivos destes, 0s quais nos limitaremos apenas
a citar. Em primeiro lugar, os agrupamentos infralégicos que definem as operagdes infralégicas
como formalmente semelhantes as operagdes l6gicas, mas com propriedades que se contrapdem
a estas. Existem ainda os grupos aritméticos e a mensuragao.

Tais agrupamentos permitem-nos explicar as estruturas operatérias necessirias ao
pensamento operat6rio concreto como, por exemplo a estrutura de conservagdo de massa, que sera

objeto de nosso estudo. Piaget (1976) apresenta um estudo bastante extenso dessa estrutura , do
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qual extrafmos um breve resumo.

Para estabelecer cognitivamente uma estrutura operatoria € necessario que algo ou alguma
propriedade permaneca invaridvel, isto €, que se verifique o principio da invariincia. Uma vez
que o desenvolvimento cognitivo d4-se por meio do equilibrio entre as invariantes funcionais
assimila¢@o e a acomodagao, a presenga de uma dada estrutura se dar4 quando do equilibrio entre
essas invariantes, 0 que supde a presenca de tal principio. No caso da estrutura de conservagao,
o principio da invariancia se verifica no fato de, qualquer que seja a forma do objeto, a quantidade
de matéria que o compde nao serd alterada, se nada for acrescido ou retirado.

Dentro deste contexto, trataremos das estruturas logico-mateméticas, em especial da
conservagio das quantidades, uma vez que nosso trabalho diz respeito especificamente a este
tépico. Quanto a isto, Piaget encontrou uma seqii€ncia de comportamentos que classificou em
quatro estagios resumidos a seguir:

A situagdo experimental colocada a crianga € a seguinte: dadas duas bolas de argila ou
massa de modelar ao sujeito, pede-se a ele que faga duas bolinhas com a mesma quantidade de
massa. Apos ter confirmado a igualdade de massa das bolas, refaz-se uma delas em forma de
cilindro ou bolacha e pede-se a crianga que diga se ainda hd a mesma quantidade de massa entre
as duas formas.

O estagio I mostra o quanto as afirmagdes e negagdes se encontram desarticuladas, pois o
sujeito centra-se apenas em um dos aspectos por ele observado: ou a deformagado lhe mostra
apenas o alongamento (mais provavel) ou o afilamento, ou no caso da "bolacha", achatamento
ou afinamento, o0 que nos mostra que o ato de alongar (observavel do sujeito) o leva a considerar
um lnico observével do objeto, qual seja, 0 aumento do comprimento. Este comportamento leva-
nos a crer que O sujeito centra suas observacdes somente entre 0s aspectos iniciais e finais do ato,
nao tendo condigbes ainda de perceber todos os observaveis do objeto que este pode lhe
proporcionar. Dai Piaget afirmar que quanto mais "inferior" os estagios, notadamente o estigio
sensério-motor, maior € a diferenga entre o observével do sujeito e observavel do objeto com
ganho real para o segundo.

Num nivel chamado de transi¢do (II), o sujeito permanece com a mesma centragio nos
aspectos iniciais e finais, porém progressivamente € levado a descobrir duas espécies de
obsservaveis do objeto, que sao o alongamento e o afilamento (quando do formato cilindrico).
Desta forma, o sujeito fica, como por assim dizer, na divida, pois suas coordenagdes inferenciais
ficam oscilando entre os observaveis do objeto, isto é, o sujeito afirma que h4 acréscimo da

quantidade quando suas inferéncias centram-se sobre o alongamento e que hd diminuigao quando
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essas inferéncias forem sobre o afilamento observado.

No nivel III, a solidariedade entre o afilamento € o alongamento torna-se mais estavel,
porém ainda ndo se pode concluir que este comportamento do sujeito se constitua na
conservagao das quantidades, pois Piaget encontrou um nivel intermediario que permite aos
sujeitos, mesmo sem atingirem a conservagéo, mostrarem-se conhecedores do fato que alongando
o cilindro o tornam também mais fino. O problema é que, mesmo sabendo disso, os sujeitos nao
'conscguem encontrar uma justificativa capaz de explicar coerentemente tal situagdo. Por esta
razao, nao podemos dizer que haja conservagio de quantidade, pois como é facil perceber, ndo
houve ainda a reversibilidade operatéria que permita ao sujeito explicar o fato por inverséo ou
reciprocidade. Isto significa que o sujeito ainda necessita da agdo sobre o objeto e de sua
coordenacao para justificar a igualdade das massas.

Pode-se dizer que os niveis I e IIl formam um dnico nivel, chamado nivel intermediério
entre a nao-conservagao € a conservagao.

No iltimo nivel (IV), os observaveis do objeto sdo prontamente previstos como resultantes
de uma tinica agao de esticar a massa, isto ¢, as regulagdes por compensagdes chegaram ao pleno
equilibrio das afirmagdes e negagdes, levando o sujeito a perceber que as quantidades ndo se
modificaram, mas se solidarizaram em compensagdes quantitativas. Em outras palavras, o que
perdeu em altura ganhou em comprimento e vice-versa. Por esta razio, nio h4 mais necessidade
de retorno empirico, pois se houve abstragao reflexiva houve as coordenagdes inferenciais que
chegaram a reversibilidade operatéria, e o sujeito nao precisa mais da acao fisica para justificar
suas inferéncias, uma vez que ja se encontra de posse das justificativas por inversao ou por
reciprocidade, deixando claro o equilibrio perfeito entre as afirmagdes e as negagdes necessérias
para a formacdo desta estrutura.

Para que o sujeito construa a estrutura responsdvel pela conservagio de quantidade,
passando necessariamente pelos quatro estagios acima, é preciso que se leve em conta trés
aspectos necessarios a sustentagao de tal comportamento. Um destes aspectos é a comutabilidade,
que permite ao sujeito realizar as diferentes transformagdes de acordo com a sua interpretagao da
situacdo, de tal maneira que a agao de modificar a forma da bola ndo vai alterar a sua massa.

Um segundo aspecto que se encontra presente na construgéo da conservagio de quantidade
€ a vicariancia, que consiste em partir uma classe total em suas subclasses e ainda assim,
independentemente das disposigdes espaciais destas subclasses (associatividade), o sujeito
conserva o mesmo todo. Diferencia-se da inversao que se aplica 2 identidade dos pedagos que

formam o todo, enquanto a vicariancia se aplica A constancia da soma total destes pedacos. Pode-
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se dizer que determinadas reversibilidades podem tanto se apoiar sobre a inversdo como também
a vicariancia.

O terceiro aspecto proveniente das regulagdes € a compensagdo entre 0 comprimento e o
afilamento (chamada de reciproca), resultante da equilibragio progressiva entre as afirmagdes e
negacoes, engendradas pela utilizagao das coordenagbes entre sujeito e objeto. Deste modo,
supbe-se o0 uso cada vez mais provavel da inversdo e/ou vicaridncia e vem acarretar uma
correspondéncia (ou multiplicagdo) serial entre comprimentos crescentes e didmetros
decrescentes, sem que seja necessaria a métrica das quantidades envolvidas.

Portanto, a necessidade inferencial € o pressuposto principal do fechamento de uma
estrutura operatéria, enquanto a conservagéao do todo € o invariante comum dos agrupamentos.
Tal idéia permite-nos inferir que a comutabilidade, vicaridncia e compensagdes sio o resultado
de mecanismos reguladores que conduzem a estas estruturas.

Existem muitas outras informagdes que poderiam esclarecer melhor este processo, mas
preferimos falar sobre a equilibragdo. Trata-se de um processo que leva a uma constante
construcdo das estruturas operatdrias sob a forma de regulagdes por compensagdes entre as
afirmagdes e negacdes, tanto nas relagdes entre as diferenciagoes das partes e a integragao do
todo, quanto nas conexdes entre os subsistemas ou entre os esquemas ou ainda nas relagGes
elementares entre o sujeito € o objeto. Todos esses processos foram, de certa forma, tratados de
maneira diferenciada nas concepgdes tedricas anteriores, e Piaget propds o modelo de
equilibragao que retine num s6 conceito a construgdo do conhecimento. Nesse contexto, observa-
se que o equilibrio e a criatividade nao sao antagdnicas, mas estritamente interdependentes.

Dentro desta evolugdo das estruturas cognitivas € necessério, porém, um elo de ligagio entre
Os estagios que permita o alargamento do sistema. Tal ligago se faz por meio das abstragdes que
recebem nomes diferenciados de acordo com o tipo de ligagao entre os esquemas, e com a
complexidade envolvida nestas abstragdes. Pode parecer a principio que as abstragdes s6 se fazem
presentes na passagem de um estdgio a outro, mas o que queremos dizer realmente é que as
estruturas cognitivas sao, por assim dizer, méveis o suficiente para permitir um sistema especial
de interligagcdo que Piaget chamou de estruturas de encaixamento.

A primeira destas abstragdes € aquela a que se deu 0 nome de abstragdo empirica, em que
o sujeito utiliza-se de suas estruturas para abstrair as propriedades fisicas do objeto. Muito
utilizada nos periodos iniciais do desenvolvimento, acaba por estabelecer a ponte entre os varios
periodos, assim como também persiste por todo tempo de vida do sujeito como elemento

indispensével na estruturagdo do conhecimento fisico. Existem também as abstragdes pseudo-

26



empiricas que resultam nas propriedades das operagdes. Porém, ainda ndo é possivel a
reversibilidade, uma vez que ainda nao existem estruturas capazes de permitir, entre outras coisas,
a inversao da agdo. Isto néo quer dizer que a crianga nao tenha como inverter um ato, mas sim que
nao tem condig¢des de perceber este ato invertido, como fazendo parte de uma mesma agdo de
carater inverso, isto €, a a¢do de ir ndo tem nenhuma relagao com a ag@o de voltar, o que s6
poderd vir a acontecer quando ocorrer o pensamento reflexivo, isto €, uma abstragdo que
comporte a0 mesmo tempo uma conversio sob a forma de uma proje¢ao num plano superior e
uma reflexdo que comporte uma reconstrugio ou reorganizagao cognitiva (Piaget, 1976. p 26 €
39).

E ai que se fazem presentes as estruturas de agrupamento que permitirdo ao sujeito
desenvolver um pensamento mais elaborado no campo cognitivo e, 2 medida que o sujeito
aumenta a diferenciagdo entre a assimilagdo e a acomodagdo neste novo patamar da
operatoriedade concreta, aumenta a possibilidade da reversibilidade, que vai permitir o terceiro
tipo de abstracdo, que segundo Piaget ¢ imprescindivel ao surgimento das operagoes
proposicionais ou logico-matematicas. Tal abstragdo chama-se abstracdo reflexiva, que permite
o pensamento reversivel, e, necessariamente, leva a reconstrugdes com maior flexibilidade
operacional entre as estruturas logico-matematicas, no sentido de possibilitar novas combinagdes
e integrando as estruturas mais simples de nivel inferior, em estruturas mais complexas de nivel
superior. Porém, a abstragdo reflexiva nao € exclusividade da reversibilidade. Mas, sempre que
houver necessidade de um quadro de organizagdo légica dos dados da realidade, ela se faz
presente.

Também € necessario que se fale no mecanismo cognitivo responsavel por condutas que
refletem bem o porqué de Piaget ndo aceitar outra explicacdo epistemoldgica, a ndo ser o
interacionismo entre sujeito e objeto. Trata-se dos sistemas de alca ou feedback que, segundo
Piaget, permite o encaixamento das estruturas superiores as inferiores, mas nao em sentido linear
e continuado, mas em forma de entrelacamentos sujeitos a regulagdes e equilibragGes entre as
estruturas j4 assimiladas, e as que estdo em processo de assimilagdo e acomodagao pelo sujeito.

Os sistemas de alga dao um significado muito amplo a teoria piagetiana, uma vez que a
partir desse autor foi possivel desenvolver outros elementos te6ricos que permitiram o avango da
epistemologia genética. Podemos citar, além da equilibragdo, outros como a tomada de
consciéncia, a generalizagdo, o fazer e compreender e at€ mesmo a formagao dos possiveis. Tais
constructos explicam muito do desenvolvimento cognitivo, porém nos propomos falar somente

daqueles que estao diretamente relacionados com o nosso trabalho.
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1.2. O processo de equilibragao

Para falarmos do processo de equilibragdo (Piaget,1976), é importante retomarmos alguns
pontos j4 comentados.

Piaget, como estudioso da Biologia e da Epistemologia, desenvolveu suas idéias sobre
desenvolvimento cognitivo como sendo o prolongamento do desenvolvimento organico. Para ele,
o sistema nervoso central do homem desenvolveu-se além do sistema nervoso central dos demais
animais. Procurou, assim, dar uma significago A adaptagéo e organizagio, que ndo fosse apenas
fisico-quimica e fisiolégica(somente organica), mas psicofisiol6gica. O cérebro nio s6 comanda
as fungbes orgénicas, como também passa a desenvolver novas funcdes definidas como
cognitivas, pois ndo dizem respeito a adaptagbes orginicas, mas a adaptagdes de cariter
psicoldgico do sujeito com relagdo a realidade circundante.

Desse modo, a assimilagao e acomodagao cognitivas, visam adaptar o ser humano, ao real,
ultrapassando assim os conhecimentos hereditirios (reflexo, instinto, percepcio), e
desenvolvendo os conhecimentos relativos a experiéncia e aos conhecimentos légico-
matematicos.

Para se chegar a isso, foi necessdrio que as estruturas organicas fossem superadas por
estruturas cognitivas que, a semelhanca das primeiras, também pudessem ter uma  forma de
encadeamento no sentido de um crescimento, até um estagio de maturagdo suficiente para
compreender a realidade circundante.

Entretanto, as estruturas cognitivas ndo poderiam desenvolver-se da mesma forma que as
organicas, em que o contetido € parte do processo de amadurecimento, sem o qual a estrutura
tende a morte. E ai que surge uma das propriedades das estruturas cognitivas que supera as
organicas. Trata-se da capacidade de dissociagdo entre as formas e os conteidos e, como
conseqiiéncia surge uma segunda propriedade de superagio, qual seja, a capacidade de
conservagao da forma, uma vez que, nao dependendo do contetido, a estrutura pode se conservar
intacta, sem modificar sua forma de atuagao.

Ha uma diferenga entre o crescimento biol6gico, que se d4 por acréscimo de contetido as
estruturas ja formadas, e crescimento cognitivo, que ndo s6 se d4 por acréscimo de contetido, mas
principalmente por superagao do tipo que enriquece a estrutura, de maneira que esta mantém a
forma , mas aplicada a um novo patamar de desenvolvimento. A isto Piaget chamou de forma da

forma (ou elevagdo a segunda poténcia), o que pressupde outras diferengas como, por exemplo,
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na forma da assimilagao e da acomodagio (Piaget & Inhelder, 1989).

Na verdade, o que ocorre € que as estruturas organicas, por dependerem do contetido, atuam
somente no campo fisico, enquanto que as estruturas cognitivas, a partir do momento que ficam
livres de contetido, podem aplicar sua forma num plano inferior ou no plano em que se encontra
no momento em desenvolvimento. Surgem entio os patamares de desenvolvimento, que Piaget
classificou em quatro tipos, de acordo com a complexidade estrutural envolvida.

Uma outra diferenga diz respeito aos mecanismos inferenciais da aprendizagem que nio
interferem numa estrutura, se esta j4 estiver consolidada, embora sejam necessarios para sua
construgao. Além disso, a aprendizagem permite a construgio da realidade enquanto contetdo,
e € necessdria a construgo com desenvolvimento somente até o periodo operatorio formal. Esse
conhecimento 16gico-matemético tem, como elemento bésico de sua construgdo, o processo de
equilibracao, com mecanismos inferenciais apropriados como as abstragGes reflexivas, as
generalizagGes, assimilagdes reciprocas, sistemas de alga, tomada de consciéncia, etc.

O carater construtivo do sistema cognitivo também pressupde auto-regulagdes em forma
de equilibrio e reequilibragdes constantes, comandadas por um processo de feedbacks positivos
e negativos. Os primeiros definem a conservagdo das estruturas por meio de assimilacdo funcional
e reprodutora, enquanto que os segundos definem as corregdes necessarias para que o sistema
possa ser conservado.

Outra situagdo que pressupde o carater necessario e construtivo das estruturas l6gico-
matemadticas diz respeito ao erro, pois sendo este resultado das sucessivas equilibracdes e auto-
regulagdes do sujeito diante das leituras dos observaveis do objeto, tende a diminuir 2 medida que
as estruturas se tornam necessarias e dedutiveis. Estando estas ja internalizadas, nio dispoe de
lugar para o erro, posto que as estruturas sdo necessariamente fechadas do ponto de vista
operatdrio. Surge, entdo, a abstragio reflexiva, que leva ao processo de reconstru¢ao com novas
combinagdes das estruturas de nivel inferior em estruturas mais ricas, de nivel superior. No
entanto, isto s6 pode ocorrer em fungdo de um processo de auto regulagdo, que pressupde as
equilibragdes e reequilibragdes de forma a produzir "reconstrugdes convergentes com avangos",
ou equilibragao majorante.

A partir do complexo processo de interagdo entre o sujeito e o objeto, podemos destacar
alguns fatores importantes para a compreensdo do desenvolvimento intelectual. Um desses fatores
€ a necessidade das vdrias formas de equilibragio conforme o tipo de interagdo entre o sujeito e
0 objeto. Podemos dizer que existem trés formas de equilibrago.

A primeira diz respeito a assimilagdo dos esquemas de agdo e 2 acomodacao destes aos

29



objetos, pois o objeto € necessario ao desenrolar da agéo, sendo o esquema de assimilagdo o
responsédvel pela significagdo deste. Porém, se considerarmos que a assimilagdo reciproca
pressupde a criagdo de sistemas e subsistemas (estabelecendo interagdes entre esquemas),
podemos dizer que existe ai um novo tipo de equilibragdo, uma vez que a assimilagdo reciproca
entre dois esquemas (olhar e pegar) nao se d4 de maneira imediata, e sim de forma lenta e gradual
porque esses esquemas sao, em principio, independentes, necessitando primeiramente que o
sujeito deseﬁvolva estruturas de encaixamento, para que se possa permitir uma assimilagio
reciproca. Por exemplo, no periodo sensério-motor ha os esquemas de olhar, ouvir e pegar,
inicialmente dissociados, mas progressivamente se coordenam de maneira tal que, por fim, o
sujeito consegue ouvir, olhar em dire¢do do som e em seguida, pegar o objeto que emite o som.

Portanto, o sistema que integra os trés € com certeza mais complexo que o sistema que
coordena dois a dois desses esquemas. Desta forma podemos dizer que um sistema pode ser ao
mesmo tempo subsistema e sistema total, segundo os tipos de interagdes envolvidas entre eles.
E precisamente o conceito de sistema total que permite haver um terceiro tipo de equilibragio,
uma vez que este diz respeito as diferenciagdes e integracdes entre os subsistemnas.

Para explicar estes tipos de equilibrag@o é necessdrio primeiramente se recorrer a um tipo
especial e fundamental de diferenciagdo, qual seja, as afirmagdes e negagdes. Quanto a isto,
podemos dizer que entre as interagdes do sujeito com o objeto as afirmacdes e negagdes sdo, por
assim dizer, complementares. Porém, nos periodos iniciais de desenvolvimento, hia uma
supremacia das afirmagOes sobre as negacdes, uma vez que estas nao sao caracterizadas por uma
construgao sistematica, haja vista que desde muito cedo o sujeito dispde das abstragdes empiricas
como forma de conhecer os objetos.

A necessidade funcional das negagoes surge da diferenciagdo entre dois sub-esquemas que
compdem um esquema original, no momento em que este ndo consegue acomodar-se a um dado
objeto, o que exige uma modificacdo deste, constituindo-se em um novo esquema A, derivado
de A, e, portanto, as duas formas A, e A, constituem o esquema A, o que leva a necessidade da
diferenciacdo A, = A. ndaoA,e A,= A. ndoA,. Estas negagdes, portanto, sé existem em funcio das
afirmagdes. Como exemplo, podemos citar o caso de um esquema que, aplicado a um contetido
e nao encontrando condi¢es de acomodar-se a este na sua forma usual, pode sofrer modificagdes,
tornando-se, portanto, um outro esquema de caracteristicas semelhantes ao primeiro, mas aplicado
a este novo contetido, donde o esquema original passa a ser constituido por dois outros
subesquemas como na formula A= A, + A, sendo entdo cada subesquema parte do esquema

original, sem que cada um deles perca sua individualidade.



O que acontece com os esquemas de acdo, ocorre com os subsisternas em que vale a mesma
lei de diferenciagdo por negagio, e também entre os subsistemas e o sistema total com as
diferenciagdes e integragdes. Porém no caso dos subsistemas, € necessario uma intersecgao, isto
¢, uma forma de estabelecer o que é comum a eles, a qual permita serem parte de um sistema total
(caracteristico de cada um como elementos independentes entre si). No que diz respeito a
equilibragdo entre os subsistemas e o sistema total, portanto, uma equilibragdo da diferenciacio
e integragdo, o papel das negagoes € destacar as propriedades de cada subsistema, determinando
aquelas que sdo comuns a todos, bem como as que os  diferenciam, e excluir as propriedades
comuns dos caracteres particulares ndo pertencentes ao sistema total.

Se um sistema pode também ser um subsistema, quando este faz parte de um outro de
ordem superior, entdo as afirmagdes e negagdes sdo de suma importéncia para o desenvolvimento
das estruturas cognitivas e, desde j4 sao fatores preponderantes para a equilibrago majorante.
Além disso, a cada uma dessas estruturas (esquema, subsistema e sistema total) assimiladas e
acomodadas, supGe-se uma equilibragdo entre as afirmagdes e negagdes, fonte priméria dos
desequilibrios. Portanto, os desequilibrios so responséveis pelo desencadeamento do avango
cognitivo, uma vez que € tentando supera-los que o sujeito chega s reequilibragdes.

Uma vez que os desequilibrios sdo desencadeadores de conflitos cognitivos, sio muito
mais freqiientes nos periodos iniciais, pelo fato de que o sujeito fica centrado nas afirmacdes e
nos caracteres positivos dos objetos, as negagdes sao negligenciadas e, a muito custo, dependentes
de laboriosas construgdes. A excecdo de algumas negagdes ndo construtivas de imposicao
externa, as negagdes sdo desenvolvidas a partir de estruturacdes operatérias e légicas, por
exemplo, do tipo que comporta um esquema A sendo constituido de seus subesquemas A, e A,
significa entdo que todos os A, sdo A, mas nem todos os A sio A, . Por esta razio é que as
negagdes logicas sdo de dificil construgao, e as operagdes concretas s6 ocorrem a partir dos sete
anos aproximadamente. Isto € vélido para todos os tipos de estruturas, notadamente mais dificil
quanto mais complexas forem (Piaget, 1976).

Em razao disto, os caracteres positivos sd0 mais numerosos, quanto mais o sujeito se
encontrar nos periodos iniciais, enquanto que as negagdes sao derivadas de construgdes cada vez
mais laboriosas, segundo a complexidade dos sistemas.

Para compensar esse comprometimento do desenvolvimento cognitivo, surge entdo a
necessidade das regulagdes que tém como caracteristica principal as compensagdes, as quais
podem levar ao equilibrio das afirmagdes e negagdes, isto €, as equilibragdes com melhoramento

das estruturas. Nesse sentido, ou as regulacdes podem levar a corrego de uma dada acdo, e neste
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caso, chamaremos de feedback negativo, ou por um reforcamento da agéo, levar ao feedback
positivo.

Uma regulagao nao € nada mais que reagdes a perturbagoes, isto €, a obstdculos a uma
assimilagao, porém nem toda perturbac@o acarreta uma regulagdo e consequentemente uma
equilibragdo. Com relagdo aos tipos de perturbacdo, podemos dizer que existem aquelas que se
opOem as acomodagdes; podemos exemplificar valendo-nos da resisténcia do objeto, ou ainda os
obstaculos as assimilagdes reciprocas de esquemas ou de subsistemas, o que nos leva a deduzir
que sejam as causas de fracassos e erros, quando da tomada de consciéncia destes pelo sujeito.
Neste caso, as regulagdes diante desses obstaculos sdo os feedbacks negativos.

O segundo tipo de perturbagdes € aquele que provoca os desequilibrios, isto €, as lacunas
que surgem da insuficiéncia na alimentagdo de um esquema. Estas somente s@ao consideradas
como uma perturbagdo, quando se tratar da auséncia de um objeto ou das condi¢des de uma
situacdo que seriam necessdrias para concluir uma agdo, ou, ainda, da caréncia de um
conhecimento que seria indispensavel para resolver um problema, correspondendo-lhe regulagoes
do tipo feedback positivo.

Durante a constru¢ao de uma dada estrutura, os feedbacks negativos e positivos encontram-
se presentes de forma indissocidvel, isto €, "o primeiro consiste em refor¢os e o segundo em
correcoes (...) a aquisi¢ao de um hdabito € correntemente citada como comportando feedbacks
positivos, mas € evidente que ela supde a mais numerosos ensaios: pois estes acertaram feedbacks
negativos" (Piaget, 1976, pp.25-6).

Como as regulagdes visam o equilibrio das estruturas cognitivas, no que concerne a
superagao dos problemas causados pelas afirmagdes e negacdes, elas nao se dao de forma amena;
pelo contrdrio, as relagdes a serem aplicadas por intermédio destas regulagdes visam completar
os subsistemas, religd-los ou modifica-los até que ultrapassem os conflitos ou contradigdes. Para
tanto, sdo necessarias multiplas regulagdes que, dependendo do tipo de perturbagao, poderao levar
as regulacdes por abstragbes empiricas, pseudo-empiricas ou reflexivas.

Quando se tratar dos esquemas sensdrio-motores, em que 0s meios 30 pouco suscetiveis
a variagdes, chamaremos as regulagdes correspondentes de regulagdes quase automaticas, mas
se o sujeito mudar de meio ou puder optar entre varios deles, chamaremos entio as regulagdes
de compensagdes por regulagem ativa. E muito importante que se possa  distinguir uma da outra,
uma vez que as regulagdes quase automaticas nao acarretam tomada de consciéncia, ao contrério
das regulagdes ativas que, além de serem desencadeadoras de uma representagao ou conceituagao

das agbes materiais, permite-nos inferir que sejam responséveis pela mudancga de planos de agao
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do sujeito. Assim, as regulagoes ativas permitem ao sujeito passar do plano das agdes concretas
ao plano da agao mental. Aqui se apresenta outra caracteristica das equilibragdes majorantes.

Todos os processos de regulagdo pressupdem um regulador, que por ser de carjter interno,
torna-se dificil precisa-lo, a nao ser por suas manifestagdes comportamentais em forma de jogo
continuo entre a assimilagdo e a acomodagao, provocando reforgos e corregdes. A regulagio faz
intervir dois processos de sentido contrario, sendo um retroativo e outro proativo, sem constituir
ainda operagdes inversas, embora seja uma prepara¢ao para a reversibilidade. Podemos ainda
afirmar que as regulagdes por compensagdes sdo indissocidveis de uma construgdo, haja vista que
provocam a ultrapassagem da ago inicial em dire¢ao a um equilibrio mais amplo e mais estavel.
Isto define uma equilibragdo majorante, ou ainda pode estabilizar esta agdo com acréscimo de
novos circuitos retroativos e proativos, aumentando o poder das negagoes constituindo uma
construgao.

Se existe a intengdo de explicar o desenvolvimento cognitivo por meio de equilibragio, é
fundamental que se explique a reversibilidade final das operagdes 16gico-mateméticas que se d4
mediante as inversdes e as reciprocidades, sem, contudo, fazé-las depender de mecanismos inatos,
mas de um processo continuo € construtivo de cardter atemporal e geral. Os feedbacks negativos
desempenham o papel de instrumentos de corre¢éo, pois conduzem sempre a compensagdes que
podem ocorrer por inversao, quando a perturbagao puder ser anulada, ou por reciprocidade,
quando a regulacdo puder diferenciar o esquema a fim de acomoda-lo ao elemento inicialmente
perturbador.

As regulagdes por inversao visam negar de forma completa a perturbag@o, enquanto as
regulagdes por reciprocidade visam uma negagao parcial da perturbagdo de maneira internalizada
no meio do novo sistema assim reestruturado. Pode-se concluir que as regulagdes necessarias as
perturbagdes surgidas no momento das assimilagdes reciprocas, sao quase sempre de caréter
parcial, isto €, por meio de reciprocidade.

Se os feedbacks negativos sdo os principais mecanismos das regulagdes construtivas, os
feedbacks positivos nao deixam de ter sua importancia nessa construgdo, uma vez que eles se
encontram ligados a outros negativos, como j4 dito anteriormente. O fundamental neste tipo de
feedback € o valor que o sujeito atribui a meta perseguida, e que o faz julgar indispensavel a
satisfag@o da necessidade. Entretanto, apesar de todo este esforgo de equilibragao por regulagoes,
nem sempre o sujeito logra sucesso imediato, o que supde novas regulagdes que chamaremos de
regulagdes de regulagoes.

Uma perturba¢@o nem sempre serd anulada por uma compensagdo. Supde-se que o sujeito,
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para satisfazer sua necessidade de equilibrio cognitivo, recorreré a outras compensagdes que, por
se darem sobre mecanismos ja compensadores, engendram negagdes de tipo mais elaborado, e,
como consequéncia, aproximam o sujeito das operagdes inversas, uma vez que nao se opdem 2s
perturbagGes, mas se interiorizam cada vez mais. As caracteristicas principais destas regulagdes
de regulagOes s@o, em principio, compensagdes que se orientam em sentido contririo das
perturbagdes, com o objetivo de anuld-las (inversdo), ou de neutralizé-las (reciprocidade),
inferindo informagdes tteis além do desenvolvimento das negagdes, e acarretando gradativamente
os pares perturbagao-compensagao.

Outra caracteristica dessas compensagdes € a de comportar uma avaliagdo final de seu
sucesso ou sua insuficiéncia, o que trata de uma condigao ligada a prépria fonte da regulagio.
Uma outra, € a tendéncia a conservagdes por meio das transformagdes, isto é, transformagdes de
um estado ou de um encaminhamento, de um esquema ou de um subsistema. Portanto, uma
regulagdo ja € uma construgdo, uma vez que a trajetéria linear de uma agdo define retroagdes ou
trajetos em espiral.

Todavia, a equilibragao jamais marca um ponto final de equilibrio, mas pode demarcar
etapas de superagOes de subestruturas por estruturas superiores. Supde-se, entdo, que ela ndo
constitui um ponto de parada, posto que uma estrutura acabada pode sempre dar lugar a
exigéncias de diferenciagdes em novas subestruturas, ou a integragdes em estruturas mais amplas.
Isto acontece porque o processo da equilibragao acarreta de modo intrinseco uma necessidade de
construcdo, de ultrapassagem, justificando que compensagdo e construgdo sdo sempre
indissociaveis.

A majoracao pode ser interpretada de duas formas segundo os melhoramentos resultantes
do sucesso das regulages compensadoras. Em primeiro lugar, quando esta majoragio for
atribuida ao equilibrio momentaneamente atingido e em segundo, quando as novidades forem
tiradas por abstragao reflexiva do préprio mecanismo destas regulagdes, ja que as transformagdes
engendradas por estas tem sua prépria estrutura, principalmente quanto as negagdes, levando ao
enriquecimento das formas do sistema que se quer equilibrar.

No que diz respeito a primeira forma, ocorre um alargamento de campo do sistema em sua
extensao, enquanto que a segunda promove diferenciagdes em compreensao além da extensio,
pois os feedbacks negativos encarregam-se destas diferenciagdes, enquanto os positivos sdo
orientados na dire¢do integrativa, promovendo entdo o surgimento de novos subesquemas ou
subsistemas de um sistema total. Portanto, as regulagdes compensadoras sdo por exceléncia,

formadoras de negacgdes. (Piaget, 1976, P.38).
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Podemos falar, dentro deste processo construtivo, da importancia do surgimento das
abstragdes reflexivas com seus dois momentos indissocidveis, quais sejam, a conversio no
sentido de uma projeg¢a@o sobre um nivel superior daquilo que é tomado num nivel precedente, e
a reflexdo no sentido de uma reconstru¢do ou reorganizagao cognitiva do que foi assim
transferido. Isto se da porque a reflexdo constitui uma regulagdo por sua prépria natureza de
reflexdo sobre a aquisi¢@o precedente, representando, pois, o protétipo de uma regulagio de
regulagdes. Portanto, a partir destas abstragbes reflexivas, todo o sistema cognitivo deste se apoia
sobre o posterior, para tirar dele um guia e o acabamento de sua regulagio.

Mediante o exposto acima, podemos dizer que a imbricagao da regulagdo e da abstragdo
reflexiva em evolugdes constantes, de grau em grau, explica o processo central do
desenvolvimento cognitivo. Desencadeia-se um processo de aplicag@o de novas operagdes num
dado sistema, tiradas de outros sistemas, e sobretudo das operacdes precedentes, de forma a
constituir uma equilibragdo majorante dentro do sistema em questdo. As construgdes sao tiradas
da propria estrutura das regulagdes e nao somente de suas resultantes, quando de compensagdes
bem sucedidas, que finalmente levam a formagao das operagdes, que representam o ponto final
das regulagGes de um sistema operatério. Porém este "final" representa apenas o processo de
acomodacgao do sistema.

Em resumo, o processo de equilibragdo do desenvolvimento cognitivo dé-se pela busca do
equilibrio entre as afirmagdes e negagdes em todos os niveis, desde os esquemas sensério-
motores, nos quais ha a supremacia das afirmagdes sobre as negacdes, até os sistemas operatérios
formais, em que outras estruturas de transformagbes sdo aplicadas no sentido de integrar e
diferenciar esses sistemas num processo constante de abstragdes em principio do tipo abstragio
empirica, passando pelas abstragbes pseudo-empiricas e chegando finalmente as abstragoes
reflexivas. Estas promoverdo o surgimento das regulagdes de regulacdes que levardo as auto-
regulagGes responsaveis por engendrar as operagdes. Tal processo nos leva a concluir que ele é
constante e indefinido de forma que a cada regulacdo se faz presente a necessidade de novas
regulacdes. Deste modo, promovem o alargamento do sistema ou a sua superagao por outro de
nivel superior o que caracteriza uma equilibragdo majorante.

Faz-se necessario entdo mostrar um modelo que permita uma melhor compreensdo do
processo da equilibrag@o. Iniciamos definindo os observaveis e as coordenagdes. Quanto ao
primeiro, podemos dizer que € tudo quanto se pode constatar por meio da experiéncia.
Pressupomos, portanto, que a abstragdo empirica € o meio de leitura imediata dos fatos relativos

a estes observédveis. A segunda é a maneira pela qual o sujeito ultrapassa a fronteira dos
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observéveis, fazendo uso das abstracdes pseudo-empiricas ou reflexivas.

Os observiveis, no entanto, nem sempre sdo interpretados de forma correta, o que explica
as perturbagdes que justificam uma regulag@o que pode ser por meio de um feedback negativo
ou positivo, dependendo do tipo de perturbagdo. Quanto 2 leitura de um observével, esta se d4 por
meio dos esquemas de que dispde o sujeito no momento. De qualquer forma, a cada acdo do
sujeito, o processo pressupde observaveis do sujeito e do objeto.

Quanto as coordenagdes, estas se caracterizam por inferéncias implicitas ou explicitas que
0 sujeito considera ou utiliza, da forma como ele pensa lhe serem impostas, mas que levam o
sujeito a ultrapassar a abstragdo empirica, em dire¢do a uma abstragio pseudo-empirica ou mesmo
a abstracio reflexiva. E de se esperar que se existem os observaveis do sujeito e 0s observaveis
do objeto, deverao entéo existir coordenagdes do sujeito e coordenagdes do objeto.

As coordenagdes do sujeito dizem respeito as operagdes que este efetua sobre os objetos,
como, por exemplo, as relagdes de transitividade, enquanto as coordenagdes dos objetos se dio
por relagdes de causa e efeito entre estes, como a transmissao de movimentos, quando aplicada
uma forga a um objeto, que atinge um outro objeto, fazendo-o entrar em movimento. Ainda ha
um terceiro tipo de coordenagio que diz respeito as propriedades momentaneas dos objetos, as
quais sdo impostas pelo sujeito, como, por exemplo, a relagdo biunivoca entre fichas de cores
diferentes. Na verdade, s@o as coordenagdes das agdes ou operagdes do sujeito € ndo entre objetos
que caracterizam, nesse caso, as abstragdes pseudo-empiricas que se dao pelas relagdes 16gico-
matematicas, mostrando que estas coordenagdes sdo préprias do sujeito e nunca dos objetos em
Si.

Para explicar todo este processo dindmico das interagdes sujeito-objeto, Piaget (1976, p.
49) desenvolveu um modelo explicativo dividido didaticamente em modelos I e II que se
subdividem em IA, IB, IIA e IIB, conforme as relagbes sejam entre observaveis da agdo e dos
objetos sobre os quais ela recai, ou ainda quando ocorrerem, além disso, as coordenacgdes
inferenciais. Na verdade, o processo € nico e dindmico. As subdivisdes de tipo A € B dizem
respeito as relagdes de agdes causais e as relagdes 16gico-matematicas. E importante dizer que
os modelos se prestam a uma andlise do funcionamento da interagé@o entre o sujeito € os objetos,
mas nao se pode dizer que expliquem a ordem em que se da a aquisicdo de determinado
conhecimento. Mesmo porque a cada interagdo, o sujeito precisa dos conhecimentos
anteriormente adquiridos, e que dao suporte a aquisi¢do daqueles do momento, além do que esses
conhecimentos anteriores também serao mais esclarecidos no sentido de um melhoramento deste

desenvolvimento, isto €, a0 mesmo tempo que o sujeito estd conseguindo adquirir mais
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conhecimento, estar4 alargando os sistemas adquiridos anteriormente.

Néo serdo explorados tais modelos. Assim, passaremos a falar das condutas que se
verificam quando dos niveis sucessivos de equilibragdo. A primeira Piaget chamou de conduta
. Esta € uma resposta que o sujeito d4 diante da perturbagdo, de forma a néo sentir-se perturbado
ou, ainda, tal perturbagdo ndo lhe provoca a necessidade de uma regulag@o. Seria, por assim dizer,
um comportamento de indiferenga diante daquilo que poderia ser uma perturbagao para o sujeito.

A segunda conduta € a chamada [ , a qual pode levar o sujeito a integrar a perturbacdo ao
seu sistema, em forma de deslocamento de equilibrio até que se assimile o fato inesperado. Esta
conduta pode ser considerada a verdadeira regulagao por compensagao, uma vez que a anterior
nao chega a assumir uma regulag@o (no sentido concreto). Por 1ltimo, tem-se a conduta y que
produz sua compensagao por antecipagdo, pois diante do fato perturbador o sujeito antecipa as
variagOes possiveis, as quais perdem, na qualidade de possiveis ou dedutiveis, sua caracteristica
de perturbagao.

Assim como os modelos ndo sdo estanques para explicar cada estdgio de desenvolvimento,
as condutas ndo sao destacdveis para se constituirem num comportamento isolado em cada fase
de equilibrag@o. Contudo, sao comportamentos que se observam desde o periodo sensério-motor
até€ o periodo operatorio formal, esclarecendo o processo da equilibragao dos sistemas cognitivos,
concebendo graus de equilibrio bastante distintos, como, por exemplo, equilibrio instdvel e de
campo muito restrito para a conduta , assim como deslocamento de equilibrio segundo mdltiplas
formas no caso da conduta e finalmente um equilibrio mével, mas estavel para a reagio ou
conduta (idem, Piaget, 1976).

Entretanto, ndao devemos nos esquecer que existem outros conceitos necessirios a
explicag@o do desenvolvimento cognitivo, tais como a necessidade e o interesse sendo este o
aspecto motivacional ou de valor de todo esquema de assimilagdo, enquanto que a necessidade
€ a expressdo do nao funcionamento momentéaneo de um esquema, o que corresponde do ponto
de vista cognitivo a uma lacuna ou déficit, isto €, ao aspecto negativo das perturbagdes. Outro
conceito que surge deste processo € o de causalidade, pois uma vez que existem mecanismos
compensadores nas estruturas cognitivas acabadas, é porque o funcionamento légico e
validamente dedutivo, que eles asseguram nestes estados de fechamento final, constitui o
resultado de um progresso continuo nas compensagdes, que testemunham as regulagdes em
questdo durante o periodo de formagao.

A causalidade comega entdo nos niveis sensério-motores e perceptivos e, destas formas

elementares, em particular titil-cinestésicas, é possivel distinguir as relagdes que recaem sobre
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os observéveis, enquanto nao conceituados, e as regulagbes que recaem sobre as coordenagdes
enquanto composi¢oes que ultrapassam as fronteiras do observavel. Quanto as formas superiores
ou conceituais de causalidade, reencontramos em cada uma delas as coordenagdes inferenciais
do sujeito (coord. S), mas atribuidas em seus resultados ao préprio objeto (coord. O), e
comportando sua estrutura de compensagdes preparada ou assegurada, gragas ao jogo de
regulacdes ja compensatonias.

Portanto, a causalidade comporta compensagdes em todos os niveis, desde as regulacdes
elementares até os modelos dedutivos superiores, porque em todos 0s casos as regulagdes como
as dedugdes recaem nas transformagdes materiais dos objetos, sendo elas préprias devidas as
atividades do sujeito.

Finalmente podemos dizer que cada acabamento de um processo de equilibragao da
condigdes a novas possibilidades que nao existiam antes nos niveis anteriores, que, segundo
Piaget, justifica a probabilidade crescente do conhecimento. Além disso, explica a equilibragdo
majorante dentro de uma construgao por abstragdes reflexivas e de operagdes sobre operagdes
sempre ligadas a constantes exigéncias de compensagdo, manifestadas na equilibragdo das
relagdes entre subsistemas de uma mesma classe.

Nao hd, pois, um processo finito, nem um caminho tnico com relagdo ao desenvolvimento
cognitivo e a equilibragdo, haja vista que cada sujeito sofre uma influéncia no seu equilibrio que
depende das experiéncias passadas, das negagdes ja construidas e da conceituagio ja adquirida
e, deste complexo todo surgem as novas regulagdes por meio desses observédveis. Se ndo como
explicar na histéria das ciéncias a evolug@o do conhecimento humano e como justificar que um
dado sujeito, depois de sofrer toda uma influéncia dos seus antecessores, reformule seus conceitos
e chegue a propor novas teorias, rejeitando as anteriores ou refazendo-as com base em novos
conceitos, como € o caso de Newton na Fisica Cldssica, Marx na Economia, Einstein na Fisica

Moderna e o proprio Piaget na Psicologia Genética?

1.3. A Formacao dos Possiveis.

Diretamente ligada ao problema do desenvolvimento cognitivo, estd a formacdao dos
possiveis, estudada por Piaget e colaboradores (Piaget et alii, 1985), trabalho no qual ele explica
que 0s mecanismos cognitivos que permitem o desenvolvimento s3o 0s Mesmos que promovem
o crescimento dos possiveis, ou por outra, as regulagdes necessarias a construcao das estruturas

sdo as mesmas que promovem as diferenciagGes entre os varios niveis de possiveis no sujeito.
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Esta conclusdo de Piaget vem de observagdes entre as criangas de 4 a 12 anos, que o levou a
perceber um enriquecimento e um desenvolvimento qualitativo a0 mesmo tempo muito complexo
€ muito regular.

Para Piaget, uma criagao s6 pode efetivamente ocorrer, se antes de tudo ela tiver se tornado
possivel e essa possibilidade depende da formagao das estruturas cognitivas, isto €, a cada nivel
do desenvolvimento corresponde um nivel de possiveis. Piaget define a formagao dos possiveis
em niveis crescentes em fun¢ao de uma complexidade cada vez maior.

Os niveis de desenvolvimento dos possiveis se ddo por meio de quatro etapas no que diz
respeito a regularidade e outras quatro com relagao a complexidade. Quanto a regularidade, o
primeiro nivel se dé pela presenga dos possiveis por sucessdo analdgica que corresponde ao
estdgio pré-operatrio, com uma caracteristica que s6 poderia ser dada neste nivel: pequenas
diferengas e grandes semelhangas. Se bem observado, do ponto de vista da equilibragéo, ndo
poderia ser diferente, pois a supremacia das afirmagdes e negagoes neste periodo € dada pela forte
resisténcia do objeto sobre os observaveis do sujeito, nao permitindo sen@o condutas de tipo e
raramente , haja vista que, diante de uma perturbag¢@o (como por exemplo a prova de possiveis
a qual o sujeito foi submetido), o sujeito demonstraré dois tipos de reagao por compensacdo no
caso desta conduta: se a perturbagdo for julgada fraca, a conduta do sujeito serd compensa-la por
uma simples modificagdo introduzida em sentido inverso desta; mas, se julgada forte, a conduta

sera a anulacdo da perturbagdo sob a forma de negligenciamento ou afastamento dessa
perturbacao (Piaget, 1976, p. 64-5).

O segundo nivel chamado de co-possiveis concretos é dado pelo inicio das operagdes
concretas, com uma caracteristica de possiveis atualizdveis originada por ligacdes simultineas
entre analogias, donde o sujeito retira formas suscetiveis de regulagoes. Neste sentido, havendo
a possibilidade de maiores diferenciagdes entre as afirmagdes e negacdes, aquilo que perturba o
sujeito pode comportar condutas de tipo , o que o leva a formas suscetiveis de regulagdes. O
nivel seguinte dos co-possiveis abstratos € caracteristico das operagdes concretas, e apresenta uma
caracteristica de serem em nimero bem maior do que os representados pelo sujeito, comportando
uma conduta de tipo , mas ndo sendo possivel ainda uma generalizagio de todas as
possibilidades. Neste nivel, o sujeito nao apresenta estruturas que permitam uma leitura formal
dessas possibilidades, isto €, faltam-lhe condigdes de cariter dedutivo para uma total
diferenciagdo entre as afirmagdes e negagdes. Finalmente, surge o nivel dos co-possiveis
quaisquer, cuja caracteristica principal € serem ilimitados. O sujeito apresenta suas estruturas

formais que permitem a este desenvolver as operagdes hipotético-dedutivas.
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Com relagao a evolugdo da complexidade nos possiveis, a classificagao proposta por Piaget
¢ dada por tipos. Primeiramente o possivel hipotético apresenta-se mesclado de sucessos e
insucessos. Nesse nivel supomos que o sujeito crie por sucessivas tentativas, na busca de observar
os efeitos dessa criag@ao, o que nao deixa de ser uma espécie de regulacao ativa como pensa
Piaget: "... o sujeito € levado a mudar de meios ou pode hesitar entre vérios" (Piaget, 1976. p. 27).

Existe também o possivel atualizavel que surge apés uma sele¢ao dos possiveis hipotéticos
como necesséario ao aperfeicoamento daquilo que foi selecionado. Do ponto de vista da
equilibrag@o, aqui se ddo as regulagdes sucessivas em busca de uma equilibragao, entre os
observaveis do sujeito e dos objetos sempre em fungéo das estruturas j4 construidas pelo sujeito.

Temos ainda o possivel dedutivel que surge das variagdes intrinsecas entre os possiveis e,
portanto, sujeito as coordenagdes inferenciais do sujeito e o possivel exigivel, que permite ao
sujeito supor que existam outras construgdes mas que, por limitagdes proprias, nao se encontra
em condicoes de realizé-las. Estes dois tipos de possiveis s6 se apresentam a partir de um certo
desenvolvimento mental, por exigirem estruturas bem mais acabadas segundo a teoria da
equilibragao. Diante disso, podemos dizer que Piaget descreve os possiveis como sendo estruturas
cognitivas que se desenvolvem dentro do quadro geral das equilibragdes.

Para justificar as classificagdes funcionais e estruturais dos possiveis, houve necessidade
de definir trés espécies de esquemas que delineiam a sua formagao, quais sejam, os esquemas
presentativos e ndo somente representativos por necessidade de incluir os esquemas sensorio-
motores; os esquemas de procedimento definidos pela necessidade de orientag@o especifica de
meios para se atingir um fim determinado, promovendo a transferéncia de um contexto a outro
mais complexo em contraposi¢do as generalizagdes de esquemas presentativos no sentido da
indugdo. Por tdltimo, para coordenar os esquemas presentativos e de procedimento, € necessario
outros tipos de esquemas, quais sejam, os operatérios que uma vez interpretados sob as leis da
equilibragdo, ndo sdao mais que as equilibragdes majorantes como o préprio Piaget confirma:
"...enquanto ato temporal e momentineo, uma operagao € um procedimento, mas a estrutura
intemporal das leis de composi¢do entre operagdes apresenta os caracteres de um esquema
presentativo de ordem superior".( idem, p.9).

Uma das principais conclusdes a que Piaget chegou sobre esse estudo € o paralelismo entre
a evolugdo dos possiveis e a construgdo da cogni¢do humana. No entanto, ndo foi possivel
encontrar qual a razdo desse paralelismo, embora ele tenha afirmado que o possivel, durante sua
evolugdo, coordena-se com o necessdrio de forma equilibrada, dando origem as operagdes

concretas. Tal equilibragao € longa e complexa, pois o real, o possivel e 0 necessério, nos estigios
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iniciais sao totalmente indiferenciados, havendo necessidade de diferenciagdo. Neste caso,
somente os desequilibrios e as regulagdes por compensagdes promovem o equilibrio entre as
diferenciagdes e integragbes e, como conseqiiéncia, as diferenciagdes entre esses elementos.
Dentro desse processo dindmico, se d4 a evolugdo dos possiveis até a diferenciag@o das formas
especificas e suscetiveis de fechamento, que sao as transformagdes operatérias.

Quanto aos esquemas funcionais, inicialmente o sujeito apresenta possiveis por sucessio
analGgica pelo fato de ndo possuir estruturas operatérias como a reversibilidade, recursividade,
etc, o que para Piaget constitui as pseudonecessidades ou pseudo-impossibilidades. Estas pseudo-
necessidades ocorrem com muita freqiiéncia nas criangas, ndo se constituindo, porém, uma
caracteristica exclusiva destas, uma vez que a histéria das ciéncias nos mostra exemplos
significativos como a trajet6ria dos projéteis proposta por Aristételes. Devido a isto, as lacunas
do sujeito o impedem de proceder de outra forma que ndo seja apresentar possiveis, com grandes
semelhangas e pequenas diferengas, pois estes nao se diferenciam de forma transitiva. Além disso,
existe uma falta de simetria interna que se opde as estruturas operatérias. Um outro fator
observado que implica esta postura de sucessdes analdgicas sao as sobredeterminagdes, e as
sobrecomposi¢des, que engendram 0s possiveis em oposi¢ao as composi¢des operatoérias. Isto faz
com que esse tipo de possiveis seja tdo pobre, que ndo permita a formagao de operagdes, mesmo
as mais simples, com suas estruturas delimitadas e regradas.

No entanto, este conjunto de possiveis, em razdao da presenca dos esquemas de
procedimentos, permite a abertura para novos possiveis em virtude de uma atividade
acomodaticia de escolhas ou de encadeamentos de formas miltiplas de regulagido que conduzem
aos co-possiveis concretos quando, segundo Piaget, se dd o surgimento das operagdes concretas
em suas formas mais elementares.

O conjunto dos co-possiveis concretos muito pouco se diferencia dos analégicos, o que néo
nos permite afirmar que as operagdes derivem diretamente destes e sim das coordenagdes
inferenciais que os engendram por intermédio de abstracdes reflexivas, e generalizagGes
completivas que promovem a transitividade em busca de formas mais gerais suscetiveis de
regulacoes, além de completar o sistema de semelhangas e diferengas como o das afirmagoes e
negacoes, permitindo ao sujeito estabelecer relagoes do tipo B= A + A', entdo A= B naoA'e A'=
B naoA. Isto significa que, se deve existir uma variagdo para mais, entdo deve existir uma
varia¢do para menos. Portanto, isto é condigdo necessaria para o surgimento das operagdes além
de uma segunda, qual seja, o inicio de conjung@o entre o possivel € 0 necessario. A passagem de

um co-possivel a outro € permitida por mecanismos inferenciais (variagdes intrinsecas e
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extrinsecas) que, 2 medida que se tornam mais complexos podem promover o surgimento de
mecanismos dedutivos, consequentemente necessarios.

Uma vez de posse das operagdes concretas dentro de um desenvolvimento mais amplo,
gragas as abstragoes reflexivas e regulagdes mais ricas nas aberturas dos co-possiveis concretos,
surge entao os co-possiveis abstratos, que ultrapassam o dominio das atualizagdes e surgem por
simples dedugdes que, aliados as coordenagdes das operagdes, dao origem aos co-possiveis
quaisquer. Estes por serem de caréter ilimitado tornam-se inteiramente dedutiveis do ponto de
vista formal, pois ap6iam-se em mecanismos recursivos que ultrapassam de longe todo controle
empirico.

Para melhor entendimento, falaremos um pouco sobre a formagao dos possiveis quanto a
sua complexidade. Os possiveis surgem na sua forma mais simples que sdo os possiveis
analdgicos. Resultam do fato de que existe uma pobreza na composig@o desses, 0 que impede a
formag@o das operagdes, mesmo as mais simples. Mas, como diz Piaget, "o possivel resulta de
uma atividade acomodaticia em busca de sua forma de atualizagéo” (idem, p.10). Portanto, dando
continuidade a essa atualizagao, surgem os possiveis atualizdveis, resultantes das primeiras
perturbagdes e regulacdes que fardo surgir os co-possiveis concretos, que, por sua vez, poderdo
estabelecer as relagOes entre as novas aberturas de possiveis e as operagdes.

Na pritica, o sujeito se vé diante do objeto novo e aplica seus esquemas de agdo com a
inten¢ao de explorar nos mesmos moldes das "experiéncias para ver" do periodo sensério-motor,
e € exatamente por isto que o possivel € hipotético. Mas em razdo da pobreza dos possiveis
anal6gicos, haverd uma reag@o ao objeto em forma de perturbagao, que vai entdo exigir uma
regulagao a qual permitird ao sujeito mudar de possivel hipotético, ndo mais exploratério para
possivel atualizdvel por ter que melhorar os anteriores que antes de mais nada sofrem uma
selegao. Com o surgimento dos possiveis atualizdveis aumentam os co-possiveis concretos, que
poderao estabelecer as relagdes entre as novas aberturas de possiveis e as operagoes.

Esses processos evolutivos surgem de ligagbes simultaneas entre co-possiveis, que vém
favorecer uma forma de simples reunido em favor de semelhangas e diferengas que promovem
as primeiras operagdes, relacionadas as classes e séries. Porém, nada disso serd possivel, se ndo
houver o complemento das diferengas e semelhangas com o sistema das afirmagdes e negagdes,
condigdo necessdria para o surgimento das operagdes. Além disso, hé a necessidade de um inicio
de conjuncao entre o possivel e o necessario por meio das variagdes extrinsecas que levam as
variagOes intrinsecas julgadas co-possiveis em fungéo de lagos dedutiveis, porque, a passagem

de um ao outro provoca mecanismos dedutivos e, por isso mesmo, necessarios.
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Ao levar em conta todas essas consideragdes de caréter construtivista, Piaget acredita em
algumas limitagdes, nas quais o sujeito, se ndo procurar superd-las, ndo terd condigdes de
desenvolver sua criatividade. Essas limitagoes derivam de uma indiferenciagao inicial entre o real,
0 possivel € 0 necessdrio, isto porque 0s esquemas presentativos apés fazerem sua leitura do
objeto, estabelecem que este € o que €, sem condi¢oes de mudanga. A esta limitagdo deu-se o
nome de pseudo-necessidade ou pseudo-impossibilidade, jé tratados anteriormente.

Isto tudo permitiu a Piaget supor que "...se € a partir das coordenagdes inferenciais,
formadoras dos co-possiveis que nascem as operagdes, isso significa que na realidade sdo entdo
aquelas que, desde sua formagao, dirigem a formagao dos possiveis"(idem, p.133). Isto significa
que, se os possiveis por intermédio das coordenagdes inferenciais ddo origem as operagoes, estas
as tornam mais ricas em compreensao e, por isso mesmo, capazes de vencer a resisténcia do real.
Entretanto, ndo se deve interpretar as operagdes como esquemas presentativos que sao, em virtude
dos mecanismos da equilibragdo, como um sistema fechado que ndo permite mais o
desenvolvimento dos possiveis, mas entendé-las como um mecanismo regulador da qualidade
destes, obviamente dependendo da experiéncia do sujeito em relagao aos observéveis de um dado
objeto. Desta forma, se o sujeito se encontrar diante de um objeto desconhecido em sua
totalidade, volta a apresentar suas condutas iniciais de possiveis analégicos, mas desenvolvendo-
se de forma mais rapida, gracas ao seu amadurecimento.

Como ja foi dito, esta evolugao sofre inimeros obstaculos a comegar pelo real que existe
independente do sujeito, exercendo sobre este uma resisténcia s6 vencida pelas condigdes ideais
dos esquemas de ac¢do do sujeito. Mas o possivel e o necessério sao produzidos pelo sujeito,
sendo o primeiro de cardter psicolégico com suas reais aberturas, em busca do éxito e da
satisfacdo das necessidades do préprio sujeito, enquanto o segundo € de cardter epistémico e
utiliza-se dos modelos produzidos dedutivamente pelo sujeito, para s6 admitir aquilo que os
esquemas ja desenvolvidos permitem assimilar.

Podemos inferir entdo que o real, o possivel e o necessario, por sua natureza e
indiferenciagao inicial diante de uma situagao nova, se inibem mutuamente no sentido de que
impedem o crescimento entre si. Contudo, as invariantes funcionais em sua necessidade primaria
de alimentagao de suas estruturas, promovem pelos processos de equilibragao, a diferenciagio
entre os trés elementos, levando-os a produgdo de novidades e a uma equilibragio majorante.

Quanto a isto, Piaget afirma que "desde os primeiros niveis sensério-motores, podem-se
distinguir os seguintes processos: 1) assimilagdes de funcionamento imediato e bem sucedido;

2) acomodagdes igualmente diretas;3) perturbagdes positivas (obstidculos) ou negagdes
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(limitagdes ou lacunas) que refreiam 1) e 2) ou que se opdem a sua realizagdo;4) compensagdes
que neutralizam 3) e que voltam a atualizar uma nova acomodagao tornada possivel mediante
uma diferenciagao de 2), construindo, por isso, um inicio de procedimento” (idem,p. 136). O
mesmo autor afirma que as operagdes sao nada mais que a sintese do possivel e do necessério,
no sentido de que, um exprime sua liberdade de procedimento e o outro sua auto-regulagem e o
fechamento de suas composi¢des e, portanto, o real, o possivel e o necessario, a partir da
indiferenciagdo inicial até chegar a sua diferenciagdo, levam o objeto ao sujeito gragas as
matematicas e o sujeito ao objeto gragas a Biologia. Isto quer dizer que, enquanto organismo
biolégico, o sujeito desenvolve-se fazendo uso exclusivo de suas fungdes organicas, até atingir
um estdgio de superagao do bioldgico pelo cognitivo e, esta cogni¢do, uma vez desenvolvida,
permite ao sujeito dar asas as suas fungdes de assimilagdo e acomodagdo em busca de
entendimento abrangente da realidade que o cerca.

Para compreender a formagao e desenvolvimento dos possiveis € chegar a conclusdo que
estes vém melhorar o modelo de equilibragcdo ja desenvolvido em pesquisas anteriores, Piaget
construiu e estudou, juntamente com seus colaboradores do Centro de Epistemologia Genética
de Genebra, uma bateria de provas que permitiu investigar 0s possiveis em sujeitos que se
enquadravam nos estagios de desenvolvimento. As provas foram desenvolvidas segundo quatro
categorias a saber: Possiveis em combinagdes livres das agdes ou hipéteses do sujeito (trés
provas); possiveis em condigcdes livres e ap6s sob condigbes (trés provas); possiveis com
otimizagdes (quatro provas); e finalmente possiveis de formas geométricas (trés provas).

Podemos entao concluir que os estudos desenvolvidos por Piaget e colaboradores sobre a
criatividade é de suma importancia para o desenvolvimento intelectual, uma vez que estes
completam o estudo da equilibragdo, pois enquanto os possiveis permitem as reaberturas do
sistema, o necessario busca o seu fechamento e esse movimento de ir e vir vai permitindo aos

poucos, a equilibragdo entre a assimilagdo e a acomodagao na busca da compreensao da realidade.



2. APRENDIZAGEM, CONFLITO COGNITIVO E CRIATIVIDADE.

Neste capitulo, procuramos destacar a preocupagdo dos estudiosos com a aprendizagem,
dentro de uma visao piagetiana. Inicialmente apresentamos as concepgdes sobre aprendizagem
do préprio Piaget, seguidas das principais pesquisas na drea que servem de apoio tedrico ao nosso
trabalho. Destacamos o papel do conflito cognitivo na aprendizagem e sua fundamentag@o teérica.
Em seguida, procuramos apresentar as pesquisas sobre criatividade, pesquisas essas que dao

sustentacao ao nosso estudo.

2.1. Piaget e a aprendizagem

Piaget (1959) falou sobre aprendizagem e conhecimento, de forma a introduzir os estudos
realizados sobre o tema aprendizagem das estruturas légicas, no Centro de Epistemologia
Genética de Genebra, na década de 50.

Neste trabalho, afirma que aprendizagem n#o se confunde com desenvolvimento e que, por
esta e outras razdes, pode-se chegar a compreensao das diversas formas de aprendizagem e
desenvolvimento.

O fator principal que leva a diferenga entre aprendizagem e desenvolvimento € o processo
de equilibragdo, pois este ndo pode ser considerado nem hereditario, nem adquirido por
experiéncia, o que leva a conclusao de que a aquisi¢ao das estruturas logicas esta ligada ao
desenvolvimento, posto que, estas dependem de um desenvolvimento que consiste num processo
de equilibragdo. Explica, ainda, que a equilibragdo nao constitui um dos aspectos necessarios da
aprendizagem, em virtude de o equilibrio comegar por ser instavel no nivel das primeiras
aprendizagens, crescendo em estabilidade (idem, p.35).

Define o inatismo, proposto pelo apriorismo, e a experiéncia adquirida em funcao do meio,
proposta pelo empirismo, como os dois lados da mesma moeda, mas que comporta outros
elementos necessarios para explicar aprendizagem e desenvolvimento.

Sustenta que a aprendizagem das formas pode ser diferenciada da aprendizagem dos
conteiidos, jd que a primeira depende do processo de equilibracao e a segunda € dependente da
primeira, pois nao hé contetido sem forma, mas, a partir de um dado desenvolvimento, a forma
€ destituida de contedido. Por fim, define a aprendizagem como "um processo adaptativo se
desenvolvendo no tempo, em fungdo das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos

anteriores e atuais” (idem, P. 40).
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Falando sobre a percepgao, afirma que, mesmo no nivel sensério-motor, a "leitura” nio é
nunca um simples registro, mas supde em toda situagao uma esquematizagdo no sentido de uma
assimilagao do dado a esquemas (portanto, estruturas), comportando uma atividade do suijeito e,
por conseguinte, uma inferéncia ou pré-inferéncia.

Quanto a motivagao, questiona-se se a intervengdo da necessidade (que justifica a
motivagdo) nao € sempre soliddria a uma intervengao estrutural, logo cognitiva, por parte do
sujeito, em razdo de serem esses dois aspectos sempre indissocidveis, pois ndo existe necessidade
sem uma organizagao preliminar, cuja estrutura determina o aspecto cognitivo, enquanto a
dindmica constitui o aspecto afetivo. (idem, p. 44).

Falando dos tipos de aprendizagem, Piaget define aprendizagem lato sensu e aprendizagem
stricto sensu, sendo esta ultima compreendida como a aprendizagem que versa sobre a aquisi¢io
em fungdo da experiéncia, enquanto a primeira € a aprendizagem propriamente dita, no sentido
da definigao da segunda, s6 que se desenvolvendo no tempo e sujeita ao processo de equilibragio.

Valendo-se destas diferenciagoes (entre aprendizagem stricto sensu e aprendizagem lato
sensu), Piaget classifica-as como aprendizagens das agdes enquanto contetido, das agdes enquanto
formas, das sucessoes fisicas e das formas aplicada as sucessoes fisicas.

Por fim, sustenta que a aprendizagem nao parte jamais do zero, pois a formagio de um novo
hébito consiste sempre numa diferenciagdo com base em esquemas anteriores e que, se essa
diferenciagdo € fungdo de todo o passado desses esquemas, entdo o conhecimento adquirido por
aprendizagem nao € jamais puro registro, nem cépia, mas resulta de uma organizagio na qual
interfere, em graus diversos, o sistema total dos esquemas de que dispde o sujeito. (idem, p. 69).

A preocupagdo de Piaget neste artigo foi colocar dois problemas, que, na sua opinido,

deveriam ser estudados na aprendizagem, ou como ele mesmo coloca:

"..essas diversas preocupagdes anteriores nos levaram a colocar, para nosso terceiro ano de pesquisas, os dois
seguintes problemas complementares: 1) A aprendizagem das estruturas l6gicas é redutivel a das leis
empiricas (leis fisicas ou processos préticos) ou comporta pelo contrario mecanismos que lhe so préprios?
2) A aprendizagem em geral (logo independente da distingao eventual suposta sob 1) engloba sempre, ou nio,
algum componente légico ou pré-l6gico, sob a forma, por exemplo, de uma organizagio de esquemas e de
uma intervengao de mecanismos inferenciais ou pré-inferenciais fundamentados sobre os esquemas?” (Piaget,
1959)

Piaget (1964), em uma conferéncia sobre desenvolvimento e aprendizagem, afirma que o

desenvolvimento do conhecimento é um processo espontineo e se refere 2 totalidade das



estruturas deste conhecimento, enquanto a aprendizagem € provocada por situagdes externas,
oposta ao espontaneo, e consequentemente limitada por fatores externos.

Para explicar o desenvolvimento das estruturas, Piaget considera quatro fatores principais.
O primeiro deles € a maturagdo, considerada como uma extensdo da embriogénese. O segundo
fator € a experiéncia fisica que se explica pela interagdo do sujeito com o meio em que vive. O
terceiro fator € o da transmissao social (o idioma, a educagio, etc.) e o quarto fator é o da
equilibragdo, isto €, da auto-regulac@o. O autor explica que esses fatores sao fundamentais, mas
que cada um sozinho nao € capaz de explicar o desenvolvimento, exigindo a combinagdo deles.

Ap6s essa explanagao sobre o desenvolvimento, Piaget comega a falar de aprendizagem e
critica a concepgao classica de que a aprendizagem est4 relacionada ao conceito de estimulo-
resposta, propondo que o esquema estimulo-resposta (S-R) seja escrito de forma circular, ou seja,
na forma de um esquema ou de uma estrutura que nio seja simplesmente uma condigio. Isto
porque, na sua concepg¢ao, entre o estimulo e a resposta esta o organismo e suas estruturas.

O autor comenta uma série de experiéncias feitas por colaboradores no Centro de
Epistemologia Genética sobre a aprendizagem, entre eles, Smedslund e Wohlwill, e conclui que
as aprendizagens obedecem a algumas leis como no desenvolvimento natural dessas estruturas,
isto €, a aprendizagem s6 € possivel quando existir uma assimilagdo ativa e dependente do

processo de equilibragao.
2.2. O conflito cognitivo

Nas pesquisas sobre aprendizagem na linha psicogenética, € bastante utilizado o conflito
cognitivo. Smedslund (1961b) afirma que o conflito cognitivo pode ser um fator efetivo na
aquisi¢ao da conservagao, em virtude de que este induz a uma reorganizagao cognitiva que pode
resultar nesta aquisigao.

Afirma, ainda, que as questdes propostas nos pré e pds-teste de seu experimento,
constituiram-se na fonte comum dos conflitos pois, diante de perguntas como "Vocé acha que este
pesa mais, menos ou 0 mesmo tanto deste?" os sujeitos demoravam em suas respostas e
apresentavam ocasionais sinais de tensao, o que o levou a conclusdo que estas rea¢des sio, de
fato, um indicio de conflito interior. Os dados recolhidos das intervengdes sobre o grupo controle
de seu experimento mostraram que os questionamentos do pré e pos-teste foram suficientes para

requerer uma reorganizagao cognitiva em alguns sujeitos.
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Essas reorganizagdes cognitivas de que fala Smedslund sdo nada mais, nada menos do que
as regulagdes necessérias que o sujeito faz quando se sente perturbado ou em conflito. Quanto a
isto, Inhelder et alii (1977, p.256) concorda com Smedslund ao afirmar que "a fonte dos
progressos situa-se nos desequilibrios que incitam o sujeito a ultrapassar seu estado atual para
procurar solugdes novas”. Mas este fator motivador, segundo as autoras, ndo € suficiente para
explicar a construgdo de novidades.

Galbo (1989) realizou uma revisao bibliogréfica de 100 pesquisas que apresentam em seus
procedimentos o conflito cognitivo. O objetivo foi verificar a conexao entre a interagdo social e
realizagao académica e a aprendizagem das criangas no contexto da escola formal. Deste trabalho
extrairam-se duas conclusdes principais. A primeira foi que a literatura fundamenta fortemente
a idéia de que a relagao social contribui de modo significante para o desenvolvimento cognitivo.
A segunda € que o conflito cognitivo, dentro do contexto da relagao social, parece ter um impacto
significante sobre o desenvolvimento cognitivo.

Peterson & Peterson (1989) procurou verificar o raciocinio correto de eqiiidade em criangas
surdas e de audi¢ao normal antes e ap6s o conflito cognitivo. Os resultados parecem confirmar
as afirmagdes de Galbo, uma vez que, comparando 65 criangas entre surdas e normais, esse
estudo provou que as criangas surdas eram bem mais atrasadas nas nogdes de conservagao seja
de numero seja de liquido, do que as criangas normais, embora fossem igualmente maduras
quanto a eqiiidade. Um outro resultado foi que os surdos sdo menos aptos para discordar de uma
sugestdo dos adultos. Na verdade, sabe-se que as deficiéncias fisicas do tipo auditiva e visual sdo
fatores limitantes na interagdo social, precisamente por que o desenvolvimento cognitivo inicia-se
a partir da diferenciag@o dos reflexos de sucgdo e preensao juntamente com os cinco sentidos.
Ora, se um desses sentidos € prejudicado, concorre para uma dificuldade maior no
desenvolvimento do sujeito.

Inhelder et alii (1977) apresenta outras consideragdes sobre a utilizagdo do conflito
cognitivo. Trabalhando com a aprendizagem de varias nogdes de conservag@o (massa e nimero,
entre outros) utilizando o conflito, afirma que o papel fecundo deste, entre esquemas de niveis
e de naturezas diferentes, € demonstrado indiretamente pelos resultados dos sujeitos que parecem
nao té-los sentido ou té-los escondido. Observou dois resultados: os que voam alto (plafonnent)
em seus raciocinios € os que baseiam seus julgamentos explicitos sobre equivaléncias resultantes
de correspondéncias iteradas e comportam-se como se as mudangas dimensionais das
configuragdes fossem negligencidveis. No entanto, uma vez resolvido o conflito, o sujeito parece

ter condi¢des de resolver problemas de transitividade. Este trabalho sera discutido no momento
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oportuno.

Apesar das pesquisas sobre aprendizagem, que se ap6iam na teoria de Piaget, fazerem uso
constante do conflito cognitivo como meio de provocar essa aprendizagem, ndo se consegue
observar uma discussao ou elementos que o fundamentem teoricamente (Sisto, 1993). Em vista
disso, este autor publicou um trabalho que objetivou, em parte, o preenchimento desta lacuna, do
qual faremos um breve resumo.

Em primeiro lugar, apresenta alguns elementos tedricos da teoria piagetiana, que, a seu ver,
sao substanciais para a construgao teérica do que vem a ser o conflito cognitivo, como, por
exemplo, assimilagdo e acomodagdo e o processo de equilibragdo (tratados anteriormente).
Afirma que o desenvolvimento cognitivo é fungéo dos desequilibrios e reequilibracdes, os
primeiros constituidos de perturbagdes e os segundos das regulagdes. Mas como j4 foi dito, nem
sempre as perturbagdes acarretam regulacdoes.

Também faz referéncia as afirmagdes e negagdes, as primeiras sendo derivadas da forte
centracao do sujeito nos aspectos positivos, como no caso das percepgdes, enquanto as segundas
necessitam de muito tempo para serem construidas, como no caso das operagdes concretas que
levam sete anos para serem elaboradas suas negagdes, que se constituem nas operagdes inversa
e reciproca. A construgao dessas negagdes €, por assim dizer, quase sempre dependente de
situagdes de conflito interior. Portanto, "a utilizagcdo do conflito cognitivo tem tido como vetor,

a colocagao da crianga frente aos aspectos negativos". (Sisto, 1993, p. 42). Isto porque,

“tem-se como objetivo intervir em um processo sem reversibilidade, de tal forma que possam emergir
operagdes de inversdo e/ou reciprocidade.A resisténcia do sujeito cognoscente estd em construir as negagoes
(operag0es inversas e reciprocas), como elemento essencial, que pode estar se dando ou por necessidade de

feedbacks negativos ou por lacunas que necessitam ser preenchidas” (Sisto, p.43)

Visando tal objetivo, utiliza-se o conflito cognitivo como meio de intervir no processo de
regulacao, o que leva o sujeito a reagir de duas formas. Uma produz a equilibragao majorante, que
ultrapassa a agdo inicial e chega a um equilibrio mais amplo e mais estdvel. A outra provoca a
estabilizagdo da agdo inicial, mas com enriquecimento de circuitos retroativos e proativos,
significando a dotagdo das negacdes, o que caracteriza um processo construtivo.

Os feedbacks negativos néo se propdem a preencher lacunas, mas acabam por propicis-lo,
em especial no que diz respeito aos conhecimentos fisicos; e o conflito cognitivo, como

propiciador desses feedbacks, acaba por preencher lacunas (idem, p.43).
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Para que se provoque um conflito cognitivo é necesséario que se coloque o ser cognoscente
diante de contraposigdes entre 0s aspectos positivos € negativos, como, por exemplo uma situagao
que ndo se encaixa nas afirmacgdes anteriores do sujeito ou um contra-exemplo visando a
impossibilidade de generalizagdes da explicagdo pretendida. O objetivo de tal proposigao é levar
o sujeito a uma possivel constatagdo de que sua afirmagdo ¢ improcedente. E preciso, no entanto,
que o argumentador mantenha-se totalmente neutro quanto ao comportamento da crianga, sob o
risco da indugdo. O significado da questdo € competéncia da crianca, cabendo ao investigador,
descobrir esse significado (idem, p. 43).

Sisto (1993) discute ainda outros elementos teéricos e praticos que fundamentam o conflito
cognitivo como as lacunas, os tipos de regulagdo (quase automdtica e ativas), os tipos de
condutas, e e as defasagens horizontal e vertical. Esses constructos associados aos outros ja
discutidos anteriormente formam um imbricado teérico muito extenso. Fica claro, porém, que
o conflito cognitivo esta diretamente ligado ao processo da equilibrag@o, com a fungdo principal
de levar o sujeito ao desenvolvimento cognitivo por meio de comportamentos que refletem outros

elementos tedricos como a tomada de consciéncia, generalizagdes, fazer e compreender.
2.3. A aprendizagem Operatoria e a criatividade.

A partir da teoria do desenvolvimento proposta por Jean Piaget, surgiram as primeiras
pesquisas sobre a aprendizagem operatéria, notadamente verificada pelos trabalhos de Smedslund
(1961-62), Gréco (1959) e Wohlwill (1959) seguido de uma série de pesquisas nos mais variados
aspectos da aprendizagem que atinge todas as idades e condi¢des intelectuais, como por exemplo,
os deficientes visuais, auditivos ¢ mentais educéveis, além de grupos étnicos culturalmente
diferenciados, seja por questdes de atraso tecnolégico ou nao. (Blum (1967), Champagne (1970)
DeVries (1971), Kagan (1972), Hall (1973), Hargis (1976)).

Nosso interesse, no entanto, nos leva a reportar as pesquisas mais importantes e mais
recentes no contexto da aprendizagem operatéria ou légica que dizem respeito ao nosso estudo,
comegando com os primeiros trabalhos.

Quanto a prendizagem de estruturas légicas concretas, um dos trabalhos considerado de
grande impotancia € o de Morf (1959, p.16-83) em que verificou as relagoes existentes entre a
légica e os processos de aprendizagem. Trabalhando com criangas que apresentavam
conhecimento pré-l6gico, o autor desenvolveu trés estudos relativos a inclusio de classes. O

primeiro objetivou verificar a hip6tese empirista de que a estrutura l6gica pode ser formada por
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constatagdes sucessivas e variadas. Apesar dos avangos constatados na comparagao, na avaliagao
direta e simultidnea das quantidades e na previsdo, ndo se verificou nenhum ganho real nas
dedugdes l6gicas. Supds o autor que isso nao tenha ocorrido pelo fato de que talvez os sujeitos
tenham baseado seus julgamentos nas quantidades mensurdveis nao necessitando utilizar-se de
deducao logica.

No segundo experimento, que verificou a origem das estruturas logicas na coordenagdo das
acdes pelo sujeito, foi propiciado as criangas a liberdade de agao na solugdo de problemas nas
diferentes atividades de classificagdo, o que levou a observago dessas classificagdes espontineas
através da utilizagao de esquemas previamente elaborados como por exemplo as formas figurais
de organizagdo, os esquemas pré-numéricos e o estabelecimento das relagdes. Observou ainda
que, ndo obstante as criangas pudessem aplicar esses conhecimentos prévios de forma isolada,
nao conseguiam relacionéa-los. Um outro dado importante € que foi verificado os mesmos efeitos
isolados da pesquisa anterior. O que de mais importante se constatou, no entanto, foi que dois
sujeitos, apds as manipulagdes livres, demonstraram ter atingido a inclusao operatéria de classes,
mas isso ndo permitiu a conclusdo de que esse procedimento seja por si s6 responsével pela
aquisi¢ao desse conceito, dado o niimero reduzido de sujeitos no experimento.

O autor desenvolveu um terceiro estudo para que pudesse esclarecer melhor as dificuldades
de tais aquisi¢des, e centrou seu interesse sobre as estruturas de "encaixe" e sobre as situagoes
"multiplicativas”. Variados procedimentos foram entdo introduzidos, de forma a favorecer os
encaixes e as situagcdes multiplicativas. Os resultados provaram que as situagdes de encaixe niao
lograram nenhum efeito sobre a constru¢io da inclusdo operatéria, enquanto que as situagdes
multiplicativas de intersec¢do e relagdes de dupla pertinéncia promoveram aprendizagem além
dos mecanismos de leitura, o que levou a construg@o da relacdo B A em sete criangas e cinco
dessas conseguiram generalizar para outras situagdes.

As conclusdes foram estas: nas aprendizagens empiricas, os sujeitos chegaram a definir
corretamente classes e subclasses, e utilizaram esquemas intuitivos e praticos para os encaixes
e procedimentos estdveis com relagdo as comparagdes quantitativas, o que supde a consolidagio
e aplicagdo de seus esquemas prévios, aprimorando-os, de forma a aumentar sua mobilidade e
generalizagdo. Nenhum destes procedimentos, no entanto, pode ser definido como equivalente
a0 esquema operatério de inclusdo que supde a dedugio e a necessidade 16gica, uma vez que, por
fornecer uma resposta ao problema, desobriga o sujeito de utilizar-se de uma dedugao I6gica que
vem a ser a caracteristica principal da inclusdo operatéria de classes. Em contrapartida, os casos

de inclusdo de classe verificados ndo podem ser atribuiveis a aprendizagem empirica, em razdo
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de serem observados nas atividades espontineas dos sujeitos, por meio de atividades de
organizagao intera e ndo atribuiveis as constatagdes. Chegou-se & conclusio de que as estruturas
operatérias sao formadas pela diferenciagio e integragdo dos esquemas prévios do sujeito quando
de suas inferéncias, tornados entio mais méveis, estdveis, coordenados e passiveis de
generalizagao.

Wohlwill (1959, pp.16-83), verificou os efeitos de um exercicio das operagdes de adi¢io
e subtragdo sobre a conservagdo de niimero que contou com a participagdo de 50 criangas
distribuidas em trés grupos, sendo dois experimentais € um grupo controle. Os grupos
experimentais foram treinados a basear suas escolhas na quantidade representada pelo niimero
cardinal de uma carta-modelo. Tais treinamentos eram desenvolvidos por estas cartas-modelo,
utilizando-se apenas de nimeros de facil percepgao (2,3,4) e terminava quando a crianga fazia seis
escolhas consecutivas certas. Em seguida, o experimento visava verificar se havia transferéncia
dessas quantidades numéricas perceptiveis para as quantidades maiores (6,7,8), pois utilizava-se
do mesmo procedimento, com a diferenga de que as cartas-modelo eram substituidas por colegdes
de pequenos botdes para facilitar a mudanga na configuragio espacial.. As principais conclusdes
apresentadas foram as seguintes: As nogdes de transferéncia de procedimentos de adicao e
subtragdo antecedem as nogdes de conservagao, nao se conseguindo verificar relagdes diretas
entre as duas nogdes, a ndo ser pelo fato de que os itens de aprendizagem pareceram ter
contribuido para a aquisi¢ao da conservagio apenas para as criangas que j4 estavam prestes a
ultrapassar os seus limites espontaneamente. No entanto, as sessdes de aprendizagem poderiam
ter sido insuficientes, o que levou o autor a sugerir uma série mais prolongada que pudesse
produzir outros efeitos.

Gréco (1959), investigando sobre aprendizagem numa situagio de estrutura operatdria
concreta, desenvolveu um estudo bastante extenso sobre este tema, inicialmente levantando o
problema da dicotomia entre a l6gica da aprendizagem e a aprendizagem da 16gica. Neste sentido,
afirma que uma estrutura (em particular a estrutura légica) por evidéncia, nio é um fato de
observacao direta.

Por meio dessas consideragdes, esclarece que seu estudo nao visa a aprendizagem de uma
estrutura,mas busca compreender a aprendizagem num dado tipo de situagdo. Uma vez definido
0 campo de sua investigagdo, escolhe as estruturas concretas como elemento de sua pesquisa.
deixando claro que sua investigagdo versard sobre uma categoria de situages-problema, nas
quais, uma necessidade l6gica se exprimiria por meio dos acontecimentos sucessivos, necessarios

de serem previstos uns apés 0s outros.



O principal de sua investigagao era verificar o comportamento dos sujeitos experimentais
quanto ao problema da ordem linear por rotag@o de 180°, com vistas a compreender se a regra é
descoberta num prazo mais ou menos breve e em saber o que vale esse conhecimento: se é uma
regra empirica "local", se € suscetivel de generalizagOes parciais e se apresenta as caracteristicas
de estabilidade, de generalidade e de necessidade de uma estrutura légica.

Para o desenvolvimento da pesquisa, contou com 78 criangas, sendo 28 meninas e 50
meninos com variagao de idade entre 4 anos e 6 meses € 5 anos € 10 meses. Desses 78 sujeitos,
9 foram eliminados por terem resolvido o pré-teste a contento. Os 69 restantes constituifam quatro
grupos de estudo, sendo um como controle e outros trés, experimentais.

As principais conclusdes a que chegou Gréco foram: € possivel, por um treinamento
apropriado, propiciar a todos os sujeitos, com conhecimento num nivel mais elementar, a
aquisicado de conhecimentos equivalentes aos do nivel superior, e que estes conhecimentos se
adquirem incontestavelmente em fungao da experiéncia, sem que se possa dizer que esses foram
adquiridos pela leitura dos acontecimentos ou por uma acumulagao de constatagdes. Ressalva,
no entanto, que os conhecimentos adquiridos dessa forma nem sempre sdo tao sélidos, nem
principalmente tio méveis quanto as nogdes operatorias propriamente ditas, adquiridas pela
maioria das criangas um ou dois anos mais tarde.

Em funcao disso, o autor afirma que a prendizagem pode dar origem a formagdo de saberes
empiricos, admitidos mas nao compreendidos, podendo ser facilmente esquecidos, mas pode
também dar lugar a estruturagdes cujos resultados perduram e generalizam-se. Porém, essas
estruturagdes ndo conseguem ser totalmente completas na maior parte das vezes, ndo sendo
aplicadas a situagdes diferentes, nem se estendem ao grupo das transformagoes, o que levou ao
autor propor a formagao de uma estruturagio parcial a qual chamou de quase-nogao

O autor afirma, ainda, que os esquemas pré-operatérios nao sao hdabitos rigidos de
pensamento e que a crianga, como o adulto, admite o que concebe bem, ou o que nao concebe e
recusa o que concebe mal e, antes de tomar simplesmente nota dos acontecimentos empiricos,
tenta compreendé-los em fungdo dos conhecimentos que jé possui. Destas afirmagdes, conclui
Gréco que, se existe uma aprendizagem da légica, € porque existe uma légica da aprendizagem.

Em resumo, Gréco afirma que "...Nao passamos de um saber menor (ou de um nao saber)
a um saber mais rico € mais preciso, mas de um saber de fato a um saber de direito, da verdade
tirada da experiéncia a verdade compreendida (grifo nosso). O processo da descoberta ndo € o
de um pensamento que se forma; € o que em outra linguagem chamariamos uma conversao, a

conversao de uma constatagao empirica num julgamento racional”. (Gréco, 1959).
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Smedslund (19614, p.11-20), apresenta um trabalho onde introduz uma série de outros seis
trabalhos, todos relativos a investigagao sobre a aquisi¢do de substancia e peso na crianga. Relata
as divergéncias de interpretagdes entre correntes de pesquisadores sobre o desenvolvimento
cognitivo, citando as principais correntes que 530, a S€u Ver, 0 nativismo, as teorias da maturag@o,
da aprendizagem e da equilibragao.

O nativismo explica o desenvolvimento cognitivo, como um processo em que 0
conhecimento inferencial € imediatamente aplicado a cada situagdo nova da experiéncia. A teoria
da aprendizagem defende a idéia de que o desenvolvimento € resultante de reforcamentos
externos, e que o treinamento da linguagem tem papel importante nesse desenvolvimento.

Os adeptos da teoria da maturagao, explicam o desenvolvimento cognitivo em fun¢édo de
estruturas l6gicas dependentes da maturagdo do sistema nervoso, presentes no comportamento
do sujeito, independentes da experiéncia. A teoria da equilibragao explica o desenvolvimento
cognitivo em fungao da atividade do sujeito e da sua experiéncia.

Ap6s discutir essas id€ias, cita alguns trabalhos como os de Gréco (1959), Goustard (1959)
e Matalon (1959) que demonstraram que a habilidade para o sujeito aproveitar-se da experiéncia
depende do nivel de desenvolvimento cognitivo; situagdes que permitam respostas de
aprendizagem simples € imediata com controle empirico mostram-se improvéveis para levar o
sujeito a uma reorganizac@o cognitiva; situagdes estressantes de controle empirico que nao
permitam respostas simples de aprendizagem podem ou n3o induzir a uma reorganizagao
cognitiva, enquanto que exercicios de operagdes relevantes contribuem para esse tipo de
reorganizagao.

Gragcas a esses resultados, o autor conclui que as teorias do nativismo e da maturagao nao
tém sustentagdo cientifica, e que as teorias da aprendizagem e da equilibragdao podem explicar o
desenvolvimento cognitivo, passando a ser objeto de seus estudos subsegiientes.

No segundo trabalho , o autor teve por objetivo estudar os efeitos do reforcamento externo
de conservagao de peso por meio da comparagao entre dois grupos experimentais, sendo um com
reforcamento externo por meio da deformagao e outro com refor¢amento externo por meio das
operacdes de adigdo e subtragao.

Para o desenvolvimento de sua investiga¢ao, contou com 48 criangas com idade entre 5 e
6 anos, distribuidas em trés grupos com 16 criangas em cada um deles: um grupo-controle (C) ao
qual foi aplicado somente um pré e um pés-teste; um grupo D ao qual foram aplicadas duas
sessoes com reforgamento externo de conservagao de peso por meio da deformagao, e um grupo

AS no qual investigou o reforcamento externo por meio de operagdes de adigdo e subtragao.
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Comparando os resultados encontrados nos dois grupos experimentais, concluiu que nao
houve diferenga significativa entre estes e levantou a hip6tese de que o conflito cognitivo poderia
ser o principal fator da aquisi¢ao de conservagao. (Smedslund, 1961-b, p.71-84).

Smedslund (1961-c, p.85-7), com o objetivo de verificar qual das duas teorias
(aprendizagem e equilibragdo) seria a mais completa na explicagdo do desenvolvimento
cognitivo, propds um experimento que pudesse comparar dois pressupostos teéricos que
fundamentam essas teorias mas que se contradizem.

A teoria da aprendizagem defende que qualquer aprendizagem, independente de como tenha
sido adquirida, pode ser extinta, significando que a mesma € dependente de reforcamento externo,
enquanto que a teoria da equilibragao defende que um conhecimento, uma vez adquirido, no
pode praticamente ser extinto , pois reflete uma necessidade l6gica.

Trabalhou com dois grupos de sujeitos com idade entre cinco e sete anos. O primeiro grupo,
de 11 criangas, nao apresentava nenhum indicio de conservagao de peso (verificado pelo pré-
teste) e o segundo grupo, de treze criangas, jd apresentava o conceito de conservagao.

Efetuou intervengdes com o primeiro grupo por meio de reforgamento externo com o uso
de uma balanga. Apés constatar a aquisi¢ao de conservagao de peso pelos sujeitos desse grupo,
colocou-os diante de situagdes que contradiziam suas constatagdes empiricas nas sessoes de
aprendizagem, o mesmo acontecendo com os sujeitos do segundo grupo.

Apés alguns testes, pareceu que a teoria da aprendizagem se confirmava, mas houve a
suposi¢do de que tal aquisi¢ao poderia dar-se em razao de um pseudo-conceito de conservagao.
Esta hipétese foi confirmada no decorrer da investigagao, pois, os sujeitos que ndo apresentavam
conservagdo e foram "ensinados” pelo reforcamento externo, nao apresentaram resisténcia a
extingdo do conceito, enquanto que dentre os do segundo grupo, que ja apresentavam tal conceito,
metade resistiu a exting@o, confirmando a superioridade da teoria da equilibragdo sobre a da
aprendizagem. O autor, entretanto, deixou claro que tal resultado nao foi conclusivo, mas serviu
apenas para revelar algumas propriedades funcionais das nogdes adquiridas, por meio de
procedimentos artificiais € normais.

Smedslund (1961-d, p.153-5) propés a extingao total da sugestdo visual do peso, para
forgar o sujeito a procurar uma sugestao mais confidvel no nivel da representagio simbdlica de
eventos passados e, conseqiientemente, promover a aquisicao do conceito de conservagao. Para
testar sua hipdtese, utilizou técnicas dos experimentos anteriores e outras que julgou necessérias,
todavia n@o logrou éxito e reforgou os resultados encontrados por Wohlwill Lowe (apud

SMEDSLUND, 1961) sobre a extingao da sugestao perceptual do niimero que, por meio de um
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método semelhante ao seu, permitiu concluir que os conceitos de conservagio nio podem ser
adquiridos por extingdo direta de sugestdes perceptuais especificas, o que refor¢a ainda mais
a teoria da equilibragéo.

Smedslund (1961e, p.156-160), também tratou do problema das nogdes de adigdo e
subtragdo, como possivel nogdo necessiria a conservagdo. A hipdtese levantada foi que um
sujeito, ao ser confrontado repetidas vezes com situagdes em que os esquemas de adigao e
subtracdo e deformacgdo entram em contacto interno, e, se um é mais forte que o outro, este o
inibe. Na maioria das vezes, porém, ambos sdo ativados com a mesma intensidade e promovem,
entao, um conflito cognitivo.

O autor trabalhou com 30 criangas com idade entre 5 anos e 6 meses e seis anos e seis
meses, por meio de situagdes com conflito sem refor¢amento externo.

Esta investigag@o resultou na conclusdo de que a confianga na conservagédo de substincia
nao parece ser adquirida por observagdes de uma lei empirica ou por reforcamento do
experimentador, mas como uma solu¢do de um conflito entre os esquemas incompativeis da
adi¢ao/subtragdo e deformagao ou algum outro tipo de conflito.

Estimulado pelos resultados anteriores, Smedslund propds outra experiéncia em que as
intervengOes se davam por conflitos entre os esquemas prévios de adi¢do/subtragdo do sujeito,
uma vez que estas operagdes sao imprescindiveis para a aquisi¢ao da conservacao de substancia.
Além disso, foram utilizados nas intervengdes, materiais continuos e descontinuos com o objetivo
de verificar os efeitos na aquisi¢ao de conservagao.

Foram testados 154 criangas com idades entre 4 anos ¢ 9 meses a 7 anos e 3 meses, sendo
consideradas como adequadas ao experimento apenas 45 dessas criancas. Com esse niimero de
sujeitos foram montados quatro grupos, sendo dois experimentais e dois grupos controle. A
necessidade de dois grupos controle deu-se pelo fato de que o autor formou um grupo
experimental para trabalhar com material continuo e outro para trabalhar com material
descontinuo.

Os resultados deste novo trabalho levou a conclusdo que transi¢des de nao conservagiao
para conservagao podem ser induzidas em situagdes sem qualquer reforcamento externo e que o
uso nas intervengdes de determinados tipos de material descontinuo leva a uma maior frequéncia
dessas transi¢des do que o uso do material continuo. (Smedslund, 1961 f, p.203-210).

No ultimo trabalho desta série, Smedslund prop6s dois experimentos: o primeiro para
estudar a relag@o entre conservagao e uma série de itens de adi¢do-subtracdo com o objetivo de

definir os limites de associagdo entre conservacao e o sistema AS (adi¢do-subtrag@o) e o segundo
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com o objetivo de promover a delimitagao do fator associado com a conservagao.

Para o experimento, o autor contou com a participagao de 72 criancas de uma creche com
idade entre 4 e 7,1 anos e 23 criangas da primeira série do primeiro grau com idade entre 6,0 e
7,10 anos. Primeiramente foi apresentado a essas criangas, o material que seria usado no
experimento e que elas irlam manipular. Em seguida, foram aplicadas provas de conservagao e
adig¢ao/subtragao nessa ordem.

Os resultados confirmaram os dois estudos anteriores, mostrando que os itens de adigo-
subtragdo contém uma mistura de pelo menos trés tipos de operag@o: compensagio simétrica,
reversibilidade e contagem e manipulag@o entre duas diferengas. O experimento dois apresentou
dados que parecem desprover a hipétese dos efeitos cumulativos dos itens da primeira parte para
os da segunda. Concluiu-se também, que as combinagdes subtragio-adi¢do, adi¢ao-subtragido e
conservagao parecem formar uma seqiiéncia genética nesta ordem, refor¢ando a hipétese de que
o conceito de conservagao € conseqiiéncia de uma reversibilidade completa das operagoes de
adig@o e subtracao. (Smedslund, 1962, p.69-77).

Inhelder et alii (1977) desenvolveram uma série de pesquisas sobre aprendizagem com o
objetivo principal de melhor conhecer os mecanismos de transigao entre os niveis de aquisi¢do
de algumas no¢des-chave do desenvolvimento cognitivo.

As autoras comegam por falar dos problemas e da contribui¢ao da Psicologia Genética,
citando Piaget e sua contribui¢io a aprendizagem como, por exemplo, o fato de ele ter
introduzido a distingao entre aprendizagem stricto sensu e lato sensu, estando a primeira
subordinada a segunda, a qual por sua vez compreende as leis do préprio desenvolvimento.

Esse desenvolvimento foi estudado por Piaget, de forma a estabelecer um isomorfismo entre
as fungdes cognitivas e as fungdes organicas e, falando sobre esse isomorfismo, as autoras
reportam que "os estudos sobre a embriogénese puseram em evidéncia que, para que o organismo
seja capaz de fornecer uma resposta, ele deve ter alcancado um nivel de "competéncia" que é
traduzida por uma sensibilidade especifica as incitagdes do meio que, até entdo, haviam
permanecido ineficazes". (Inhelder et alii, 1977, p. 16). Essas etapas da embriogénese seriam
assim caracterizadas por modificagdes de competéncia analogas as da psicogénese, e haveria uma
continuidade entre a embriogénese e a psicogénese, ou como afirma Piaget, "a psicogénese
permanece incompreensivel enquanto ndo se volta as suas raizes organicas (Piaget apud Inhelder
et alii, 1977, p.16).

Mas o desenvolvimento, segundo Piaget, resulta da interag@o continua entre o organismo

e o meio e da construgdo gradativa dos esquemas gragas a esta interagdo, sem que jamais as
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estruturas sejam concebidas como predeterminadas (salvo os mecanismos reflexos). Da mesma
forma, o conhecimento deve ser considerado como uma relag@o de interdependéncia entre o
sujeito conhecedor € o objeto a ser conhecido, € ndo como a justaposi¢do de duas entidades
indissocidveis. Tal afirmag@o € sustentada por Piaget, quando diz que o objeto existe, mas nio
pode ser conhecido sen@o por aproximagdes sucessivas pelas atividades do sujeito. (Piaget apud
Inhelder et alii, 1977, p.17). _

As autoras colocam a necessidade de pesquisar sobre a aprendizagem, seus métodos de
pesquisa e especialmente deixam claro que suas pesquisas visam a constru¢io de uma teoria da
aprendizagem construtivista como elas mesmas afirmam: "O interesse por uma teoria de
aprendizagem de uma tal concepg¢do construtivista reside, parece-nos, na idéia de uma
continuidade completa entre os conjuntos de mecanismos de regulagdo psicoldgica temporal e os
sistemas de operagdes l0gicas atemporais que tenham um carater de necessidade." (Inhelder et
alii, 1977, p.20).

Fazem um levantamento dos principais conceitos piagetianos que envolvem seu campo de
atuacéo e referenciam os autores classicos neste tipo de investigagdo. Em seguida, apresentam os
problemas em aberto € os métodos de pesquisa necessdrios a uma investigagdo na area de
Psicologia Genética. Finalmente levantam a hipétese de que, sob certas condigdes, uma
aceleragcdo do desenvolvimento cognitivo seria posssivel.

Ap6s definir os critérios de investigagado e andlise dos resultados, as autoras iniciam o
relatorio de suas pesquisas em forma de capitulos. No capitulo 1 tratam da aprendizagem das
nocdes de conservagao de quantidades continuas; no capitulo II fazem um estudo da
correspondéncia termo a termo a nogdo de conservagao da quantidade de matéria; no capitulo I
tratam das equivaléncias numéricas a nogao de conservagao de quantidade de matéria; no capitulo
IV estudam a aprendizagem verbal sobre a conservagao das quantidades continuas; no capitulo
V fazem uma investigacao intercultural sobre algumas das nogdes de conservagao; no capitulo
VI, fazem uma investigagao da conservagdo dos conjuntos discretos de elementos a conservagao
do comprimento; no capitulo VII, estudam a aprendizagem da quantificacdo da inclusdo e sua
influéncia eventual sobre as nogOes de conservagdo e no capitulo VIII, invertem a situagdo,
estudando a aprendizagem de algumas nogdes de conservacgdo e sua influéncia eventual sobre a
quantificagdo da inclusao.

As principais conclusoes a que as autoras chegaram foram estas: os métodos desenvolvidos
por elas conseguiram produzir os efeitos desejados na mobilizagdo do sistema psicogenético e,

sobretudo esses métodos desempenharam um papel amplificador das atividades do sujeito,
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suscitando elaboragdes de nivel superior. Alimentando os esquemas dos sujeitos, conseguiu-se
apressar seu desenvolvimento cognitivo.

As autoras parecem ter encontrado os mesmos resultados de Gréco, citados anteriormente,
no que diz respeito a estabilidade operatéria. Afirmam elas que promoveram a estabilidade
operatéria em alguns sujeitos, mas que outros, notadamente os que alcangaram niveis
intermedidrios, apresentaram condutas que as levou a concluir que foram produzidos dois
fendmenos interessantes aos quais chamaram de regressdes e evolugdes fora de tempo. Supdem
que as regressdes sao coordenagoes realizadas momentaneamente pelo sujeito € ndo tém senio
um cardter local, sem capacidade de generalizagao e, provavelmente, sem carater de necessidade,
pois essas regressoes acontecem, em sua maioria, a partir de um nivel intermediério.

Quanto a evolugao fora de tempo, definem as autoras como um fendmeno que se manifesta
entre o final dos processos de aprendizagem e o pés-teste 1, mas, sobretudo, entre os pés-testes
1 € 2, com os sujeitos passando de um resultado flutuante para uma solu¢ao completamente
operatéria, ou obtendo um franco progresso de um ou dois sub-niveis ou categoria de respostas
hierarquizadas.

Toda essa investigagao permitiu as autoras afirmarem que as aprendizagens se inserem nos
mecanismos gerais do desenvolvimento e, quaisquer que sejam as variedades dos processos,
seguem sempre as mesmas etapas, sem saltar nenhuma. Constatou-se também que, na maioria
dos casos, os resultados das aprendizagens estao diretamente ligados ao nivel de partida de cada
um dos sujeitos, de modo que a ordem hierarquica € conservada (Inhelder et alii, 1977, p.237-38).

Afirmam as autoras que a estabilidade das aquisi¢des completas, em oposi¢ao a fragilidade
das solugdes nao inteiramente terminadas, parece demonstrar que a "competéncia" nio se
relaciona com respostas isoladas, mas sim com um sistema de novas possibilidades. Terminam
por afirmar que "aprender é proceder a uma sintese indefinidamente renovada entre a
continuidade e a novidade" (Inhelder et alii, 1977, p.263).

Murray (1982), trabalhando com as formas explicativas dadas por criangas sobre
conservagao, de forma a verificar as diferengas entre verdade e reversibilidade empirica, sugere
que as justificativas cldssicas de conservagao (reversibilidade, comparacio, identidade) sdo formal
e empiricamente inadequadas para as dedugdes de conservagao, particularmente numa perspectiva
pedagégica. Tal conclusdo parece estar de acordo com outros estudiosos que procuram relacionar
ateoria de Piaget com propostas pedagdgicas ou simplesmente confirmar ou ndo suas afirmacdes.

E o caso de Chapman & Lindenberger (1988) que levantaram a hipétese de que, para

reduzir exigéncias de desempenho nas tarefas do periodo operacional concreto, as criangas

59



deveriam resolver essas tarefas com fungdes pré-operacionais. Para provar tal hipétese, foram
testadas 120 criangas de 6 a 9 anos de idade utilizando-se duas versoes de tarefas de transitividade
de peso e comprimento, sendo uma versdao padriao nos moldes da teoria piagetiana e outra
alternativa. Esta tltima permitiu as criangas observar que o comprimento ou peso sdo fungdes da
posi¢do espacial. A solugdo funcional das tarefas de comprimento e peso foi mais facil e
progressiva do que as solugdes operacionais para as criangas em idade precoce. Nesse estudo os
autores reportam que as criangas que apresentaram raciocinio operatério concreto preferiram
solucionar as tarefas de conservac@o de peso e comprimento por meio de raciocinio funcional e
explicam que as criangas, quando diante de métodos opcionais de resolu¢do de uma tarefa,
tendem a escolher aquele que € cognitivamente menos dificil.

Com relac@o a afirmagao de Chapmam e Lindenberger sobre a preferéncia das criangas por
raciocinios operat6rios mais simples, Inhelder et alii (1977, p.65-66), também trabalharam o
assunto. Afirmam essas autoras que os sujeitos podem bem observar os dados imprevistos numa
dada interacao com os objetos e ndo utilizarem esses objetos. Isso se deve a um defeito de
assimilagao, isto é, um defeito de integracao a mecanismos inferenciais.

Um outro trabalho que esta de acordo com Murray (1982) é o de Moore et alii (1984), os
quais testaram a hip6tese de que o desenvolvimento do conhecimento qualitativo segue um curso
de preformagao num estgio anterior de conservagao baseado na significancia funcional. Para o
desenvolvimento deste trabalho, foram testados trés grupos de criangas com idade de 3 a 6 anos.
Os resultados mostraram que a hipétese nao foi confirmada e revelaram que a performance das
criangas pode ser atribuida tanto ao uso de aquisicdes nao quantitativas como ao uso de
estratégias especificas dos sujeitos.

Outros estudos foram feitos na tentativa de se compreender melhor a questio da
aprendizagem da estrutra de conservacao (massa, peso, comprimento, area e volume) ou suas
relagdes com outros contetidos, mas que nao exploramos por nao ser do nosso interesse neste
estudo que ora realizamos. Entre eles estao Blum (1967), Champagne (1970), Graves (1971),
Phillips (1972), White (1972), Field (1979),Verizzo (1970),

Apesar da grande contribuigao dos trabalhos apresentados acima, o problema da aquisi¢do
de conservagdo ndo foi totalmente solucionado, pelo menos com relagio a uma compreensdo
capaz de fornecer subsidios que favorecessem tais aquisi¢des dentro de um ambiente escolar.
Hoje, contamos com informagdes de pesquisas mais recentes que, a nosso ver, podem contribuir
para uma investigacdo com outras diretrizes, como € o caso da formagao dos possiveis. Com

relagdo aos possiveis, jd existe a preocupagdo de utilizd-los como aplicdveis no campo
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educacional.

No trabalho intitulado Criatividade l6gica e operagdes concretas, (Sisto, Yaegashi, 1994,
p.25-40) averiguaram se os esquemas de procedimentos (relativos a criatividade 16gica) precedem
0s esquemas operatdrios e analisaram a unidimensionalidade desses esquemas em algumas provas
sobre os possiveis. O trabalho sugere maiores investigagdes, uma vez que suas conclusdes nao
chegaram a confirmar ou negar as afirmagdes de Piaget. Uma das conclusdes obtidas é que "as
provas de conservagao de massa e posicao dos dados sugerem pouca ou nenhuma relagio de
antecedéncia”, enquanto a prova dos recortes precede as provas operatérias concretas. Se isto
ocorre entre a prova dos recortes e a conservagao de massa e nao se verifica entre a prova dos
dados e esta, havera a necessidade de se investigar o porqué.

Neste campo de investigagdo, Yaegashi (1994, p.83-107) dd uma pista. Com o objetivo de
investigar se numa situagao de aprendizagem pelo método clinico piagetiano, ocorre a evolugio
e a aprendizagem de possiveis, € se essa aprendizagem exerce alguma influéncia na aquisi¢ao do
conceito de inclusdo de classe, desenvolveu uma investigagdo que constou de duas fases: a
primeira, de natureza tedrica, versa sobre a teoria piagetiana como fundamentagdo de sua
investigagdo e a segunda, sobre a verificagdo empirica de sua proposta.

Para o desenvolvimento da segunda fase, a autora contou com a participagao de 55 criangas
inicialmente pré-testadas em duas provas piagetianas, sendo uma relativa a aquisi¢do da inclusdo
de classe € a outra relativa a criatividade, intitulada recorte dos quadrados.

Os sujeitos que se apresentaram nao-operatdrios na inclusdo de classes e no nivel inicial
da formagao dos possiveis, apresentando somente possiveis analégicos, foram distribuidos em
dois grupos: o primeiro, com 10 sujeitos, constituiu o grupo-controle e o segundo, também com
10 sujeitos, constituiu o grupo experimental. O critério de constituicdo dos grupos foi a
distribuigao aleatéria das criangas semelhantes em desempenho cognitivo e idade.

A intervengao do grupo experimental visou a aquisi¢ao de co-possiveis nos recortes dos
quadrados por meio de conflito cognitivo. O grupo controle foi submetido a pré-teste e pos-testes
imediato e retardado. Os resultados encontrados sugerem que os objetivos foram atingidos. A
intervengao produziu a aprendizagem de co-possiveis e essa aprendizagem influenciou na
aquisic¢ao da inclusao de classes, ainda que nao muito forte.

O interessante dessa investigacao foi que as provas escolhidas por Yaegashi apresentavam
a necessidade de nogbes comuns as duas, como, por exemplo, a no¢do de relagdo entre parte e
todo. No entanto, no experimento de Sisto & Yaegashi (1994), as relagdes entre a prova dos dados

e a conservagdo de massa demonstram que ndo existe uma necessidade comum a essas provas.
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provas. A prépria conclusdo a que chegaram os autores dessa pesquisa citada € a de que a
conservagdo de massa parece preceder a prova dos dados e outras. Mas essa relagdo de
precedéncia entre as duas provas nao € significativa (Sisto & Yaegashi, 1994, p.34). Afirmam
ainda que "os dados sugerem que ter co-possiveis ou co-possiveis quaisquer ndo implica em
conservacao, mas conservar implica em co-possiveis ou co-possiveis quaisquer”.( idem, p.39).

Em outras palavras, se a afirmacgao de Piaget de que a formagao de co-possiveis indica o
nascimento das operagdes e estas, passam a coordenar a formagao dos possiveis (Piaget et
alii,1985), isso nao significa que a presenca de co-possiveis, ou co-possiveis quaisquer, seja
condig@o necessdria para a existéncia das operagdes que levam as conservagdes. Além disso, "
esses resultados parecem indicar que as relagoes podem ser mais complexas do que a leitura das
conclusoes de Piaget podem sugerir. Por um lado, parece existir possiveis que se formam depois
que certas conservagdes j se estabeleceram. Mas a reciproca também parece ser verdadeira”.
(idem,p.39).

Estas afirmagGes nos levam a supor que entre a formagao de possiveis e o surgimento de
conservagao operatéria devem existir elementos capazes de sintetizar estas estruturas, e tudo
indica que sejam as nogdes comuns ao tipo de prova de possivel e a prova de conservagao. Se
recorrermos a outros experimentos, encontraremos novos indicios da necessidade de nogdes
comuns entre uma prova de possivel e uma prova operatdria.

Martinelli (1994, pp.41-57) verificou a aprendizagem de possiveis em equidistancia e sua
estabilidade pela da utilizagao da técnica do conflito cognitivo e uma possivel relagao entre este
tipo de aprendizado e um outro tipo de possivel (transferéncia). No entanto, as provas escolhidas
pela autora ndo apresentam, a nosso ver, nogdes comuns entre elas. A prova do recorte dos
quadrados pressupde a nocio parte-todo e a prova da equistancia ndo parece exigir esta nogao.
Como conseqiiéncia, a autora conseguiu atingir o seu primeiro objetivo, logrando fracasso em
relacdo ao segundo, quando afirma que " os resultados apontam para a eficicia da técnica
utilizada na mobilizagdo de novos possiveis na crianga...Nao se conseguiu estabelecer relagdes
entre os possiveis nos recortes € a aprendizagem estruturada na equidistancia.”

A aprendizagem desenvolvida segundo a técnica do conflito cognitivo sugerida por
Smedslund (1961) em seu segundo trabalho ( j4 aqui comentado), foi confirmada pela autora. No
entanto a transferéncia de possiveis ndo se verificou por que, a nosso ver, nao existem elementos

comuns entre estas provas.
Um outro trabalho, semelhante ao de Martinelli no que diz respeita a aprendizagem e

manutencao de co-possiveis, obteve conclusdes similares (Liesemberg 1994, p.59-81). Neste



trabalho, a autora contou com 24 criangas na faixa de 6 a 8 anos, distribuidas em dois grupos,
sendo 13 no grupo experimental € 11 no grupo controle.

Foram aplicadas as provas de conservacao de liquido e "formas possiveis de uma realidade
parcialmente escondida” com pré-teste, pos-testes imediato e retardado. As intervengdes fizeram
uso de conflito cognitivo no grupo experimental.

Os resultados mostram que o objetivo da aprendizagem de possiveis foi atingido, mas as
relacdes entre a aprendizagem de possiveis e conservagao operatéria deixaram dividas. A autora
sugere que, para se verificar uma relagao entre a aprendizagem de co-possiveis e desenvolvimento
de conservag@o pela crianga, devem-se introduzir possiveis de outra natureza, pois em suas
investigagdes, ndo foi possivel observar se hé relacdo desta natureza,entre a prova das formas
possiveis de uma realidade parcialmente escondida e a conservagao de liquido.

Por outro lado, Piaget define assimilag@o reciproca como sendo a aplicagdo simultanea de
dois esquemas ou dois subsistemas aos mesmos objetos ou quando estes se coordenarem sem
mais necessidade de contetido atual (Piaget, 1976, p.13). Esta afirmacdo vem ao encontro de
nossas suposigdes acerca das relagdes entre possiveis e conservagdes no que diz respeito a
necessidade de elementos comuns entre eles, particularmente se levarmos em conta que "quanto
mais se amplia a norma de acomodagdo de um esquema elementar (...), mais ha chances de entrar
em relacao com a assimilagao reciproca de outras e de constituir, assim, novos subsistemas dentro
da totalidade” (idem, p.37).

Piaget afirma ainda que "...toda regulacao supde o estabelecimento de correspondéncia”
(idem, p.172). Ora, como poderemos esperar uma relag@o entre provas de possiveis e provas
operatdrias sem que estas tenham nogdes correspondentes de forma ou de contetido? Pode ser que

isto seja possivel, mas Piaget ndo parece indicar tal caminho, uma vez que

"...para compreender um fendmeno ou um acontecimento, € preciso reconstruir as transformagdes de que elas
sao resultantes, e ainda que, para reconstrui-las, faz-se mister primeiramente elaborar uma estrutura de

transformagao, o que supde uma parte de invengao ou de reinvengao" (Piaget, 1970, p.29).

Louro, (1993), trabalhando com criangas com idade entre quatro anos e cinco meses a sete
anos, para verificar a possibilidade de aquisi¢do operatéria por sujeitos pré-operatorios e com
possiveis analdgicos, mediante de intervencdo com o conflito cognitivo, utilizou-se da prova de
conservagao de massa e a prova dos dados sobre os suportes de papeldo. Observou que, embora

o processo ndo tenha surtido efeito na totalidade dos sujeitos, o grupo experimental mostrou-se
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superior qualitativa e quantitativamente ao grupo-controle, além do que os sujeitos experimentais
mantiveram a conservagao, quando da aplicagdo dos p6s-testes imediato e retardado.

Numa das suas observagdes, a autora declara que, com relagdao a manifestagcdo de co-
possiveis (um dos outros objetivos a que se propds), todos os sujeitos que, apds a intervengao,
apresentaram co-possiveis, 0s mantiveram nos pés-testes e que mais outros dois passaram a
apresentd-los no pés-teste retardado. Mais ainda, que todos os sujeitos que apresentaram e
mantiveram co-possiveis também adquiriram a conservagdo operatéria de massa, embora o
inverso ndo tenha ocorrido.

Embora esses resultados confirmem a hipétese de Piaget de que os co-possiveis precedem
as estruturas operatérias (Louro, 1993, p. 76), fica ainda a questao da transferéncia de possiveis
entre duas provas ou entre uma prova de possiveis e uma estrutura de conservagao, o que nos leva
mais uma vez a supor que s se dard essa transferéncia, se ambos tiverem elementos comuns em
suas formagoes.

Diante dessas andlises, foi proposto este trabalho, baseado na teoria de Piaget, por meio
de intervengdes, visando uma contribui¢do para o avango do estudo da aprendizagem do ponto
de vista psicogenético.

Tal investigagdo procura estudar os efeitos de dois procedimentos diferentes: por um lado,
proporcionar a formagdo dos possiveis como técnica de intervengdo associada ao conflito
cognitivo, visando a aquisi¢ao da conservagdo de massa; e, por outro lado, provocar a aquisi¢ao

da conservagao de massa apenas por conflito cognitivo.



3. DELINEAMENTO DO ESTUDO

O nosso trabalho apresenta-se aqui definido em fung@o de uma problematizagio levantada
a partir de trabalhos ja desenvolvidos sobre a criatividade e suas relagdes com a aprendizagem
das estruturas operat6rias concretas, como também sobre a aprendizagem apenas do ponto de

vista da operatoriedade.
3.1. Posicao do problema

Piaget et alii (1985) informam que a formagdo dos possiveis precede as operacdes
concretas, mas nao dao informagdes suficientes que justifiquem tal afirmagao.

Pesquisas recentes, como as de Sisto & Yaegashi (1994) e Yaegashi (1994), investigaram
essa questdo, encontrando resultados que comprovaram em parte esta afirmagdo. Afirmam os
autores que ter operatoriedade implica ter co-possiveis ou co-possiveis quaisquer, mas que a
reciproca ndo parece ser verdadeira, uma vez que encontraram situagdes que mostram a existéncia
de co-possiveis ou co-possiveis quaisquer, sem que o sujeito apresentasse operatoriedade. Outros
resultados indicaram que, em certos casos, a operatoriedade parece suceder a formacio de co-
possiveis.

Analisando outras pesquisas, como as de Louro (1993), Martinelli (1994) e Liesemberg
(1994), constatamos um fato importante. Nestas pesquisas, procurou-se verificar se h4 influéncia
da aprendizagem de possiveis em uma dada estrutura, como, por exemplo, a de conservagio ou
a de inclusdo de classes, ou ainda, se a aprendizagem de possiveis, numa dada prova, possui a
capacidade de transferéncia para uma outra.

Pelos resultados encontrados, percebemos que, quando hd um aspecto comum de contetido
entre duas provas de criatividade ou entre uma prova desse tipo e uma nogdo operatdria, tais
resultados se confirmam, mas quando tal nao ocorre, sdo negativos.

Com base nesta andlise, levantamos alguns questionamentos. E possivel trabalhar a
formagao de possiveis durante uma situagao de aprendizagem operatéria? Uma situagdo de
aprendizagem que utilizasse o conflito cognitivo associado a formagdo de possiveis como técnica
de intervengao apresentaria melhores resultados do que s6 usando a técnica do conflito cognitivo?
Que diferengas poderiam existir entre as duas?

Valendo-nos destes questionamentos, propusemos investigar as possiveis diferengas entre

dois procedimentos de intervengao tendo em vista a aquisicdo da conservagio de massa.
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3.2. Hipétese e objetivo do estudo

A hipétese levantada foi esta, segundo a qual uma intervengdo por conflito cognitivo
associada a formagao dos possiveis, aplicada a no¢ao de conservagao de massa, apresentaria
melhores resultados do que a intervengao somente com conflito cognitivo nesse mesmo conteiido.
Tal hip6tese baseia-se na afirmagao de que a formagio dos possiveis precede as operagdes
concretas (Piaget et alii, (1985).

Nosso trabalho teve por objetivo analisar o efeito de dois processos de intervengio com o
fim de produzir a aquisigao da nogdo de conservagao de massa. Uma das técnicas utilizou apenas
o conflito cognitivo e a outra foi desenvolvida de forma tal que mesclasse conflito cognitivo e

atualizagao de possiveis.

3.3. Sujeitos Experimentais

Foi aplicado um pré-teste sobre conservagdo de massa, visando selecionar os sujeitos que
nao apresentassem condutas operatdrias, ficando somente aqueles que, segundo os critérios de
Piaget, foram considerados n@o conservadores ou sem qualquer indicio de operatoriedade. Foram
analisados sujeitos com 6-7 anos para realizar essa sele¢ao e chegou-se a um grupo de 20 criangas
que nao apresentavam qualquer indicio de operatoriedade.

Apds este procedimento, foram utilizadas tabelas de nimeros aleat6rios e equiprovaveis de
Fischer, com o objetivo de selecionar os sujeitos que comporiam cada grupo experimental,
ficando cada um com 10 criangas.

O experimento foi desenvolvido numa escola publica, onde a maioria dos alunos, eram de
classe econdmica baixa, embora esta varidvel ndo tenha sido considerada como fator influente na
aquisi¢ao de conservagdo de massa. A escolha por tal classe foi devida ao fato de muitos estudos
revelarem que essas criangas apresentam maiores dificuldades de constru¢des operatérias. Entre
outros fatores, elas ndo tEm oportunidade de acesso a um meio mais rico em situagdes que

venham favorecer seu crescimento intelectual.

3.4. Material

Como material para as intervengdes, utilizamos somente massa de modelar em diversas

cores. Para 0 andamento da investigagao, necessitamos de uma mesa, duas cadeiras, papel, caneta,



lapis e um espago fisico.

3.5. Aplicacio da prova de conservacio de massa e critérios de classificacdo

Estabelecemos contacto com a crianga, procurando deix4-la o mais a vontade possivel.
Enquanto isso, apresentdvamos o material que seria utilizado (massa de modelar) procurando
verificar se o material era familiar 2 crianga (vocé conhece? Costuma brincar com isso?). Em
seguida, apresentdvamos duas bolinhas de massa e perguntdvamos: _ Estas duas bolinhas tem o
mesmo tanto de massa? Vocé tem certeza? Por qué? (ou, como vocé sabe disso?).

Uma vez admitida a igualdade de massa entre as duas bolinhas, pela crianga, inicidvamos
a prova de conservagao, fazendo as seguintes perguntas:

1. Se cada um de n6s ficar com uma dessas bolinhas, ficaremos com 0 mesmo tanto de

massa?

Se a crianga respondia que um dos dois ficava com mais que o outro, perguntavdmos: _
Entao elas sao diferentes? Ndo t€m o mesmo tanto de massa?. Isto se verificava até que
tivéssemos certeza de que a crianga havia admitido a igualdade de massa entre as bolinhas.

Uma vez confirmado a igualdade de massa entre as bolinhas, deixdvamos uma delas como
quantidade padrao e prosseguiamos com as transformacdes que se faziam necessarias a prova.

2. Achatdvamos uma das bolinhas e perguntavamos: E agora, vocé acha que esta (bola

padrdo) tem mais, menos ou tem o mesmo tanto de massa dessa outra (bola

transformada)?

Qualquer que fosse a resposta da crianga, perguntdvamos o porqué dessa resposta, exigindo

da mesma uma justificativa (Por qué? Como vocé sabe disso? Por que esté diferente?).

3. Transformdvamos a bolinha achatada em forme de salsicha, procurando fazer todas
as perguntas do item anterior, a fim de que o sujeito ndo s6 respondesse como
também apresentasse justificativas a todas as suas respostas

4. Modificdvamos a posi¢do espacial da "salsicha", de forma a que ela se parecesse com
uma haste vertical ¢ em seguida procediamos da mesma forma que nos itens dois e
trés.

5. Dividiamos a haste do item anterior em cinco partes, enrolando-as para que

formassem bolinhas e, em seguida, refaziamos as perguntas habituais dos itens
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anteriores (tem o mesmo tanto, mais ou menos ? Como vocé sabe? Por qué?)

As criangas foram classificadas segundo os critérios classicos de Piaget, considerando-se
que existem trés niveis de conservagdo quais sejam: ndo conservador, intermedidrio e
conservador.

Ausente (A): Quando a crianga afirmava que a mudanca de forma da massa era responsavel
pela quantidade desta.

Intermedidrio (1): Quando a crianga admitia a igualdade da quantidade de massa nos dois
objetos de forma parcial, isto €, em determinadas situagdes admitia a igualdade, em outras, ndo,
argumentando operatoriamente em algumas transformagdes e em outras, apresentando
argumentos nao opertorios ou contraditorios.

Conservador (C): Quando a crianga admitia a igualdade de quantidades de massa entre os
dois objetos, apresentando pelo menos um dos argumentos 16gicos que justificassem tal
conservagao (identidade, inversao ou compensagao).

Tais argumentos se caracterizam por respostas adequadas, na explicagdo do porqué nio se
altera a quantidade de massa néo se altera. No caso da identidade 16gica, a crianga admite que a
quantidade nao se altera, porque nao se colocou nem se tirou massa do objeto. Na argumentagio
l6gica por compensagio, a crianga afirma que a largura do objeto, é compensada pela altura (bola
amassada) ou vice-versa, ou ainda que, a espessura é compensada pelo comprimento (salsicha ou
haste). Finalmente, a inversdo Iégica, se caracteriza pela justificativa da crianga, segundo a qual
a quantidade € a mesma, porque, se refizermos a bolinha que foi deformada, ficard a mesma coisa,

uma vez que era tudo igual antes.

3.6. Procedimentos Gerais.

Foram formados dois grupos de estudo, os quais chamamos de Grupo de Intervencdes com
Conflito (G.I.C.) € Grupo de Intervengdes com Conflito e Possiveis (G.I.C.P.).

Realizaram-se dez sessoes individuais com variadas intervengdes, envolvendo as nogdes
de adigdo, subtragdo, comparagio, diferenciagdo de quantidades e transformacao de formas dos
objetos.

O grupo G.I.C. foi submetido as intervengdes associadas a situacdes e perguntas que
levassem o sujeito a entrar em conflito cognitivo, permitindo-lhe recorrer a seus esquemas de

procedimentos na busca de solugdes daquela situagdo conflitante. Neste grupo, as criangas
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puderam manipular os objetos (massa de modelar), durante as intervengGes realizadas. Cada
intervengdo teve a duragao de 20 a 30 minutos.

No grupo G.I.C.P., foi aplicado o conflito cognitivo nos mesmos moldes do grupo G.I.C.,
diferenciando-se, entretanto, por se introduzirem questdes que envolvessem a formagdo dos
possiveis, em que as criangas, antes de manipularem os objetos, eram questionadas quanto as
possibilidades de solucionar os problemas apresentados.

Ap6s a décima sessdo, o processo de intervengao foi encerrado, mesmo que a crianga nao
tivesse demonstrado atingir a conservacao de massa. Considerou-se o nivel da crianga, com
relac@o a conservacgdo de massa, pela prova de conservagao aplicada na tltima sessao. No caso
em que a crianga adquiriu a conservagao de massa antes da décima sessao, foi aplicada a
intervengdo por mais uma sessdo para constatar a permanéncia das condutas.

A seqiiéncia dos contetidos a serem tratados nas dez sessoes foi estabelecida por sorteio
para evitar que o experimentador pudesse influenciar no encadeamento dos questionamentos. A
mesma seqiiéncia sorteada foi aplicada nos dois grupos experimentais (G.1.C. e G.I.C.P.), uma
vez que as intervengdes eram constituidas de questdes envolvendo o mesmo tipo de nogéo.

Tivemos a preocupagao de delimitar o tempo de intervencgao de forma a igualar as sessoes
dos dois grupos quanto a esta questao. Além disso, procuramos apresentar em cada sessao dos

dois grupos o mesmo nimero de questdes envolvendo situagoes semelhantes.

3.6.1. Pré-teste

A prova de conservacao de massa foi aplicada no pré-teste, com o objetivo de selecionar
para o experimento somente os sujeitos que fossem nao-conservadores. No pré-teste, as situagoes
e perguntas apresentadas a todos os sujeitos permitiram ao experimentador verificar por meio das

respostas, se a crianga ja possuia ou nao indicios de conservagao.

3.6.2. Pos-teste imediato

Para todos os sujeitos, independente dos grupos de estudo, considerou-se a ultima sessao

como sendo o pds-teste imediato.
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3.6.3. Pos-teste retardado

O pés-teste retardado foi aplicado ap6s 10 dias da tltima sessdo, utilizando-se a mesma

prova de conservagao de massa do pré-teste.

3.6.4. Avaliacao

A crianga foi avaliada por suas respostas verbais e suas agdes concretas durante o processo
de intervencao, seguindo os critérios de nao-conservagio e conservagio, existindo ainda o critério

intermedidrio entre os dois extremos.

3.7. Processos de interven¢ao

Como suporte a essas intervengdes foi realizado um plano piloto, no qual utilizamos um
grupo de oito criangas da mesma faixa etdria (6 a 7 anos de idade) do experimento definitivo, a
fim de a verificar como se comportavam essas criangas em relagio as questdes que envolviam
o conflito cognitivo associado aos possiveis. Nessa fase experimental nos propusemos investigar
a possivel forma de desenvolver as atividades que envolveriam o conflito cognitivo com formagio
de possiveis, utilizando-nos do mesmo material classicamente usado nos processos de aquisi¢ao
da conservagdo de massa. A cada pergunta feita as criangas, dependendo da resposta do sujeito,
inclufamos outras que nos pareciam naquele momento passiveis de serem incluidas.
Analisdvamos a seguir o comportamento dos sujeitos por intermédio de suas respostas e
procedimentos anotados. Baseando-nos nessas andlises, novos questionamentos foram incluidos
nas sessoes subseqiientes.

Ao final de duas semanas, encerramos a coleta de informagdes e passamos a estudar quais
as possibilidades para melhor questionar as criangas nos grupos com intervencdes mistas de
conflito cognitivo e formagao de possiveis para constituir o grupo chamado G.1.C.P. (Grupo de
Intervengdes por Conflito cognitivo associado aos Possiveis).

As intervengGes constaram de perguntas basicas orientadas em fungdo das agdes e
operagOes necessdrias a aquisi¢ao da conservagdo de massa. Dependendo das respostas do sujeito,
foi introduzido o conflito cognitivo como meio de levé-lo a utilizar-se de seus esquemas prévios

na tentativa de superar suas contradigoes.
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3.7.1. As intervengoes

As intervengdes encontram-se na mesma ordem em que foram aplicadas nos grupos de
estudo. No entanto, a forma de trabalho ndo seguiu rigorosamente toda a proposta de intervengao,
mas sempre que necessario, faziamos ajustes em razdo da interagdo com a crianga. A nossa
preocupagdo principal era ndo extrapolar em demasia o tempo de interven¢do e manter a

coeréncia das nogdes trabalhadas com relagdo 2 intervengio do dia. .

Intervengao 1 para o G.1.C.

1.Colocar trés bolinhas de massa na frente da crianga e verificar se ela admite a mesma quantidade de massa
nas trés bolas. Em seguida, transformar duas das bolas em "salsicha” e perguntar se elas tém a mesma quantidade.
Caso afirmativo ( em caso negativo, providenciar para que a crianga admita a igualdade):_ Tém a mesma quantidade
nas trés bolas ou uma tem mais ou menos que as outras?_ Como vocé sabe disso?_(transformar em "salsicha"). E
agora, tém a mesma quantidade nessas "salsichas", ou uma tem mais ou menos que a outra?_ Como vocé sabe disso?
2. Se eu retirar um pedago desta "salsicha”, 0 que vocé acha que vai acontecer com a quantidade de massa delas?_
Como vocé sabe disso? 3. (o pedago retirado dever4 ficar 2 vista da crianga). Retirar um pedago de uma das
"salsichas”, e em seguida solicitar a crianga que diga se ainda existe a mesma quantidade nas duas "salsichas".
Qualquer que seja a resposta da crianga, perguntar:_ E agora, tém a mesma quantidade as duas ou uma tem mais ou
menos que a outra?_Por que ficou diferente (maior ou menor)? Por que continua igual (no caso da crianga afirmar
que continua igual)? _Vocé tem certeza? 4. (colocar a "salsicha” menor junto com a bola). E aqui, tem a mesma
quantidade de massa ou a salsicha tem mais ou menos que a bola?_ Como vocé sabe disso?_ E essa outra "salsicha'
tem a mesma quantidade ou tem mais ou menos que a bola?_ Como vocé sabe disso? 5. Qualquer que seja a resposta,
enrolar a salsicha que ficou com menos quantidade de massa, até que fique com o mesmo comprimento da outra.
Refazer as perguntas. _ T4 igual, ou uma delas t4 maior ou menor que a outra?_ Como vocé sabe disso?_ Por que
ficou diferente? ou Por que ficou igual?_Vocé tem certeza? 6. Se eu refizer as bolinhas , o que vocé acha que
acontecera? Elas ficardo com o mesmo tanto de massa dessa outra, ou alguma vai ficar com mais ou com menos?
7. Para finahzar a intervengao, refazer as bolinhas e comentar com a crianga sobre as alteragdes._E agora, as trés
bolinhas t€m o mesmo tanto,ou ficaram com quantidades diferentes?_ Ficaram todas iguais?_ Existe alguma
diferente das outras?_ Como vocé sabe disso?_Vocé tem certeza? 8. Pegar uma das bolas e fazer trés bolinhas._ E
agora, essas trés bolinhas tém o mesmo tanto de massa dessa outra bola?_ Como vocé sabe disso?_ (diferente). Onde
tem mais? Por que voce acha isso? 9. E se eu fizer uma bolinha dessas trés, fica com o mesmo tanto da outra ou vai

ficar com mais ou com menos massa do que a outra bola?_ Como vocé sabe disso?

Intervengdo I para o G.I.C.P.

Colocar diante do sujeito trés bolinhas de massa de mesmo tamanho e providenciar para que ele admita a
igualdade das massas:_ Tém a mesma quantidade ou uma das bolas tem mais ou menos que as outras?_ Como vocé
sabe disso? 1. Se nés amassarmos essas duas bolinhas, o que vocé acha que vai acontecer com a quantidade de massa

delas?_ Por que vocé acha isso? De acordo com a resposta do sujeito, perguntar: 2. Tem outro jeito de amassar para
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que elas fiqguem com mais (ou com menos) massa? ou ainda, para que elas fiquem com o0 mesmo tanto de massa?
3. Que outra coisa, além de amassar a bolinha, vocé pode fazer?_ Vai ter o mesmo tanto de massa, ou vai ficar
diferente?_ Faga._ E agora, ainda tem 0 mesmo tanto de massa, ou ficou diferente? 4. Retirar um pedago de uma
das "salsichas" e perguntar: Agora tém o mesmo tanto de massa, ou as "salsichas" ficaram diferentes? _ Como vocé
sabe disso? _ (caso o sujeito afirme que estdo diferentes). Tem um jeito dessas "salsichas” ficarem com o mesmo
tanto de massa? 5. (em caso afirmativo) Faga._ Vocé tem certeza que elas ficaram com o mesmo tanto, ou ficaram
diferentes? 6. Enrolar a "salsicha” menor, até que fique do mesmo comprimento da outra. _ E agora, elas tem o
mesmo tanto de massa, ou ficaram diferentes? Por qué? 7. (em caso afirmativo) Tem outro jeito de fazé-las ficar com
amesma quantidade? _ (em caso negativo) Tem um jeito de elas ficarem com a mesma quantidade? 8. Refazer as
bolas de massa, anotando o comportamento do sujeito. _ E agora, tém a mesma quantidade de massa, ou existe
alguma que estd diferente? 9. (se negar a igualdade).Tem um jeito de fazé-las ficar com a mesma quantidade? Faga._

Além de bolinhas, tem outro jeito de elas ficarem com 0 mesmo tanto de massa?

Intervengdo 2 para o G.1.C.

Colocar duas bolinhas de massa de mesmo tamanho e verificar se o sujeito confirma a igualdade entre elas:_
Tém a mesma quantidade ou uma bolinha tem mais ou menos que a outra? _ Como  vocé sabe disso? 1. Se eu fizer
uma salsicha com uma dessas bolas, o que vocé acha que vai acontecer com a quantidade de massa dela? Ficam com
0 mesmo tanto, ou uma vai ficar com mais ou com menos? _Como vocé sabe disso? 2. Fazer uma "salsicha” de uma
das bolas: Tém a mesma quantidade de massa nas duas bolas, ou uma tem mais e a outra menos? _Por qué? 3. Se
eu tirar um pedago da "salsicha”, o que vocé acha que vai acontecer com as quantidades de massa? Vo continuar
iguais ou uma vai ficar maior que a outra? _Como vocé sabe disso? 4. Retirar um pedago da "salsicha": Tém a
mesma quantidade agora? Ou uma tem mais que a outra? Por qué? 5. Se o sujeito negar que tem a mesma
quantidade, perguntar: Onde tem mais?_ Por que vocé acha isso?_ O que vocé acha que pode ser feito para elas
ficarem com o mesmo tanto? Por qué? 6. Repetir o processo mais uma vez, mudando a "salsicha” para um anel (fazer
da salsicha um anel). - E agora, tém a mesma quantidade de massa ou o anel tem mais ou tem menos massa que a
bola?_ Por que vocé diz isso? 7.(caso seja diferente). Tem um jeito de eles ficarem com 0 mesmo tanto de massa?_
Como vocé sabe disso? 8. O que vocé acha que acontecerd se eu refizer as bolas? Vo ficar com o mesmo tanto de
massa, ou tem alguma que vai ficar com mais ou com menos da outra? Como vocé sabe disso? 9. Refazer a bola,
anotando o comportamento da crianga._ E agora, tem a mesma quantidade. ou uma bola tem mais ou tem menos que
a outra?_ Como vocé sabe disso? _(caso sejam diferentes) Mas nao tinham a mesma quantidade antes? _ Por que
mudaram as quantidades agora? _(caso sejam iguais) Mas nio foi tirado um pedago desta?_ Mesmo assim elas tém
a mesma quantidade? 10. Faga ficarem iguais. 11. Transformar um das bolinhas em trés menores._ E agora, essas
trés bolinhas tém a mesma quantidade de massa daquela outra? _Tem certeza?_Como vocé sabe disso? 12. E se nés
refizermos as bolinhas, elas véo ter a mesma quantidade de massa, ou uma pode ficar com mais ou com menos da

outra?_Como vocé sabe disso?

Intervengdo 2 para o G.I.C.P.
Colocar duas bolas de massa do mesmo tamanho diante da crianga e providenciar para que ela admita que sdo
do mesmo tamanho:_ Tem a mesma quantidade de massa nas duas bolas ou uma tem mais ou menos que a outra?_

Como vocé sabe disso? 1.Transformar uma delas em "salsicha" e perguntar: Tém a mesma guantidade nas duas
perg q
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massas, ou uma estd maior ou menor que a outra?_ Como vocé sabe disso? 2 Existe um outro modo de isso
acontecer? (ter mais, menos ou a mesma quantidade)?_ Entdo faga. (caso afirmativo) 3.Quantos jeitos vocé acha que
tém? _ Mas em todos esses casos vai continuar ...(ter mais, menos ou o mesmo tanto)? 4. Se eu tirar um pedago daqui
("salsicha”), o que vocé acha que vai acontecer com a quantidade das massas ? Vai continuar igual, ou uma vai ficar
maior ou menor que a outra? 5. Efetuar a ag@o e verificar o procedimento do sujeito: Agora t4 maior, menor ou
igual? 6. Tem um jeito de tirar um pedago e continuar assim? (aumentado, diminuido ou igual)_ Como vocé sabe
disso? 7.Tem um jeito de ndo tirar um pedago e ainda assim continuar como est4? (aumentado, diminuido ou igual).
8. E se nos refizermos a bola, 0 que vocé acha que vai acontecer. Vai ficar igual, ou uma vai ficar maior ou menor
que a outra?_ Como vocé sabe disso? 9. Anotar procedimentos, executando a agdo e verificando 0 comportamento
do sujeito._ E agora. ttm o mesmo tanto, ou uma tem mais ou tem menos que a outra?_ Como vocé sabe disso?
10.(caso a crianga diga que estao iguais) Tem outros modos de mudar essas massas e elas ficarem com o mesmo
tanto?_ Faga._ (caso a crianga diga que estdo diferentes) Tem um jeito de mudar essas massas e elas ficarem com
o mesmo tanto?_Faga. 11. Refazer as bolas e comentar com a crianga. E agora, tem o0 mesmo tanto de massa ou uma
tem mais ou menos que a outra? _ Por qué? 12. Fazer trés bolinhas de uma das bolas: Tem a mesma quantidade de
massa nessas bolinhas ¢ nessa outra? _ Como vocé sabe disso?_ (se for igual). Mas aqui tem trés bolinhas e aqui so
tem uma. Vocé tem certeza que tém a mesma quantidade?_ Por qué?_ (se for diferente). Mas essas trés bolinhas eu

fiz daguela massinha que estava aqui. Vocé tem certeza que nio tém a mesma quantidade? _ Por qué?

Intervengdo 3 para o G.1.C.

1.Colocar trés bolas de massa iguais e providenciar para que a crianga admita a igualdade entre elas. Tém o
MESMO [anto ou uma tem mais ou menos que a outra?_ Como vocé sabe disso? 2. Enrolar uma das bolas e perguntar
(durante a agéo de enrolar) o que a crianga estd percebendo._ O que estd acontecendo com a massa? Ela vai ficar com
mais quantidade, menos quantidade ou vai ficar com o mesmo tanto da outra?_ Como vocé sabe disso?_ As duas
massas podem ter o mesmo tanto, sendo uma em forma de bola e outra em forma de minhoca? _ Por que? 3. Se a
crianca afirmar que a massa esté crescendo, perguntar se ela ndo estd também diminuindo e vice-versa.  Ela estd
virando um macarrdo. Vocé acha que ela tem mais, menos, ou 0 mesmo tanto da bolinha? Por qué? 4. Mas a bolinha
t4 bem gordinha. Vocé acha que ela tem menos, mais ou o mesmo tanto do macarrao?_ Por qué? 5. Pegar uma das
duas bolas restantes e repetir o processo dos itens 1 e 2, porém a agéo a ser executada € a de achatamento._ Estou
amassando a bola para fazer uma bolacha. Vocé acha que vai ficar com a mesma guantidade de massa da outra, ou
vai ficar com mais ou com menos?_ Por qué? 6. A bolacha est ficando bem fininha e a bola estd bem gordinha. Elas
€em o0 mesmo tanto de massa, ou uma tem mais que a outra? _Como vocé sabe disso? 7. Refazer a "salsicha’ em bola:
E agora, tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra (comparar com a bola padrao). _ Como
vocé sabe disso? 8. Refazer a bolacha em bola: - E agora, tem a mesma quantidade de massa ou uma tem mais ou
menos que a outra? _Como vocé sabe disso? 9. Refazer as bolas, procurando verificar se a crianga admite a
igualdade entre elas._ E agora, as quantidades sao iguais ou uma tem mais ou menos que a outra?_Como vocé sabe
disso? 10. Quando mudamos a forma de uma das bolas que estava igual 2 outra, ela muda a quantidade de massa?
—Por qué? 11. Enrolar uma das bolas e amassar a outra de forma quase simultinea e refazer a pergunta do item um._
Estou enrolando essa e amassando essa outra. As quantidades de massa das duas vao ficar iguais a essa bolinha, ou
vao ficar diferentes?_ (caso a crianga diga que ficardo diferentes) Qual a que ficou com mais massa? _E a que ficou

com menos massa? _Existe alguma que estd igual a uma outra? _ Por qué? _ (caso a crianga afirme a igualdade) Mas
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essa td fininha e essa estd bem espalhada e essa outra est4 gordinha. Vocé tem certeza que elas estdo com o mesmo

tanto?

Intervencao 3 para o G.1.C.P.

Colocar trés bolinhas de mesmo tamanho e verificar se a crianga admite a igualdade: _ Tém a mesma
quantidade de massa nessas bolinhas ou uma tem mais ou menos que as outras? _ Como vocé sabe disso? 1. Se eu
enrolar essa bolinha, o que vocé acha que vai acontecer com a quantidade de massa dela? Ela vai ficar igual ou com
mais ou com menos massa que as outras?_ Por que vocé afirma isso? 2. (caso se afirme que sio diferentes) Existe
um jeito de elas ficarem com a mesma quantidade, sem serem iguais na forma? _ Qual? - Vocé pode fazer pra
mim? 3. (caso afirmem que s&o iguais) Tem um jeito de elas terem quantidades diferentes quando estao diferentes
na forma? _Qual?_ Vocé pode fazer pra mim?_ (caso a crianga faga, solicitar o retorno empirico e perguntar se estio
iguais ou uma tem mais que a outra)_ Que outras coisas vocé pode fazer com essa bolinha para que ela mude/nio
mude de quantidade? 4. Perguntar o que deve ser feito para que a bola deformada fique igual de massa as duas
anteriores._ O que se deve fazer para que a salsicha fique igual a bolinha que estd ai?_ Faga._ E agora, elas tém a
mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra?_ Como vocé sabe disso? 5. Se eu continuasse enrolando
essa massinha o dia todo, que tamanho ela iria ter? 6. Se eu achatar essa bola, o que vocé acha que vai acontecer
com a quantidade de massa dela? Vai aumentar, diminuir, ou vai ficar com a mesma quantidade da outra?_Por qué?_
Tem um jeito de a massa ficar igual/diferente mesmo modificando uma das bolinhas? (depende da resposta anterior)_
Essa bolinha estd gordinha e essa bolacha estd bem esparramada. Vocé tem certeza que elas tém/nio tém a mesma
quantidade?_ Como vocé sabe disso? 7.Perguntar o que deve ser feito para que a bola deformada fique igual aquela
que estd inteira._Se eu continuasse esparramando esta massinha o dia inteiro, ainda assim ela continuaria’/nio
continuaria com a mesma quantidade da outra?_Por qué? 8.Estas bolas que foram mudadas, tém a mesma quantidade
de massa dessa que sobrou ou alguma delas t4 maior ou menor que as outras? _Como vocé sabe disso?_ (caso sejam
diferentes) Qual a que estd maior? _ Qual a que estd menor? _ Existe alguma que estd igual a outra? 9 Refazer as
bolas e perguntar: E agora, elas tém a mesma quantidade ou existe uma maior ou uma menor que as outras?_ Como
vocé sabe disso? 10.Tem um jeito de elas ficarem com a mesma quantidade mesmo sendo de formas diferentes?

Qual? _Vocé pode fazer pra mim? _ Tem outro jeito? _Quantos?

Intervencdo 4 para o G.I.C.

Colocar uma barra de massa na frente do sujeito e solicitar:1. Divida essa barra de massa em duas partes de
mesmo tanto._ Tém a mesma quantidade nas duas partes, ou uma tem mais ou menos que a outra?_Como vocé sabe
disso? 2. (caso a crianga divida e despreze os restos) _E esse pedago?_Eu pedi para vocé dividir em dois tantos
iguais. Vocé dividiu em dois? 3. Transformar as duas partes em bolas ¢ perguntar se elas tém mesma quantidade ou
se uma esta maior ou menor que a outra._ Como vocé sabe disso? 4. (caso esteja menor) Vocé pode fazé-las ficarem
iguais?_Como? _Vocé pode fazer pra mim?_ Tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra?
_Como vocé sabe disso? 5. Substituir uma das bolas por outra maior ou menor e perguntar se tdm a mesma
quantidade da outra ou se uma tem mais ou menos._ Como vocé sabe disso? 6. Com essas bolas vocé conseguiria
fazer duas coisas iguais? (caso a crianga diga que nao pode fazer, pular para o item 7)._Vocé pode fazer pra
mim? _ Tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra?_ Como vocé sabe disso?_ Um colega

seu me disse que ndo se pode fazer duas coisas iguais, por que uma bola tem mais quantidade de massa que a outra.
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O que voce acha disso? Ele tem razio?_Por qué? 8. O que estd impedindo vocé de fazer duas coisas iguais?_Como
voce sabe disso? 9. O que vocé pode fazer para conseguir coisas iguais?_ Vocé pode fazer pra mim?_ As coisas
que vocé fez tém a mesma quantidade de massa ou uma tem mais ou menos que a outra? 10. Refazer as bolas e
perguntar a crianga se t€m a mesma quantidade ou se uma tem mais ou menos que a outra. _ Como vocé sabe disso?

11. Quando vocé tem duas coisas iguais, essas coisas tem que ter a mesma quantidade, ou elas podem ser iguais

€ uma delas ter mais ou menos massa que a outra?_ Por qué?

Intervencao 4 para o G.1.C.P.

1. Como voce faria para dividir essa barra de forma a poder construir duas coisas iguais?_ Faga a divisdo._
Tém a mesma quantidade, ou um pedago tem mais, ou menos que o outro?_ Como vocé sabe disso? 2. Tem outras
formas de dividir a barra para que se possa fazer duas coisas iguais?_ E essas coisas terdo a mesma guantidade, ou
uma terd mais que a outra?_ Tem outro jeito?_ Quantos? 3. Transformar os pedagos em bolas e perguntar se elas
tém a mesma quantidade de massa, ou se uma tem mais ou menos que a outra._Como vocé sabe disso? 4. Tem um
jeito de vocé fazer duas coisas iguais com essas bolas?_ O qué?_Vocé pode fazer pra mim?_ Elas t¢ém a mesma
quantidade, ou uma tem mais ou menos que a outra?_ Tem outro jeito?_ Quantos? 5. Essas coisas que vocé diz que
da pra fazer iguais, terdo a mesma quantidade de massa ou uma terd mais que a outra?_ Como vocé sabe disso? 6.
Substituir uma das bolas por outra maior e perguntar ao sujeito se tém a mesma quantidade de massa ou se uma tem
mais ou menos que a outra._ Por qué? 7. Vocé pode fazer duas coisas iguais com essas bolas? (se a crianga disser
nao, pular para o item 9.)_ O qué? _Vocé pode fazer pra mim?_ Essas coisas que vocé fez tém a mesma quantidade
de massa ou uma tem mais ou menos que a outra? _Como vocé sabe disso? 8. Tém outras coisas que vocé possa
fazer de modo que fiquem com a mesma quantidade de massa? _Quantas coisas?_ Um colega seu me falou que nio
dd pra fazer coisas iguais porque as bolas tém quantidades diferentes. O que vocé acha disso. Ele tem razio? _ Por
qué? 9. Por que vocé acha que ndo dd para fazer duas coisas iguais?_ O que vocé pode fazer para que se possa fazer
duas coisas iguais?_Faga. 10. Agora dd pra fazer duas coisas iguais?_Por qué? _Vocé pode fazer pramim?_ Agora
essas duas coisas 1€m a mesma quantidade de massa ou uma tem mais ou menos que a outra?_ D4 pra fazer outras
coisas 1guais? _Quantas?_ Todas as coisas terdo a mesma quantidade de massa, ou umas terdo mais ou menos que

outras?_ Como vocé sabe disso?

Intervengao 5 para 0 G.1.C.

1. Colocar duas bolinhas de massa de mesmo tamanho e verificar se o sujeito confirma a igualdade de massa
entre elas:_ Tém a mesma quantidade de massa aqui e aqui, ou uma tem mais ou menos massa que a outra’_ Como
voce sabe disso? 2. Fazer uma bolacha de uma das bolas: Tém a mesma quantidade de massa nas duas bolas ou uma
tem mais ou menos que a outra? _ Vocé tem certeza? _ Como vocé sabe disso? 3. Se eu comer essa bolinha e vocé
comer essa bolacha, comemos igual ou eu como mais ou menos que vocé? _ Como vocé sabe disso? 4.Um
colega seu me disse que eu como menos que vocé por que a bolacha é mais redonda. Vocé concorda com ele? 5.
Retirar um pedaco da bolacha (providenciando para que continue com a mesma forma arredondada): Tém o mesmo
tanto agora, Ou uma tem mais ou menos que a outra? _ (se a crianaga afirmar a igualdade) Mas eu tirei um pedago.
Ainda assim t€ém a mesma quantidade? _ (se a crianga afirmar a desigualdade). Onde tem mais? _ Mas essa (bolacha)
td mais esparramada que a bolinha. Vocé acha que nio tém a mesma quantidade? _ Por qué? 6. Se eu fizer uma

bolinha de novo, vamos ter a mesma quantidade, ou vocé vai ter mais ou menos que eu? _Por qué? 7. Repetir o
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procedimento, dando outra forma 2 bolacha (um quadrado por exemplo) _ E agora, 1€ém a mesma quantidade ou uma
tem mais ou menos que a outra? _Por qué? _ (se a crianga afirmar a igualdade). Como pode estar igual, se a bolinha
t4 mais gordinha ¢ o quadrado estd mais esparramado? 8. (se a crianga afirmar a desigualdade). Onde tem mais? _
Por que aqui tem mais?9. Se eu refizer a bolinha, vai ficar com a mesma quantidade dessa outra, ou ela vai ficar com
mais ou com menos? _Como vocé sabe disso? 10. (refazer). E agora, tEm mais, menos ou tem a mesma quantidade?_
Por qué?_ (resposta menos). Por que ficou menos? _ (resposta mais). Por que ficou mais? _ (resposta igual). Por que
ficou igual? 11. O que vocé deve fazer para ficar igual/diferente? Faga. E agora, tem/ndo tém a mesma quantidade?
_ Como vocé sabe? 12. Pegar uma bola e di vidir fazendo trés bolinhas. Tém a mesma quantidade nessas trés
bolinhas e na bola ou aqui (bola) tem mais ou menos que aqui (bolinhas)? Por qué? 13. Se eu fizer mais bolinhas
daqui (bolinhas), vai ficar a mesma quantidade dessa outra ou vai ficar diferente? _ Fazer._ E agora? (ém a mesma
quantidade, ou essas (bolinhas) tem mais ou menos que esta (bola). 14. Refazer as bolas. E agora tém a mesma

quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra?

Intervengdo 5 para o G.1.C.P.

1. Colocar duas bolinhas de massa de mesmo tamanho e verificar se o sujeito confirma a igualdade de massa
entre elas: _ Tem a mesma quantidade nessas bolinhas, ou uma tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe
disso? 2. Se eu fizer uma bolacha dessa bola, o que vai acontecer com a quantidade de massa dela? (aumenta,
diminui, ou fica igual). _ Como vocé sabe disso? 3.Se eu amassar bastante tempo, vai aumentar mais, diminuir mais
ou vai ficar igual? _ Efetuar a agdo. E agora, tem mais, menos, ou t4 o mesmo tanto da outra? 4. Tem outro jeito
de amassar de forma que fique igual/tenha mais (ou menos). _ Vocé pode fazer pra mim? S. Se eu tirar um pedago
daqui (bolacha), o que vocé acha que vai acontecer com a quantidade das massas? Vai ficar igual ou uma vai ficar
com mais ou com menos? _ Como vocé sabe disso? _ (efetuar a agdo). E agora, tem mais, menos ou tem o mesmo
tanto? _ Por que vocé diz isso? 6. (se a resposta for mais ou menos)Tem um jeito de ficar com a mesma quantidade?
— Qual? _ Voce pode fazer pramim? 7.Tem outras formas? 8. (se aresposta for igual) Tem um jeito de ficar com
quantidade diferente? _ Qual? _ Vocé pode fazer pra mim? _ Por que vocé acha que assim fica com quantidade
igual/diferente? 9. Tem outras maneiras? — Quantas? 10. (refazer a bola). E agora, t2m a mesma quantidade
ou tém mais ou tém menos? _ Como vocé sabe disso? 11. Tem um jeito de fazer ficar com quantidade
igual/diferente? _ Qual? _ Vocé pode fazer pra mim? 12. (resposta igual). Um colega seu me disse que nio pode
ficar igual porque foi tirado um pedago. Vocé concorda com ele? 13. Fazer trés bolinhas de uma. Tém a mesma
quantidade ou essa bola tem mais ou menos que essas trés bolinhas juntas? _ Como vocé sabe disso? 14. Refazer as

bolas e perguntar se tém a mesma quantidade ou se uma tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso?

Intervengdo 6 para o G.I.C.

1.Colocar duas bolinhas de massa de mesmo tamanho e verificar se o sujeito confirma a igualdade entre elas:_
Tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra? 2. Se eu fizer uma salsicha dessa bola, vai ficar
a mesma quantidade de massa ou vai ficar com mais ou com menos dessa outra? _ Como vocé sabe disso? 3. Fazer
uma salsicha de uma das bolas: E agora, tém a mesma quantidade de massa nas duas bolas, ou uma tem mais ou
menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? 4. Um colega seu me disse que nao tém a mesma quantidade, porque
a "salsicha" € mais comprida. Vocé acha que ele estd certo? _Por que? 5. Se eu acrescentar um pedago nesta

“salsicha", vai continuar a mesma quantidade de massa um uma massa vai ficar maior ou menor que a outra? _ Como
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vocé sabe disso? 6. Acrescentar um pedago de massa na "salsicha”: Tem a mesma quantidade agora, ou uma tem
mais ou menos que a outra?_ Como vocé sabe disso? 7. Se o sujeito negar que tém a mesma quantidade, perguntar
onde tem mais. _ Por qué aqui tem mais? 8. O que vocé pode fazer pra ficar a mesma quantidade?_ Faga. _ Agora
tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra? Como vocé sabe disso? 9. (se disser que est4
igual). Se eu continuar colocando mais vezes um pedacinho, vai continuar igual ou vai ficar diferente? _Por qué?
10. Refazer a bola, perguntando se tem a mesma quantidade ou se uma das bolas tem mais ou menos que a outra?

_ Como vocé sabe disso?

Intervengdo 6 para o G.IL.C.P.

1. Colocar diante do sujeito duas bolas de massa e perguntar: Tém a mesma quantidade de massa ou uma tem
mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? 2. Se eu fizer uma salsicha dessa bola, o que vai acontecer
com a quantidade de massa dela? Vai ficar igual ou vai ficar com mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe
disso? 3. Tem outro jeito de fazer isso acontecer? (aumentar diminuir ou ficar igual).O que? _ Vocé pode fazer pra
mim? _ Fica a mesma quantidade ou um tem mais ou menos que o outro? 4. Quantas formas eu posso fazer pra ficar
com (mais, menos ou igual) quantidade? _ Como vocé sabe disso? 5.Colocar um pedago a mais na "salsicha’ e
perguntar: E agora, tem mais, menos, ou tem a mesma quantidade? _ Como vocé sabe disso? 6.Tem um jeito de fazer
ficar igual, colocando mais massa? _Como? _Vocé pode fazer pra mim? 7. Tem outrras maneiras? _Quantas? 8.
Refazer a bola e perguntar se ainda tém a mesma quantidade, ou se tem mais ou tem menos em alguma bola. _ Como
vocé sabe disso? 9.Tém outras coisas que se possa fazer pra continuar a mesma quantidade? _ Vocé pode fazer
algumas pra mim? _ Quantas coisas vocé pode fazer? 10. (refazer as bolas). Tém a mesma quantidade de massa ou

uma bola tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso?

Intervengdo 7 para o G.1.C.

1. Colocar duas bolinhas de massa de mesmo tamanho e verificar se o sujeito confirma a igualdade de massa
entre elas. _ Tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? 2. Se eu
fizer uma bolacha dessa bola, ela vai ficar com a mesma quantidade de massa dessa ou. ou ela vai ficar com mais ou
com menos massa? _ Como vocé sabe disso? 3. Fazer uma bolacha de uma das bolas: E agora, tém a mesma
quantidade de massa nas duas bolas ou uma tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? 4. Estou
amassando mais. Vocé acha que vai ficar menos massa ou vai ficar mais massa ou vai ficar a mesma quantidade? _
Por qué? 5. (ap6s terminar de amassar). E agora, o que vocé me diz. T4 a mesma quantidade ou uma tem mais ou
menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? 6. Colocar um pedago de massa no centro da bolacha: Tem a mesma
quantidade agora, ou tem mais ou menos massa aqui (bolacha)? _ Como vocé sabe disso? 7. Colocar outro pedago
na borda da bolacha e refazer as perguntas. _ Tém a mesma quantidade ou uma tem mais ou menos que a outra? _
Como voce sabe disso? 8. Se o sujeito negar a mesma quantidade: Onde tem mais? _ Por qué? 9. (se for igual). Um
colega seu me disse que nao fica igual por que foi colocado um pedago numa das massas. O que vocé acha, ele tem
razao? 10. Refazer a bola perguntando se tem a mesma quantidade, mais ou menos que a outra. _ Como vocé sabe

disso?
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Intervengdo 7 para o G.I.C.P.

1. Colocar duas bolinhas de massa de mesmo tamanho e verificar se o sujeito confirma a igualdade de massa
entre elas: _ Tém a mesma quantidade de massa nas duas bolinhas ou uma tem mais ou menos que a outra? _ Como
vocé sabe disso? 2. Fazer uma bolacha de uma das bolas e perguntar: _ Tém a mesma quantidade de massa ou aqui
(bolacha) tem mais ou tem menos? _ Como vocé sabe disso? 3. Tém outras coisas que se possa fazer com as bolas
para que fiquem com quantidades iguais/diferentes? _ Vocé pode fazer pra mim?_ Quantas coisas vocé pode fazer?_
Todas elas ficam com quantidades de massa igual/diferente? _ Por que ficam assim? 4. (se disser diferente). Tem
Jeito de fazer uma coisa diferente dessa bola e que tenha a mesma quantidade de massa dela? _ Vocé pode fazer pra
mim? 5.Tem outro jeito? _ Quantas maneiras voce acha que tem? _ D4 pra fazer todas? 6. Colocar um pedago de
massa na bolacha e perguntar: _ E agora, tém a mesma quantidade de massa ou uma massa tem mais ou menos que
a outra?_ Como vocé sabe disso? 7. Tem jeito de aumentar a quantidade e fazer coisas iguais? Ou s6 se podem fazer
coisas iguais quando se tem a mesma quantidade? _ Como vocé sabe disso? 8. Refazer as bolas e perguntar: _ E
agora, tém a mesma quantidade, ou uma bola tem mais ou menos quantidade que a outra? 9. Qual o jeito que vocé
conhece de aumentar a quantidade de massa de uma bola? _ Por que desse jeito aumenta? 10. Tem outro ou outros

jeitos? _ Quantos? _ D4 pra fazer todos?

Intervengae 8 para o G.1.C.

1. Apresentar duas bolas de massa e verificar se o sujeito admite a igualdade de massa entre elas:  _ Tém
a mesma quantidade ou uma bola tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? Vamos fazer de conta
que aqui eu tenho duas gomas de mascar e eu quero dar uma pra vocé. 2. A sua goma eu vou amassar em forma de
bolacha, assim (prensada). Eu e vocé vamos comer a mesma quantidade de goma ou vocé vai comer mais ou menos
que eu? _ Como vocé sabe disso? 3.(mais ou menos). Mas eu s6 amassei. Vocé tem certeza que aumentow/diminuiu
a quantidade e por isso vocé comera mais/menos que eu? _ Por que vocé afirma isso? _ (se for igual). Quer dizer
que se eu amassar a goma e ela ficar assim, feito bolacha, nao aumenta nem diminui a quantidade dela? 4. Como
vocé pode provar a um amigo que nao viu que foi amassada, e que tetrma em dizer que na bolacha, tem mais? 3.
Manter a bolacha e fazer da outra bola uma salsicha. dizendo: Agora a minha goma tem a forma de salsicha e a sua,
de bolacha. Eu e vocé vamos comer a mesma quantidade de goma, ou um de nés vai comer mais ou menos que o
outra? _ Como vocé sabe disso? 6.(se mais ou menos). Por que, quando muda uma em salsicha e outra em bolacha
as quantidades ficam iguais/diferentes? _ E sempre assim? _ Por qué? 7. Agora n6s vamos comer duas bolas de
goma de mascar (refaz as bolas). Eu e vocé vamos comer a mesma quantidade, ou um de nés vai comer mais ou
menos que o outro? _ Como vocé sabe disso? 8. S6 se pode ter quantidades iguais/diferentes quando muda/nio
muda a forma das massas? _ Por qué? 9. Quando tem duas massinhas assim (deformar as duas bolas), como que a
gente faz para saber se elas tém mais ou menos ou a mesma quantidade de massa? 10. E se ndo tem a mesma
quantidade, o que podemos fazer pra ter a mesma quantidade? _Por qué? E sempre assim? 11. (refazer as bolas).

E agora, tem a mesma quantidade de massa ou uma tem mais ou menos que a outra?_ Como vocé sabe disso?

Intervengao 8 para 0 G.I.C.P.
1. Apresentar duas bolas de massa e verificar se o sujeito admite a igualdade delas: _ Tém a mesma quantidade
de massa ou uma tem mais ou menos que a oura’_ Como vocé sabe disso? Vamos fazer de conta que aqui eu tenho

duas gomas de mascar e quero dar uma pra vocé. 2. Se eu amassar a sua goma pra ficar como uma bolacha, o que
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vocé acha que vai acontecer com a quantidade das duas, a minha e a sua? _ Como vocé sabe disso? 3. Tem outro
Jeito de modificar as massas, mas de modo que elas continuam a ter a mesma quantidade? _Vocé pode fazer pra mim?

Por que vocé acha que tém a mesma quantidade? 4. Tem outro jeito? _ Quantos? _ Mas elas vdo continuar com
a mesma quantidade, ou uma vai ficar com mais ou com menos quantidade ? _ Por que vocé afirma isso? 5. Se a
sua goma continuar na forma de bolacha e a minha virar uma salsicha, o que vocé acha que vai acontecer com as
quantidades de massa delas? 6. (se a crianga disser que fica diferente).Tem um jeito de elas serem diferentes na
forma e iguais na quantidade de massa? _ Qual? _ Vocé pode fazer pra mim? _ E agora, elas t¢ém a mesma
quantidade, ou uma tem mais ou menos que a outra? _ Como vocé sabe disso? 7. Se nés resolvermos comer as
gomas de mascar assim (em forma de bola), o que vocé acha? vamos comer igual ou vocé vai comer mais ou menos
que eu? _ Por qué? 8.Tem outro jeito de fazermos as duas serem de forma diferente, mas com a mesma quantidade
de massa? _ Quantos? _ Vocé pode fazer todas essas formas? 9. Quando se tém duas massas assim (deformar as
bolas), o que se pode fazer pra saber se elas tém a mesma quantidade ou se uma tem mais ou menos que a outra? _
Como vocé sabe?  10. Tem outra forma de saber? _Quantas? 11. Refazer as bolas. Tém a mesma quantidade ou

uma tem mais ou menos que a outra?

Obs: As intervengdes 9 e 10 foram repetidas utilizando-se as intervengdes 4 e 7 para os dois

grupos
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4. RESULTADOS

Nosso objetivo foi verificar as possiveis diferengas entre as intervengdes utilizando conflito
cognitivo, representado aqui pelo G.1.C. (grupo de intervengdes com conflito cognitivo) e pelo
G.I.C.P.(grupo das intervengdes com conflito cognitivo associado a formagao dos possiveis).

Nossa analise sobre as diferengas entre as duas intervengdes, sera desenvolvida sobre cinco
aspectos, a saber: Na primeira, procuramos estabelecer as diferengas encontradas entre os grupos
quanto a freqiiéncia de criangas por tipo de interveng@o e nivel operatério com o objetivo de
detectar se houve diferencas entre as intervengdes no que diz respeito a aquisi¢ao da
operatoriedade.

O segundo estudo procurou verificar as diferencgas existentes entre 0s grupos quanto aos
indicios e estabilidade das condutas operatdrias, buscando saber qual das intervengdes provoca
mais rapidamente os indicios de operatoriedade e a estabilidade operatéria.

O terceiro ponto foi quanto aos tipos de argumentos operatorios apresentados pelos sujeitos,
haja vista que, para que se detecte se um sujeito apresenta ou nao a estrutura de conservagao, €
necessario que este apresente pelo menos um dos argumentos operatérios que comprovam esta
aquisi¢do (identidade, inversao ou compensagao).

O quarto aspecto diz respeito aos processos de transi¢do entre nio-operatoriedade e
operatoriedade. Neste processo, procuramos saber se as intervengdes apresentam diferengas entre
elas, quanto a seqiiéncia dos niveis operatdrios ou quanto as condutas do nivel intermediério.

O quinto e dltimo estudo deste trabalho diz respeito as andlises sobre os argumentos em
funcdo do niimero de sessoes com ou sem condutas intermedidrias. Neste aspecto, encontramos

trés situacoes.

4.1. Estudo das intervencdes quanto a aquisicao da conservacao de massa.

Nesta analise, procuramos verificar qual o comportamento geral das criangas dos dois
grupos quanto a aquisi¢do ou nao da conservagdo de massa.

A tabela 1 mostra o resultado geral das intervencoes apds dez sessoes de aprendizagem
aplicadas aos dois grupos com o0s sujeitos a principio nao operatdrios, avaliados por um pre-teste

de conservacao de massa.
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Tabela 1. Freqiiéncia de criangas por tipo de intervengdo e nivel operat6rio

OPERATORIEDADE NAO OPERATORIO TOTAL
GRUPO OPERATORIO

G.I.C. 1 8 9
G.L.C.P. 1 8 9
TOTAL 2 16 18

Cada grupo foi formado com dez sujeitos. Ao final das intervengdes, restaram apenas nove
sujeitos de cada grupo, pelo fato de que um desses sujeitos faltou seguidamente e o outro
apresentou-se com comportamentos fora dos padrdes. Posteriormente, foi justificado pela
assistente social que essa crianga estava em tratamento psicolégico.

Os dados nos mostram que cada grupo, a principio, formado de ndo-conservadores em
massa, apresentou significativa evolugao ap6s as intervengdes. Em cada um deles, oito sujeitos
adquiriram a conservagao e apenas um continuou nao-conservador. Sendo assim, por esses dados,
nao se pode definir nenhuma diferenga entre os processos de intervengao.

Nao achamos necessario incluir nas andlises subseqgiientes os dois sujeitos que ndo
atingiram a conservagao, dado que essas criangas nada acrescentardo em nossos estudos seguintes.
Desta forma, cada grupo passou a constituir-se de oito sujeitos, assim como as intervengdes, para
efeito dos estudos subsequentes serdo apenas oito, uma vez que as duas dltimas s6 existiram em

fung@o dos dois sujeitos que permaneceram inalterados quanto ao nivel operatério.

4.2 Estudo das diferencas entre os grupos G.I.C. e G.I.C.P. quanto aos indicios e

estabilidade das condutas operatérias.

Neste estudo, verificamos as possiveis diferengas entre os dois tipos de intervengao, quanto
aos indicios de operatoriedade e a estabilidade operatéria.

Quanto aos indicios de operatoriedade, foi verificado em que sessdo eles surgiram, por meio
dos primeiros argumentos operatorios apresentados pelos sujeitos. Com relagao a estabilidade
operatdria, o critério estabelecido foi que o sujeito deveria manter por duas sessdes seguidas,

condutas que comprovassem a aquisi¢ao da conservagdo de massa.
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Na tabela 2 apresentamos os dados para estabelecer uma comparagio entre 0 G.I.C. e
G.1.C.P. quanto ao surgimento dos indicios de operatoriedade por sessdo e tipo de intervengao.
O nosso objetivo foi verificar qual das intervengdes promoveu o indicio de operatoriedade

de forma mais répida.

Tabela 2. Freqiiéncia de criangas em fungdo da primeira sessdo com indicio de

operatoriedade por nimero de sessio e tipo de intervengio

N° SESSAO 2-3 4-5 6-7 Total
GRUPO
G.1.C. 3 5 . 8
G.I.C.P. 2 4 2 8
TOTAL 5 9 2 16

Podemos observar uma maior concentra¢do do surgimento de indicios de operatoriedade
nas sessoes 4-5. As criangas do G.I.C. comegaram a apresentar indicios de operatoriedade nas
sessoes 2 e 3 e todas apresentaram tais indicios ao final da 5* sessdo, enquanto as criangas do
G.I.C.P. os apresentaram nas sessdes 2 e 3 e completaram o processo ao final da sessdo 7.

Podemos concluir que a interveng¢do com conflito cognitivo promoveu o surgimento dos
indicios de operatoriedade de forma mais rdpida em relagio 2 intervengao, utilizando-se conflito
cognitivo associado aos possiveis.

A segunda andlise deste segundo estudo visou verificar se existem diferengas entre os
grupos estudados quanto a sessao em que ocorreu a estabilidade da conduta operatéria. O

objetivo foi saber qual dos grupos apresentou estabilidade operatéria com maior rapidez.

Tabela 3. Fregiiéncia de criangas por nimero total de sessoes e tipo de intervengao.

N° SESSAO 4-5 6 7-8 Total
GRUPO

G.IC. 3 3 2 8
G.I.C.P. 2 2 4 8
TOTAL 5 5 6 16
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Os dados aqui apresentados mostram-nos que no G.1.C, a estabilidade operatéria tem uma
distribuigao de freqiiéncia bastante semelhante nos trés sub-grupos de sessdes. No G.I.C.P., no
entanto, essa distribui¢ao apresenta-se irregular, pois concentra maior nimero de sujeitos nas
sessoes 7-8.

Ao buscarmos as diferengas entre os grupos estudados, observamos que o grupo que foi
submetido apenas a intervengdes por conflito cognitivo supera o outro quanto 2 precocidade da
cstébilidadc. Se considerarmos a sessdo seis como ponto de referéncia, a quantidade de sujeitos
que atinge a estabilidade operatéria até esta sessdao no G.1.C. supera 0 G.I.C.P. em 25% (6 contra
4), ou 50% a mais de sujeitos.

Isto significa que a estabilidade operatéria também se dd de forma mais répida nas criangas
que sdo submetidas ao conflito cognitivo e que as criangas que sdao submetidas ao conflito

associado aos possiveis atingem essa estabilidade, mas ndo com a mesma rapidez daquelas.

4.3. Estudo das diferengas entre G.I.C. e G.I.C.P. quanto aos tipos de argumentos

operatorios apresentados pelos sujeitos

Procuramos verificar se houve diferencas quanto ao tipo de resposta operatéria
(argumentos) por tipo de intervengao. Os argumentos apresentados, quando da justificativa dada
pelos sujeitos, podem ser diferenciados em trés formas: argumentos por identidade, por inversio
€ por compensagao.

Em nossa primeira andlise deste estudo, procuramos investigar qual a distribuicao de
freqiiéncia dos argumentos operatérios do G.I.C. por nimero de sessdes. Nosso objetivo foi
observar como se distribuem os argumentos nos trés sub-grupos de sessdes em que ocorreu a
estabilidade operatéria. A segunda andlise se d4 nos mesmos parametros da primeira, sendo que
a investigagdo foi no G.L.C.P. A terceira andlise visa comparar as duas intervengdes em relagao
a produgdo de argumentos operatérios dentro de cada sub-grupo de sessdes de estabilidade
operatoria, como també€m as freqii€ncias desses argumentos nos dois grupos.

A tabela 4 apresenta a produgdo de argumentos operatérios dos sujeitos do G.I.C., por
ocasido de suas respostas em relacdao as sessOes necessdrias a estabilidade das condutas

operatérias. Nossa andlise apresenta as médias de freqiiéncias dos argumentos por sujeito.
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Tabela. 4. Freqiiéncia do tipo de argumento operatério por nimero

total de sessdo do grupo de conflito cognitivo.

ARGUMENTOS Identidade Inversio Compensagio Total

N° DE SESSOES

4-5 (n=3) 32 -- 2 34
6 (n=3) 45 2 1 48
7-8 (n=2) 15 16 - 31
Total (n=8) 92 18 3 113

Podemos constatar que a expressiva maioria dos argumentos apresentados foi por
identidade (92), argumentos estes bem representados pelos sujeitos mais rédpidos e com
velocidade média de estabilidade operatéria. O segundo argumento mais utilizado foi por
inversao (16), seguido do argumento por compensagao (3). As médias gerais de cada argumento
por sujeito foram 11,5 por identidade, 2,25 por inversao e 0,3 por compensagio.

No entanto, os argumentos por identidade apresentam-se com maior concentra¢io nos
sujeitos que tiveram estabilidade operatdria na sessao 6 (45), enquanto os sujeitos mais rapidos
apresentam 32 argumentos contra 15 dos sujeitos menos rdpidos no que diz respeita a estabilidade
operatoria. A média desses argumentos por sujeito na sessao 6 foi de 15,0, contra 10,6 para os
sujeitos das sessdes 4-5 e 7,5 para os sujeitos das sessdes 7-8.

Quanto ao argumento por inversdo, destaca-se o fato de que quase a totalidade desses
argumentos sao apresentados pelos sujeitos menos rapidos quanto a estabilidade operatéria. Dos
18 argumentos apresentados, 16 sdo dados pelos sujeitos menos rapidos e apenas 2, pelos sujeitos
com velocidade média de estabilidade. A média de argumentos por inversdo apresentada por
sujeito nas sessdes 7-8 foi de 8.0, contra 0,7 para os sujeitos da sessdo 6 e nenhuma para os
sujeitos das sessoes 4-5.

Nao hd o que ser discutido quanto aos argumentos por compensacio, devido a baixa
frequiéncia apresentada. Apenas trés argumentos foram dados, sendo dois pelos sujeitos mais
rapidos e um pelos sujeitos com velocidade média de estabilidade em relagdo ao nimero de
sessdes. As médias apresentadas por sujeito foram de 0,6 para os sujeitos mais rapidos (sessoes
4-5) € 0,3 para os sujeitos da sessdo 6. Nao houve argumentos por inversao nas sessoes 7-8.

No entanto, apesar da expressiva maioria de argumentos apresentados pelos sujeitos que

se encontram com estabilidade operatéria na sessao 6, as médias totais de argumentos dos sujeitos
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por sub-grupo de sessoes, apresentam pouca diferenga entre os da sessio 6 e os das sessdes 7-8
(16,3 contra 15,5).

Os sujeitos mais rdpidos parecem produzir bem menos argumentos por sessdo. E o que
indica a média total desses argumentos por sujeito nas sessdes 4-5. (11,3).

No total, considerando todos os sujeitos do G.I.C., a média geral de produgio de
argumentos por sujeito no grupo € de 14,1.

Podemos concluir que € mais comum para os sujeitos, justificarem suas respostas com
argumentos por identidade, seguidos de argumentos por inversao no G.L.C. Também parece existir
uma freqiiéncia diferenciada quanto aos argumentos entre os sub-grupos em relagio a velocidade
da estabilidade. Os mais rdpidos parecem apresentar argumentos por identidade ou por
compensagado (embora nao seja significativo). Os sujeitos com média velocidade de estabilidade
apresentam mais argumentos por identidade e por inversao, mas quase n3o apresentam
argumentos por compensagao (também nao significativo nesses dois argumentos) e os de menor
velocidade de estabilidade apresentam seus argumentos bem dividos entre identidade e inversao
(em torno de 50% do total de argumentos do sub-grupo), sem apresentar argumentos por
compensagao.

Um fato curioso € que os argumentos por inversdo tendem a desaparecer & medida que
aumenta a velocidade de estabilidade e os argumentos por compensagao vao surgindo 2 medida
que essa velocidade de estabilidade aumenta (embora ndo possamos afirmar que esta seja uma
tendéncia normal em virtude da baixa fregiiéncia) nos sujeitos do G.I.C.

A segunda andlise deste estudo visa 0 mesmo objetivo da anterior, modificando-se apenas
o tipo de intervengao (G.I.C.P.).

A tabela 5, a semelhanga da tabela 4, mostra a freqiiéncia dos argumentos operatérios em

fungdo da velocidade da estabilidade operatéria.

Tabela 5. Freqiiéncia de argumentos operatério por ndmero total de sessdes

do grupo de conflito cognitivo associado aos possiveis.

ARGUMENTOS Identidade Inversio Compensagao Total
N° DE SESSOES

45 (n=2) 9 ] 1 15

6 (n=2) 19 1 1 21
7-8 (n=4) 37 7 1 45
Total (n=8) 65 13 3 81
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Também neste grupo, a fregiiéncia total por argumento obedece 2 mesma sequéncia anterior
quanto a concentragdo de argumentos, isto €, 0s sujeitos apresentam mais argumentos por
identidade, seguidos pelos argumentos por inversio e, por iltimo, os argumentos por
compensagao. A média total por tipo de argumento operatério comprova nossa andlise. Em
média, cada sujeito produziu 8,1 argumentos por identidade, 1,6 argumentos por inversio e 0,3
argumentos por compensagao.

No que diz respeito a velocidade de estabilidade, no geral, essa sequéncia também ¢é
seguida. Em cada sub-grupo de sessdes necessérias a estabilidade, os argumentos de identidade
sao mais frequentes, seguidos pelos argumentos por inversdo e por dltimo, os argumentos por
compensagao.

Nas sessoes 4-5, as médias sdo 4,5 para os argumentos por identidade, 2,5 para os
argumentos por inversao e 0,5 para os argumentos por compensagao; na sessdo 6, a média dos
argumentos por identidade € de 9,5, seguido pelos argumentos por inversao e compensagdo com
média igual a 0,5.

As médias de argumentos produzidos por sub-grupo de sessdo mostram uma tendéncia
semelhante aos sujeitos do G.1.C., isto €, a média dos sujeitos da sessdo 6 quase se equivale a
média produzida pelos sujeitos das sessdes 7-8.

Com relacao aos argumentos por identidade distribuidos nas sessoes de estabilidade, a
tabela mostra uma seqiiéncia em fun¢@o da maior quantidade de sessdes: ou seja, nos dois grupos,
quanto maior € o numero de sessoes, maior € a fregiiéncia de argumentos por identidade.

Esta mesma comparagdo feita entre os argumentos por inversao e as sessdes necessarias
para a estabilidade operatdria nos faz ver que os sujeitos que se encontram na sessdo 6,
praticamente ndo apresentam nenhuma freqiiéncia de argumentos por inversdo e que essa
freqliéncia, fica distribuida entre os sujeitos mais rdpidos e os sujeitos menos rapidos quanto a
estabilidade operatéria.

Quanto aos argumentos por compensagao, também nao hd muito o que discutir, em razio
da baixa freqiiéncia. No entanto, mesmo sendo apenas trés argumentos, estes ficaram distribuidos
equitativamente entre os sub-grupos de sessoes.

A média geral de argumentos do grupo do conflito cognitivo associado a formagao dos
possiveis foi de 10,1 argumentos por sujeito.

Comparamos também os dois grupos com relagdo as tendéncias encontradas nas duas

tabelas anteriores, procurando verificar as diferencas existentes.
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Comparando a produgio de argumentos por identidade nos dois grupos (tabelas 4 e 5),
podemos constatar que os sujeitos mais rdpidos do G.I1.C. apresentam uma média de argumentos
mais de 100% maior que os do G.I.C.P. (10,6 contra 4,5). Também os sujeitos que se encontram
na sessdo 6 daquele grupo apresentam média de argumentos significativamente maior que os
sujeitos do G.I.C.P. (15,0 contra 9,5). Somente os sujeitos menos rapidos do G.I.C.P. superam,
em média de argumentos, os sujeitos do G.1.C. (9,2 contra 7,5)e, mesmo assim, a diferenca nao
se apresenta alta, se comparada as médias anteriores.

Com relag@o ao argumento por inversao, a situagao se inverie, ou seja, 0s sujeitos mais
rapidos do G.I.C.P. apresentam argumentos por inversao, enquanto os do G.I.C. nao apresentam
fregii€ncia, mas com respeito aos sujeitos da sessao 6, existe uma pequena diferenca em favor do
G.I.C. (0,7 contra 0,5) e uma diferenca extremamente alta em favor do G.I.C., no caso dos
sujeitos menos rapidos (8,0 contra 1,75).

Quanto aos argumentos por compensagao, a produgao média dos grupos se igualam, o que
dificulta qualquer andlise. As médias sdo praticamente iguais para os sujeitos mais rapidos e de
média velocidade de estabilidade, ndo havendo freqiiéncia de argumentos para os sujeitos menos
rapidos do G.I.C. e apenas uma média muito baixa para os sujeitos do G.I.C.P. (0,2).

Porém, se comparados quanto a média total de argumentos por sub-grupo de sessoes, 0s
sujeitos do G.I.C. superam, em todas as faixas, as médias dos sujeitos do G.I.C.P. Para os mais
rapidos na estabilidade operatéria, a média € de 11,3 para o G.1.C. contra 7.5 do G.I.C.P.; no caso
dos sujeitos da sessdo 6, a média do G.1.C. é de 16,3 contra 11,5 do G.1.C.P. e com relagdo aos
sujeitos das sessoes 7-8, a média do G.I.C. € de 15,5 contra 11,2 do G.I.C.P.

Em nossa terceira anélise deste estudo, procuramos verificar as diferencas entre os dois
grupos de intervengdo com relagdo as médias de argumentos apresentados, simplificando os

resultados das tabelas 4 e 5, na tabela 6.

Tabela 6. Fregiiéncia dos tipos de argumentos operatérios por tipo de intervengao.

ARGUMENTOS Identidade Inversdo Compensacio Total
GRUPOS

GILC (n=8) 92 18 3 113
G.I.C.P. (n=8) 65 13 3 81
Total (n=16) 157 31 6 194
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A produgéo média de argumentos operatérios do G.I.C. supera a produgdo média do
G.I.C.P. quanto a identidade (11,5 e 8,1, respectivamente) e a inversio (2,2 e 1.6,
respectivamente), ficando igual com relagao a compensagio (0,3). Isto se verifica também quanto
a média total de cada grupo, pois no G.1.C. a produgao média foi de 14,1 argumentos por sujeito
enquanto no G.I.C.P. essa média ficaem 10,1.

A média total de cada tipo de argumento comprova mais uma vez a maior freqiiéncia de
argumentos por identidade, seguida de argumentos por inversao e por ultimo, os argumentos por
compensagao.

Na andlise deste estudo, percebe-se que o G.LC. supera quantitativamente e
proporcionalmente o G.I.C.P. em quase todos os dados. No caso dos argumentos por identidade,
a superagao se da pelos sujeitos mais rdpidos e com média velocidade de estabilidade, sendo
superados os das sessdes 7-8. No caso dos argumentos por inversao, os sujeitos mais rapidos e
menos rapidos apresentam-se com proporcdes inversas, isto €, quando num grupo aumenta, no
outro diminui e 0s sujeitos da sessao 6 do G.1.C. superam com média mutio baixa os sujeitos do
GLC.P:

Nao hd o que se comentar sobre os argumentos por compensagao, haja vista que a
freqiiéncia desses argumentos € inexpressiva. No entanto, se comparadas as médias por sub-
grupo de sessao, o G.I.C. supera proporcionalmente o G.I.C.P. em todos os sub-grupos.

Por todas as formas comparadas, podemos concluir que o conflito cognitivo apresenta a
capacidade de produzir mais argumentos operatérios do que o conflito cognitivo associado 2
formagdo de possiveis, havendo pequenas diferengas apresentadas nos sub-grupos de sessoes

necessarias para a estabilidade operatéria.
4.4. Analise do periodo de transi¢ao entre nao-operatoriedade e operatoriedade

Nesta quarta andlise, nosso objetivo foi verificar se existem diferengas entre os grupos
estudados quando da passagem de um nivel de nao-operatoriedade para operatoriedade, ou seja,
as condutas intermedidrias.

Primeiramente procuramos analisar as diferengas entre os grupos, quanto a seqiiéncia dos
niveis por tipo de intervencdo. Nosso objetivo foi verificar se existem diferengas entre as
intervengdes quanto a forma de evolugdo dos sujeitos em relagdo ao conceito de conservacao de

massa.
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Numa segunda anélise, procuramos estabelecer as diferengas entre os grupos em fungio do
nimero de sessbes intermedidrias. Como explicado anteriormente, encontramos trés situagao.
Sujeitos que nao apresentam condutas intermedidrias, sujeitos que apresentam apenas uma
conduta intermediaria e sujeitos que apresentam duas condutas intermediarias.

A tabela 7 visa a primeira andlise, na qual se apresenta o comportamento dos sujeitos diante
das formas de transi¢ao entre nao-operatoriedade e operatériedade na conservagio de massa. Pela
anélise das seqii€ncias das condutas, podemos encontrar trés formas de evolugao.

Durante as intervengoes, 0s sujeitos apresentaram uma evolugao que poderiamos classificar
como normal, se considerados os niveis de transi¢ao descritos por Piaget em suas pesquisas, isto
€, de ndo operatérios passaram por um nivel intermedidrio, chegando ao nivel operatério,
verificado pelas iniciais da tabela 7 como N-I-C.

Porém, alguns sujeitos, por alguma razao, ndo apresentaram o nivel intermedidrio, passando
diretamente de ndo conservadores a conservadores em massa, o que esta representado na tabela
pelas iniciais N-C.

Um outro grupo de sujeitos apresentou uma conduta pouco convencional, apresentando-se
ndo conservadores no inicio do experimento, passando por uma conduta operatéria e, logo a
seguir, apresentando conduta intermedidria para depois voltarem a ser conservadores, o que

representamos pelas iniciais N-C-1-C.

Tabela 7. Sequéncia dos niveis operatérios no momento da mudanga de conduta por tipo de intervengao

GRUPOS GlLC G.ICP. Total
SEQ. DOS NIVEIS
N-I-C 7 3 10
N-C 1 3 4
N-C-1-C e 3 2
Total 8 8 16

Podemos observar que no G.1.C. os sujeitos apresentam uma conduta compativel com a
ordem evolutiva do conceito de conservagao, enquanto que o grupo G.I.C.P. apresentou-se
instavel quanto a esta ordem evolutiva. No G.I.C., com excecdo de um sujeito, de um total de

oito, todos os demais seguiram a ordem evolutiva do conceito de conservagdo de massa, isto €,
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de nao-operatdrios passaram a intermedidrios e, em seguida, a conservadores. Os sujeitos do
G.LC.P. dividiram-se pelos trés critérios de anélise: o primeiro, com 3 sujeitos, apresentou o
mesmo comportamento da maioria dos sujeitos do G.1.C., isto é, de ndo conservadores passaram
a intermedidrios e, em seguida, a conservadores; o segundo sub-grupo, também com 3 sujeitos,
passou diretamente de nao-conservadores a conservadores e o terceiro sub-grupo for o mais
instdvel dos trés, pois os dois sujeitos que o representam, primeiramente passaram de nio
conservadores para conservadores; em seguida apresentaram comportamento intermediério para
depois voltarem a conduta operatéria onde permaneceram estaveis.

Nossa conclusdo a respeito disso é que os grupos se diferenciam bastante quanto a
passagem de nao-operatdrio a operatério. Tendo como ponto de referéncia a seqliéncia verificada
por Piaget em suas pesquisas, o G.I1.C. seguiu a trajetéria histérica.

Uma vez que os grupos apresentaram diferengas de condutas por ocasiio da mudanca de
niveis, procuramos analisar 0 comportamento desses sujeitos quanto & presenca de conduta
intermedidria ou ndo em relagdo aos tipos de intervencdo. Com base em nossos protocolos.
pudemos encontrar trés tipos de situagdes, ja descritas anteriormente: os sujeitos ndo apresentam
conduta intermedidria; apresentam apenas uma conduta, ou apresentam duas condutas ao longo
de suas intervengdes. o que justifica nossa segunda andlise.

A fungéo da tabela 8 ¢ mostrar a freqiiéncia dos sujeitos quanto a quantidade de sessdes em

que as criangas se comportaram com condutas de nivel intermediario, por intervengao.

Tabela 8. Freqgliéncia de criangas por quantidade de sessdes intermedidrias e upo de intervengao.

GRUPOS G.1.C G.I.C.P. Total
N© SESSOES

JCOND. INTERM.
0 1 3 4

1 5 4 9
3 2 ] 3
Total 8 8 16

Pela tabela 8, podemos observar que a maior parte dos sujeitos apresenta apenas uma sessao
com conduta intermedidria. No entanto, no G.I.C.P. uma considerivel freqiiéncia de

sujeitossupera o G.I.C.P. em sujeitos com duas sessdes com condutas intermedidrias.



4.5. Estudo das diferencas entre G.I.C e G.I.C.P. quanto aos argumentos operatérios em

razao do nimero de sessoes com condutas intermediarias.

Gragas as diferengas constatadas entre os dois grupos de intervengdes quanto ao nimero
de sessdes com condutas intermedidrias, em que as intervengdes parecem produzir resultados
inversos, isto €, enquanto o G.I.C. tende a apresentar condutas intermedidrias, o G.I.C.P. tende
a nao apresentar essas condutas, procuramos investigar as possiveis diferencas entre os dois
grupos, com relagdo aos argumentos operatorios em virtude das sessdes intermediérias.

As tabelas 9 e 10 apresentam os dados relativos as analises em cada grupo e a tabela 11 tem
a fungdo de sintetizar os resultados das tabelas 9 e 10 para estabelecermos as possiveis
comparagoes.

Baseando-se nos dados da tabela 9, verificamos a distribui¢do dos argumentos operatérios

do G.I.C. pelo do nimero de sessoes com condutas intermedidrias dos sujeitos deste grupo.

Tabela 9. Fregiiéncia de criangas por nimero de sessio de nivel

intermedidrio e tipos de argumentos no G.I.C.

ARGUMENTOS Identidade Inversao Compensagao Total
N°  DE  SESSOES
C/NIVEL NTERMED.

0 (n=1) 8 - - ]
1 (n=5) 68 7 3 78
2 (n=2) 16 11 i 27
Total (n=8) 92 18 3 113

Podemos observar que os argumentos por identidade tém sua maior freqiiéncia nos sujeitos
que apresentam apenas uma conduta intermedidria (média de 13 argumentos por sujeito). O dnico
sujeito cuja conduta intermedidria ndo captamos, apresentou apenas argumentos por identidade
(8 argumentos) e os dois que apresentaram duas condutas intermedidrias, a mesma média de
argumentos de identidade (8) que o sub-grupo sem conduta intermedidria captada.

Um dado que chama a atengdo € o fato de que os argumentos por compensacio se
concentraram no sub-grupo dos sujeitos com apenas uma sessio com conduta intermediéria. Se
considerarmos que estes sujeitos apresentaram aproximadamente dois tercos do total de

argumentos apresentados pelo grupo todo (78 em 113), vale aqui uma melhor investigacio.
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Outros dois fatos que chamam a atengo € que os sujeitos que apresentaram duas condutas
intermedidrias deram mais argumentos por inversdo (média de 5,5 por sujeito) do que os que
apresentaram apenas uma conduta (1,4).

O outro fato € que os sujeitos com duas condutas intermediarias parecem dividir seus
argumentos entre identidade e inversido (8 e 1,4, respectivamente).

Na andlise feita a partir dos dados da tabelal0, procuramos verificar a distribuicdo dos
argumentos operatdrios do G.1.C.P. em razéo do nimero de sessdes com condutas intermedidrias

dos sujeitos deste grupo.

Tabela 10. Fregiiéncia de criangas por nimero de sessdes de nivel

intermedidrio e tipos de argumentos no G.I.C.P.

ARGUMENTOS Identidade Inversao Compensacao Total
N° DE SESSOES

C/NIVEL INTERM.

0 (n=3) 15 5 -- 20
1 (n=4) 41 8 2 51
2 (n=1) 9 -- 1 10
Total 65 13 3 81

Os dados desta tabela nos mostram que, embora o nimero de sujeitos com uma conduta
intermedidria nao seja muito diferente do nimero de sujeitos que ndo apresentam conduta
intermediaria, proporcionalmente o nimero total de argumentos por sujeito difere muito: h4 uma
média de 10,3 argumentos por crianga no grupo com uma sessdo de condutas intermediarias:
média de 9 para os com duas condutas ; e média de 5 para aqueles com nenhuma. Essa ordem de
freqiiéncia € diferente do G.I.C. em que as criangas com uma sessdo apareciam com a maior
média, mas os outros dois sub-grupos, com médias iguais. Apenas um sujeito apresentou-se com
duas condutas intermedidrias neste grupo, dando praticamente s6 argumentos por identidade.

Podemos constatar que os argumentos por compensagao s6 se apresentam nos sujeitos que
tiveram pelo menos uma sessao com conduta intermedidria. Também pode ser verificado que a
maior fregliéncia de argumentos operatdrios se encontra nos sujeitos que apresentaram uma sé
conduta intermedidria (média 12,7 argumentos por sujeito do sub-grupo).

Um outro fato € queo sub-grupo dos sujeitos com duas condutas intermedidrias apresenta

propocionalmente mais argumentos que o sub-grupo dos sujeitos que ndo tiveram conduta



intermedidria (10 e 6,6, respectivamente).

Proporcionalmente, o nimero de argumentos por identidade e por inversao é maior nos
sujeitos com uma conduta intermedidria do que nos sujeitos que nao apresentam tal conduta. Os
argumentos por inversao apresentaram-se distribuidos entre os sujeitos que nao tiveram conduta
intermedidria e os que tiveram apenas uma conduta (1,7 e 2, respectivamente).

O grupo que facilitou o aparecimento dos trés tipos de argumentos foi 0 que apresentou
uma sessao de condutas intermedidrias. Nos outros, ou ndo apresentam o argumento por inversao,
ou ndo apresentam argumentos por compensa¢do. Comparando com o G.I.C., a tendéncia
relacionada ao grupo com uma sessao intermedidria € a mesma. No entanto, os outros dois grupos
diferem bastante.

Com relac@o aos dados parciais das intervengdes (tabelas 9 e 10), proporcionalmente, os
sujeitos do G.1.C. que nao apresentam condutas intermedidrias produzem mais argumentos por
identidade que os do G.1.C.P. Em compensagéo, ndo apresentam argumentos por inversio, o que
acontece neste outro grupo. Nenhum deles apresenta argumentos por compensagao.

No que diz respeito a uma conduta intermediaria, o G.I.C. supera proporcionalmente o
G.1.C.P. na producao de argumentos por identidade e compensagdo, mas perde na producio de
argumentos por inversao.

Comparando os resultados quanto a duas condutas intermedidrias, o G.I.C. produz
proporcionalmente mais argumentos por inversao e menos argumentos por identidade e
compensagao do que o G.I.C.P., embora nao sejam significativas as diferengas encontradas entre
os argumentos por identidade e compensagao.

Procuramos estabelecer as diferencas entre as duas intervencdes quanto a freqgiiéncia dos
argumentos operatdrios dados pelas criangas, em razdo do nimero de sessdes com conduta

intermedidria. A tabela 11 simplifica os dados das tabelas 9 e 10.

Tabela 11. Fregiiéncia de argumentos por niimero de sessdes com condutas intermedidrias e por tipo de intervengao.

GRUPOS G.1.C G.IC.P Total
N" DE SESSOES
C/COND. INTERM.
0 (n=4) 8 20 28
1 (n=9) 78 51 129
2 (n=13) 27 10 37
Total (n=16) 113 gl 194
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Como se pode observar, a maior produgdo de argumentos operatérios envolvendo os dois
grupos dé-se nos sujeitos que apresentaram comportamento intermedidrio em apenas uma sessao.
Verificando a proporcionalidade do total dessa produgio em relagao ao nimero de sujeitos por
sub-grupo de condutas intermedidrias, os sujeitos com apenas uma conduta (média de argumentos
14,3) superam os sujeitos com duas condutas (média 12) que, por sua vez, superam os sujeitos
com nenhuma conduta (média de 7 argumentos por sujeito).

Comparando a produgao de argumentos de cada tipo de intervengdo. podemos verificar
algumas diferengas. A primeira diz respeito ao nimero de condutas intermedidrias, nas quais se
verifica que os sujeitos do G.1.C. que apresentam uma conduta intermedidaria, proporcionalmente
deram mais argumentos do que os do G.I1.C.P. neste mesmo sub-grupo. A segunda mostra que,
no G.I.C. os sujeitos com nenhuma conduta intermedidria dio proporcionalmente menos
argumentos que os do G.I.C.P., enquanto que os sujeitos com duas condutas intermedidrias desse
grupo, proporcionalmente, apresentam menos argumentos do que os do G.1.C.

No G.I.C. o maior niimero de sessdes com condutas intermedidrias favoreceu maior niimero
de argumentos, e 0 menor nimero de sessoes resultou em maior quantidade de argumentos.
Enquanto que no G.I.C.P., o maior nimero de sessdes com condutas intermedidrias resultou em
menor nimero de argumentos, e o0 menor niimero de sessdes, propiciou maior quantidade de
argumentos.

Pelos resultados analisados, fica claro que, independentemente do nimero de condutas
intermedidrias e do tipo de intervencdo, os sujeitos apresentam proporcionalmente mais
argumentos por identidade seguidos dos argumentos por inversao e que o nimero de condutas

intermedidrias provoca diferencas entre as intervengdes quanto a produ¢io de argumentos.
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5. DISCUSSAO E CONCLUSOES

Nosso objetivo foi verificar, na situagdo de aprendizagem operatdria da conservagao de
massa, se intervengdes especialmente desenvolvidas pela técnica do conflito cognitivo
apresentavam diferengas em relagao a intervengdes desenvolvidas por uma técnica na qual se
associava ao conflito cognitivo a formagdo dos possiveis. Nossa hipétese foi que a segunda
técnica superaria a primeira, com rela¢@o a aquisi¢ao da conservagdo de massa.

Nossa hipétese baseou-se na afirmagdo de Piaget (1985) segundo a qual a formagao dos
possiveis precede as operagoes concretas, embora tal afirmagdo ainda nao tenha sido totalmente
comprovada. Nosso interesse foi verificar as possibilidades de aplicacdo do estudo da formagédo
dos possiveis feito por Piaget, na aprendizagem operatoéria.

Para verificar essas possibilidades desenvolvemos um estudo comparativo entre dois
processos de intervengao, sendo que em um foi aplicada a técnica do conflito cognitivo e em
outro, aplicou-se uma técnica desenvolvida com base em um estudo prévio, em que mesclamos
a técnica do conflito cognitivo associada a formagdo de possiveis em criancas de 6-7 anos de
idade. tendo em vista a aquisi¢ao da conservagao de massa.

Nosso critério de comparagao entre as duas técnicas versou sobre as diferencas entre elas
quanto a cinco aspectos.

Com relagao ao primeiro aspecto. que verificou o comportamento geral das criancas das
duas intervencdes quanto a aquisi¢ao da conservac@o de massa. os resultados mostraram que
ambas intervengdes promovem a aquisi¢do da conservagdo de massa.

Isto significa dizer que. se o conflito cognitivo € uma técnica vidvel para promover a
aquisi¢ao de argumentos operatérios, a técnica mesclada de conflito cognitivo e formagao de
possivels também se constitul num processo capaz de promover tal aquisicdo. Resta-nos.
portanto. verificar quais as diferengas encontradas nos demais aspectos analisados.

No segundo estudo. procuramos estabelecer comparacdes entre os dois tipos de intervengao
quanto aos indicios de operatoriedade e estabilidade operatoria dos sujeitos em relagdo a
aquisi¢ao da conservagao.

Constatamos que ambas intervengdes promoveram o surgimento dos indicios de
operatoriedade nas sessdes 2 e 3. No entanto, o conflito cognitivo promoveu de forma mais
rapida o surgimento desses indicios. O fato se confirma pela diferenga temporal com que os

sujeitos desse grupo apresentaram tais indicios, que foi de duas sessdes de antecedéncia em
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relagao aos sujeitos do grupo das intervengdes mescladas de conflito cognitivo e formacao de
possiveis.

Quanto a estabilidade operatéria, verificamos que esta comegou a surgir na sessao 4 e
concluiu-se na sessao 8, o que nos permitiu, para efeito de andlise, trés sub-grupos de sessoes
necessdrias para atingir a estabilidade operatona (4-5, 6 e 7-8). Por este critério. observamos que,
considerando a sessao 6 como média das sessoes,o G.1.C. apresentou 6 sujeitos com estabilidade
operatdria até aquela sessao, enquanto que 0 0 G.I.C.P. s6 apresentou 4 sujeitos, o que dd uma
diferenga de 25% em favor do G.I.C., ou 50% a mais de sujeitos

Dessa forma, podemos concluir que o conflito cognitivo também promove mais
rapidamente a estabilidade operatéria. Esta estabilidade precoce de um grupo sobre o outro talvez
possa advir do fato de que as criangas que passaram pela intervengdo por conflito cognitivo
apresentaram mais rapidamente os indicios de operatoriedade. Resta explicar o que promoveu
mais rapidamente esses indicios.

Em nosso terceiro estudo. procuramos verificar quais as diferencas existentes entre as
intervengdes quanto aos tipos de argumentos operatorios que justificam a presenca da estrutura
de conservagdo no sujeito. Tais argumentos constituem-se no critério basico da distingo entre
nao conservagao e conservagdo. A Psicologia Genética Piagetiana, considera que basta o sujeito
apresentar apenas um dos trés tipos de argumentos para que seja considerado conservador. Por
este critério. fizemos uma distribuigao de fregiiéncia que permitisse analisar os trés argumentos
em conjunto (identidade, inversao e compensacao).

Os resultados mostram que a produ¢ao média de argumentos operatérios por sujeito no
G.1C. supera proporcionalmente a produ¢ao no G.I.C.P. quanto aos argumentos de identidade e
inversao, ficando os dois empatados em relagao a produgéo de argumentos por compensagio. Esta
supremacia do G.1.C. sobre 0 G.I1.C.P. também € constatada na média geral de argumentos em
cada grupo (14,1 contra 10,1).

Isto nos leva a concluir que o conflito cognitivo tende a produzir muito mais argumentos
operatorios do que o conflito cognitivo associado a formagao de possiveis. Tal fato pode explicar
as razbes que levaram os sujeitos do G.I.C. a apresentarem mais rapidamente os indicios de
operatoriedade e consequentemente, a estabilidade operatéria.

Piaget (1959) afirma que as estruturas 16gicas sdo de natureza operatéria e se caracterizam
pela reversibilidade, que depende de um processo de equilibragio e que esse mecanismo da
equilibragdo se explica pelo fato de que cada uma das etapas sucessivas apresenta uma

probabilidade crescente em virtude dos resultados obtidos na etapa precedente. Significa dizer
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que, quanto mais o meio fisico e social interagir com este processo de equilibragao, maior serd
a probabilidade do sujeito vir a adquirir uma dada estrutura.

Se a intervengao com conflito cognitivo produziu mais argumentos operatérios, significa
que, de certa forma, promoveu uma aceleragao do processo de equilibragao muito mais que o
conflito cognitivo associado a formagdo de possiveis. Conseqiientemente surgiram com maior
rapidez os indicios de operatoriedade e, pelo que Piaget chama de probabilidade crescente do
conhecimento, facilitou a estabilidade operatéria com maior rapidez.

Mas o que provocou mais argumentos operatorios no conflito cognitivo? Quanto a esta
pergunta, s6 podemos supor, pois nao temos dados para fazer uma afirmagao. Nossa suposi¢ao
diz respeito ao nimero de situagdes conflitantes em cada grupo.

Gragas as intervengoes terem sido elaboradas de forma a ndo haver grandes diferengas no
numero de situagdes colocadas, como também obter um fator tempo igual para todos os sujeitos
dos dois grupos, o nimero de situagdes conflitantes foi maior no conflito cognitivo, uma vez que
no conflito cognitivo associado a formagdo de possiveis, haveria a necessidade de se colocar
situagdes que pudessem facilitar a formagao dos possiveis em relagdo a conservagao de massa.

Esta diferenca entre os grupos quanto ao nimero de situagdes conflitivas era de nosso
conhecimento, mas de difici] solugdo, haja vista que, ou ddvamos importdncia a igualdade de
tempo entre as intervengdes, ou a igualdade de situagdes conflitantes, o que faria variar o tempo
de permanéncia dos sujeitos nas intervengdes. Optamos pela primeira, por que, de qualquer
forma, a segunda seria vaniavel de sujeito para sujeito, em razao de poder existir situacdes (como
de fato existiu) em que, uma resposta do sujeito eliminaria perguntas subsegiientes, fazendo variar
0 numero de situacdes conflitantes entre os sujeitos do préprio grupo e. logicamente, entre 0s
sujeitos de grupos diferentes.

Esta variavel € de dificil controle, pois a propria teoria psicogenética explica que existem
fatores limitantes no processo de equilibragdo como. por exemplo as lacunas que influenciam na
leitura dos observaveis do objeto, levando o sujeito a apresentar as condutas , e .

Um outro dado encontrado neste estudo foi quanto a freqiiéncia dos tipos de argumentos.
Os resultados nos mostram uma freqiiéncia de argumentos que segue a segiiéncia identidade,
inversdo e compensacao. Os argumentos por identidade foram mais freqiientes do que os
argumentos por inversao que, por sua vez, surgiram mais que 0S argumentos por compensacao
nos dois grupos.

Sobre essa seqiiéncia, quando verificadas em razao do nimero de sessoes, os argumentos

por identidade concentram-se mais nos sujeitos cuja estabilidade operatéria se deu na sexta sessiao
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no G.I.C. e, embora se apresente numericamente inferior em relagao aos sujeitos de estabilidade
mais demorada do G.I.C.P., ainda ¢ ligeiramente superior quanto a proporcionalidade.

Quanto aos argumentos por inversao sao eles mais frequentes entre os sujeitos mais lentos
do G.L.C e de razodvel fregiiencia entre os mais rapidos e menos rapidos do G.I1.C.P. Mas aqui se
faz presente outra diferenca. Proporcionalmente. os sujeitos mais rapidos do G.I.C. apresentam
mais argumentos por identidade e nenhum por inversao, enquanto que os sujeitos menos rapidos
apresentam proporcionalmente menos argumentos por identidade e mais por inversio. No caso
do G.I.C.P. essa situagdo se inverte totalmente.

Nossas conclusdes a respeito destes fatos sao que os argumentos operatérios por identidade
parecem ser mais faceis de ser dados, seguidos dos argumentos por inversao e muito dificieis, sdo
0s argumentos por compensagdo, cuja freqiiéncia ndo permite uma anélise. Quanto a fregiiéncia
inversa dos argumentos por identidade e inversao entre os sujeitos mais rapidos e menos rapidos
dos dois grupos, nada podemos concluir até aqui. Mas o fato bédsico é que hd mudanca da
seqliéncia geral em fun¢@o do nimero de sessdes necessdrias a estabilidade. Isso quer dizer que
a tendéncia geral € uma somatdria de partes diferentes.

O fato de os sujeitos terem maior ou menor facilidade de apresentar estes argumentos.
parece-nos ter uma relacdo com as estruturas necessdrias para o sujeito fazer uso de tais
argumentos, associadas a alguns tipos de comportamentos ja estudados por Piaget no processo
de equilibragdo, como, por exemplo a supremacia das afirmagdes sobre as negagdes ainda muito
fortes nessa idade limite entre o periodo pré-operatério e o operatério concreto (Piaget, 1976).

O argumento por identidade pode ser dado sob duas condigdes: o sujeito pode comparar o
estado da bolinha no momento presente da indagacao do experimentador que exige a justificativa
de sua resposta, com o estado da bolinha em momentos antes, quando o sujeito foi indagado se
havia a mesma quantidade. Essa conduta requer uma aplicagao do agrupamento das igualdades
em fungao da invariancia da quantudade de massa nos dois momentos (presente e passado).

A segunda condigdo € que o sujeito pode argumentar, comparando as quantidades de massa
por esquemas aditivos, constatando a invariancia existente apesar da transformagao (nao se tirou
nem colocou...).

Em ambos os casos, a crianga jd estd de posse desses esquemas como bem demonstram as
pesquisas de Smedslund (1961), que detectou a necessidade dos esquemas de adi¢ao e subtragdo
para a aquisi¢ao da conservagdo e de Piaget (PIAGET apud FLAVELL, 1988), que afirma ser o

agrupamento das igualdades um tipo fundamental de agrupamento contido em todos os demais.
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No caso do argumento por inversao, este necessita de uma abstragdo reflexiva sobre o
retorno empirico (se fizer uma bola de novo...), uma vez que o sujeito também Ja tem
conhecimento pratico com relagdo aos esquemas de inversdo (amassar-desamassar, esticar-

encolher, etc.), pois como afirma Piaget & Inhelder (1973),

"uma agao ndo se transforma de repente em operagdo reversivel e existe entre as duas certo mimero de
intermedidrios tais como imaginar o retdrno, mas por exigéncia ou a titulo de nova agdo, distinta da primeira

e nao implicada por ela (o que chamaremos de inversibilidade ou retorno empirico)” (p.154).

Tal afirmagdo nos permite concluir que o argumento por inversao exige a reversibilidade
por abstragao reflexiva sobre o retorno empirico.

Finalmente, o argumento por compensagio exige uma descentraco entre os aspectos
perceptivos que envolvem tal esquema. E necessario ao sujeito coordenar os esquemas relativos
a percep¢ao das dimengdes, e ndo sé das dimensdes, como também dos esquemas de adi¢do e
subtragao bem coordenados com relacdo as compensagdes entre essas dimengdes (maior
comprimento X menor largura ou altura). Isso pode ndo ser nada facil, haja vista a supremacia
das afirmagdes sobre as negagdes. O sujeito, desde muito cedo, dispoe das abstragdes empiricas
como forma de conhecer os objetos.

Estas abstragOes empiricas, que permitem ao sujeito ter acesso ao conhecimento fisico.
pode ser um fator limitante na aquisi¢do do conhecimento l6gico-matematico, pois reforga a
supremacia das afirmagOes sobre as negagdes, impedindo, por exemplo, que o sujeito,
percebendo o aumento do comprimento, nao consiga perceber a diminui¢do da altura ou da
largura.

Destes fatos, podemos concluir que Smedslund pode ter razao quanto a necessidade de os
esquemas de adi¢@o e subtragao serem necessdrios a aquisi¢ao da conservagao. mas tudo indica
que ndo € somente esse fator que interfere nesse tipo de aquisi¢ao. Se cada tipo de argumento
necessita da coordenagéo de diferentes tipos de esquemas, entao a aquisi¢ao da conservagdo pode
resultar da coordenag@o de um intrincado nimero de esquemas que vao depender das relagdes
entre sujeito e objeto para poderem ser construidos, justificando mais uma vez a probabilidade
crescente do conhecimento.

De qualquer forma, s6 podemos fazer suposi¢des, posto que € necessario uma investigagao
mais detalhada sobre este tema. Ha a necessidade de se verificar se realmente hd uma ordem mais

provavel de surgimento desses argumentos, pois a ordem por nés encontrada pode ter sofrido
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algum tipo de influéncia de nossas técnicas.

No quarto estudo, procuramos investigar se a transi¢o entre nao conservagao e conservagao
apresenta alguma diferenga entre os grupos. Primeiramente foi observado, em nossos dados, a
existéncia de trés tipos de evolugdo dos sujeitos quanto a esta transi¢io. Os que passam
diretamente de ndo conservadores a conservadores (N-C.); os que passam de ndo conservadores
a intermedidrios chegando finalmente a conservadores (N-I-C.) e os que, antes de apresentarem
conduta intermedidria, apresentam conduta operatéria (N-C-I-C.).

Duas andlises foram feitas. Primeiramente com relagao a sequéncia dos niveis operatérios
no momento da mudanga de conduta por tipo de intervengdo. Em segundo lugar, foi analisada a
frequéncia de criangas por quantidade de sessdes intermedidrias e tipo de intervengao.

Os resultados da primeira andlise mostram-nos que a evolugdo dos sujeitos do G.L.C. tende
a se comportar de modo historicamente normal, considerando-se os niveis operatérios descritos
nas pesquisas de Piaget. Quase a totalidade desses sujeitos, passaram de nio conservadores a
intermedidrios para, em seguida, tornarem-se operatérios. Quanto ao G.1.C.P., os dados mostram
que os sujeitos que compdem este grupo dividiram-se de forma equitativa entre os trés tipos de
evoluges encontradas, isto €, trés passaram pela seqiiéncia N-1-C., trés passaram pela seqiiéncia
N-C. e dois pela seqiiéncia N-C-]-C.

A nossa conclusdo sobre esse resultado é que o conflito cognitivo, quando aplicado em
intervengdes que visem a aprendizagem operatdria, provoca condutas que mostram bem a
evolugao dos niveis de compreenséo dos sujeitos em questdo, enquanto que o mesmo conflito
cognitivo, quando associado a formagao de possiveis, nao revela esse mesmo comportamento,
parecendo que os sujeitos mostram outras formas de desenvolvimento em relagdo a evolugio
rumo a operatoriedade.

Podemos supor que uma menor quantidade de situagdes conflitantes pode ter levado os
sujeitos do G.1.C.P. a dificuldades maiores na coordenacgao de suas agdes, contribuindo para que
0s aspectos positivos fossem superiores aos aspectos negativos no momento dessas coordenacdes.
Talvez 1sso explique algumas condutas interessantes que encontramos nos protocolos dos sujeitos
do G.L.C.P., nos quais, alguns deles se comportavam de modo contraditério em relagio ao que
diziam ser possivel fazer € o que realmente faziam.

Se bem observado, o conflito cognitivo, ao produzir maior quantidade de argumentos
operatorios, parece levar os sujeitos a exercitarem mais seus esquemas na direcio de uma
composi¢ao entre eles, isto €, o conflito possibilita uma melhor coordenacao geral das agdes do

sujeito, permitindo-lhe maior coeréncia na superagao de suas contradicoes.
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Quanto a segunda andlise, existiram trés aspectos quanto ao nimero de sessdes com
conduta intermedidria. Existiram sujeitos que nao apresentaram tal conduta, sujeitos que
apresentaram apenas uma conduta e sujeitos que apresentaram duas condutas intermedidrias.

Os resultados mostram que a freqiiéncia maior € de sujeitos que apresentam uma conduta
intermedidria, tendo as outras duas mais ou menos 0 mesmo nimero de sujeitos. Porém o G.I.C.
e o G.I.C.P. apresentam comportamentos inversos com relagio a nenhuma conduta e duas
condutas. O primeiro apresenta mais sujeitos com duas condutas intermediérias de que com
nenhuma, ocorrendo o inverso com o G.I.C.P.

Podemos concluir entdo que, no que diz respeito ao nivel de transicdo entre nio
conservagao e conservagao, os grupos se diferenciam pelos extremos. Enquanto o conflito
cognitivo tende a apresentar mais niveis intermedidrios, o conflito cognitivo associado a formagio
de possiveis tende a ndo apresenté-lo.

Se comparado ao fato de que o conflito cognitivo apresenta maior nimero de argumentos
operatdrios, parece-nos que a baixa freqiiéncia de argumentos concorre para uma maior ou menor
estabilidade operatéria. Uma outra explicac@o é que a formacao de possiveis no momento da
intervencao que visa a operatoriedade, pode influenciar numa maior dificuldade de descentragio
do sujeito com relag@o aos aspectos positivos do objeto.

Em nosso dltimo estudo, procuramos verificar as diferengas entre as intervengdes quanto
aos argumentos operatorios em fun¢do do nimero de sessdes com conduta intermedidria.

Os resultados nos mostram que, no caso do conflito cognitivo, os argumentos por
identidade sao mais frequientes nos sujeitos com uma conduta intermediéria. Os sujeitos com duas
condutas, dividem seus argumentos entre identidade e inversao.

Quanto ao G.1.C.P., também a freqiiéncia maior de argumentos por identidade é nos sujeitos
que apresentam uma conduta intermedidria, mas 0s argumentos por Inversao sdo mais fregiientes
nos sujeitos que nao apresentam conduta intermedidria ou que apresentam uma conduta apenas.

No geral, a fregiiéncia maior de argumentos € dos sujeitos que apresentam uma conduta
intermedidria. seguida pelos sujeitos que apresentam duas condutas intermedidrias.

Destes resultados podemos concluir que o nimero de condutas intermediarias influencia
diretamente na produgdo de argumentos operatérios, mas que os grupos parecem se diferenciar
pelos extremos. O G.1.C. tende a diminuir o nimero de argumentos em fungio da ndo presenca
de condutas intermedidrias, enquanto que o G.I.C.P. tende a aumentar.

No caso do G.I.C., isto pode ser explicado pelo fato de que se as intervengdes com o

conflito cognitivo apresentaram maior nimero de situagdes conflitantes, todos os sujeitos desse
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grupo estavam em igualdade de condigdes de apresentar mais ou menos argumentos operatorios,
mostrando assim a influéncia do nimero de sessdes intermediarias na produgdo desses
argumentos. Significa dizer que, se todos tém a mesma oportunidade de apresentar argumentos,
entao a presenga ou auséncia de condutas intermedidrias é que vai influenciar na maior ou menor
quantidade de argumentos.

No caso do G.I.C.P., outras varidveis podem ter influenciado, como. por exemplo a maior
freqiiéncia de sujeitos com auséncia de condutas intermedidrias

Quanto aos argumentos por compensagio, todos foram dados pelos sujeitos com uma
conduta intermedidria do G.1.C. No caso do G.I.C.P., esse mesmo tipo de argumento também tem
maior incidéncia no sub-grupo dos sujeitos com uma conduta intermediaria. Considerando-se que
a maior freqiiéncia de argumentos estd nesse sub-grupo e que também esse sub-grupo tem maior
freqiiéncia de sujeitos, podemos deduzir que a probabilidade de surgir argumentos por
compensagao estd relacionada com o aumento total de argumentos operatorios.

Isto pode justificar nossa conclusdo a respeito da fregiiéncia quase inexistente dos
argumentos por compensagao. Esse tipo de argumento deve exigir coordenagdo entre esquemas
ainda ndo suficientemente elaborados que permita uma maior descentragdo das afirmacdes em
favor das negacdes. Sabe-se que a supremacia das afirmacdes sobre as negacdes é fator limitante
na interag¢do entre sujeito e objeto (Piaget, 1976).

Retomando a discussdo, nossa hipétese foi que a intervengao com conflito cognitivo,
associado a formagao de possiveis, apresentaria melhores resultados na aquisicao de conservacio
de massa do que a intervengao somente com conflito cognitivo. Tal hipétese ndo foi confirmada.
obrigando-nos a levantar novas suposicdes.

Na montagem das sessdes estavam implicitas duas coisas: 1) por um lado, que as situacdes
de criacdes de possiveis, de certa forma. teriam pelo menos igualdade de peso . no sistema
cognitivo da crianga, que as situagdes com conflito que foram substituidas: 2) por outro lado. o
preenchimento de lacunas seria necessario para a construgio operatoria.

Essas duas condi¢des sdo decorrentes do fato que se as operagdes sao precedidas pela
formagao e atualizagdo dos possiveis como afirma Piaget. Entao essa formacio e atualizacio
deveriam promover o equilibrio entre as afirmagoes e negagdes, sob a forma de situagdes
conflitantes no momento do uso de esquemas de procedimentos ou quando do preenchimento de
lacunas.

Se essas duas condig¢bes que, hipoteticamente levariam os sujeitos do G.I.C.P. a melhores

resultados, ndo lograram éxito, entdo:
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1. A formagdo de possiveis pode ser condi¢do necessdria, mas nio suficiente na
aquisigao da operatoriedade, 0 que exige novas investigagdes a respeito dos outros
elementos que influenciam nessa aquisi¢ao.

2. As situagdes de criagdo de possiveis tém pouca forga diante das lacunas do sujeito,
0 que explica a necessidade de maior quantidade de situagdes conflitantes para que
se promova um rompimento na centragdo do sujeito, permitindo-lhe maior
probabilidade de superar suas contradi¢des. O problema nao estaria, entdo, na
formagdo dos possiveis, mas na descentragdo de aspectos contidos na situagdo

experimental e privilegiados pelas criangas.

CONSIDERACOES FINAIS

Nosso delineamento de estudo permitiu-nos analisar as diferencas entre as intervengoes,
pelas de tabelas de freqiiéncia. Portanto, nos interessou coletar dados quantificdveis, o que nos
desobrigou de uma andlise qualitativa.

No entanto, nossos protocolos apresentam dados que, se coletados sistematicamente.
poderiam mostrar um resultado diferente do que foi mostrado aqui.

Podemos dizer que, apesar de as intervengdes com conflito cognitivo apresentarem maiores
vantagens do ponto de vista quantitativo, a nosso ver, do ponto de vista de investigacdes
cientificas de como as criangas pensam. o conflito cognitivo associado aos possiveis pode
apresentar mais vantagens.

Nossos protocolos revelaram que as criancas, quando solicitadas a fazer aquilo que
revelaram ser possivel numa dada situagao de aprendizagem, nem sempre foram coerentes com
relagao ao que falavam e o que faziam. Embora as criangas do grupo G.1.C. apresentassem essa
conduta, ndo foi na mesma proporgdo da apresentada pelas criangas do G.I.C.P., o que nos garante
afirmar que hd uma riqueza maior de informagdes nos protocolos do segundo grupo, permitindo-
nos verificar, na prética, alguns dos conceitos piagetianos.

Isto nos permite supor que, se o experimentador desejar fazer estudos mais aprofundados
sobre os procedimentos do sujeito com relagd@o a aquisi¢do de uma dada estrutura, seria bastante
interessante fazer uso da formacao dos possiveis, seja mesclando a intervengao com o conflito
cognitivo, seja verificando a formagdo dos possiveis diretamente na investigagdo pretendida,

fazendo uso do préprio material que envolve a investigagao.
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Uma coisa bastante interessante foi verificada em muitos sujeitos do G.I.C.P.: Quando
solicitados a desenvolver uma tarefa, ou a responder perguntas relativas a esta, verificou-se que
muitos sujeitos nao agiam conforme falavam, como, por exemplo, Hél (6,11) que, ao ser
questionado como faria para dividir uma barra de massa em duas quantidades iguais (ou para
fazer duas coisas iguais), responde que “picava no meio, pra ver se fica igual, af picava de pedaco
em pedago” (para igualar as quantidades). No entanto, ao ser solicitado a executar a agio, o
sujeito dividiu a barra em dois pedagos, mas, percebendo que as quantidades estavam diferentes,
nao picou de pedago em pedaco como havia dito, mas enrolou o pedagco menor até ficar do
mesmo comprimento do outro, afirmando em seguida que os dois tinham a mesma quantidade.

Embora néo tenha sido do nosso interesse verificar diferengas quanto aos procedimentos
dos sujeitos durante as intervengdes, pareceu-nos importante registrar esse fato, pois, do nosso
ponto de vista, ¢ uma informagdo importante para quem se preocupa em investigar o
desenvolvimento de uma dada estrutura.

Supomos que 1sto ocorrae em razaoda forma de abordagem de cada tipo de intervencio. A
técnica do conflito cognitivo € mais direcionada para o objetivo pretendido (neste caso, a a
aquisi¢ao da conservagdo). Mesmo que se faga uso de contra-argumentos (pois ainda assim, o
contra-argumento € direcionado ao objetivo pretendido pelo experimentador), as criangas se
limitam a dar suas respostas segundo o questionamento feito e nada mais. A técnica mista, antes
de solicitar do sujeito uma resposta que satisfaca o objetivo do experimentador, d4 ao mesmo
condigdes de explorar seu pensamento acerca daquele ou de outros fatos relacionados ao objetivo
pretendido do que muitas vezes o experimentador nao cogita sequer.

Um fato que comprova o que nés estamos dizendo € o comportamento de Fel (7,1), que.
diante das transformagdes das bolinhas em salsichas ou bolachas, visualmente comprovadas.
admite a conservagdo das quantidades. Mas, uma vez questionado se a massa apds ser esticada
(ver interv. 3, questdes 5 ¢ 7 do G.L.C.P.) por um dia inteiro ou a massa esparramada por toda
a mesa também por tempo prolongado. ndo admite mais da conservagao de comprimento, como
se. pequenas deformagdes ndo influenciassem na conservacao, mas as grandes deformacoes, sim.

Déb (7.5 - G.I.C): Colocamos trés bolas diante do sujeito, que admite a igualdade entre
elas. Deixamos uma como padrio e as outras duas transformamos em "salsichas”. Durante a
intervengao retiramos um pedago de uma das salsichas e a crianga admite que ficaram com
quantidades diferentes, mas ao enrolarmos a "salsicha" menor até que fique com o mesmo

comprimento da outra, a crianca admite que as duas tém a mesma quantidade.
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_ Como vocé sabe disso? R. Por que as duas tém bastante massinha._ Mas eu nio tirei um
pedago daqui? R Sim._ Fica a mesma quantidade mesmo assim?_ Parece que fica, porque essa
tem pouca e essa tem bastante.

Este recorte de protocolo parece provar a supremacia das afirmagdes sobre as negagoes,
pois, apesar de a crianga crer que nao existe a mesma quantidade de massa nas duas salsichas, o
aspecto perceptivo da igualdade dos comprimentos a faz admitir que as massas sdo iguais. Este
aspecto perceptivo leva a crianga a proceder por uma conduta de tipo , pois a perturbacao lhe
provoca uma reagdo de anulagdo ou negligéncia.

Esse comportamento € compartilhado por outros sujeitos, como, por exemplo Jaq.(7,4)
do mesmo grupo. Para a mesma pergunta feita, ela afirma: "Tem a mesma quantidade, por que
essa ta do tamanho dessa” _ Por que continua igual”? "Por que vocé tirou um pedaco e fez uma
salsicha igual essa".

Outra situacdo idéntica no mesmo grupo e na mesma intervengdo: Cam.(7.6) : " Nao td
igual, porque vocé fez uma salsicha mais maior”_ Mas eu nao tirei um pedago dessa? "Sim, mas
ela td maior. mas ndo tem a mesma quantidade".

Aqui ocorreu de nds fazermos a salsicha menor, um pouco mais comprida que a maior, o
que fez a crianga admitir a diferenca, s6 que, ao contrario, levando em conta apenas o aspecto
perceptivo do comprimento, embora soubesse da diferenc¢a de quantidades de massa.

No grupo G.1.C.P. ocorre também o mesmo comportamento nos sujeitos. como, por
exemplo, Cami (6,10): (retiramos um pedago) _ Agora tem a mesma quantidade de massa, ou as
salsichas ficaram diferentes?R. Nao tem a mesma quantidade porque uma td maior que a outra._
Tem um jeito dessas salsichas ficarem com o mesmo tanto de massa?R. Acho que tem._ Entdo
faca.R. Pega a salsicha pequena e enrola até que fique com o mesmo comprimento.

Aqui a diferenga estd no fato de que ndo fomos nds a efetuar o ato, mas a propria crianga.
Neste caso, a crianca demonstra que sabe o que ¢ uma diferenca de quantidades. mas seus
esquemas de procedimentos nao estdo a altura de resolver tal problema de forma coerente e
l6gica. Por este comportamento, podemos comprovar que a linguagem ndo pode ser culpada pela

conduta do sujeito, pois a acdo falou mais alto, constatando que

"...al€ atingir as operagdes proposicionais (11-12anos) o desenvolvimento operatorio precede sua expressao
verbal: todo o nivel das operagdes "concretas € disso a prova e mostra a ligagdo das estruturas operatérias

mais com as coordenagdes das agdes do que com sua verbalizagao” (Piaget & Inhelder, 1973, p.162)
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Esse protocolo torna-se mais interessante quanto a esta questao, quando ao refazermos as
trés bolinhas, perguntamos se tinham a mesma quantidade, o que foi prontamente respondido que
uma delas tinha menos porque dela havia sido tirado um pedago. Perguntamos entdo se tinha um
jeito de elas ficarem com a mesma quantidade. A crianga afirmou que sim. Solicitada a executar
a agao, a crianga tranforma as trés bolinhas em salsichas com o mesmo comprimento, mostrando-
nos a sua crenga no comprimento como um fator de igualdade de quantidades de massa.

No G.I.C.P. a interveng@o 4 comega por questionar o sujeito sobre como ele faria para
dividir uma barra de massa em dois pedagos para fazer duas coisas iguais. Vejamos como se
comporta Roni (7,0):_ Como vocé faria...? R. Quebrava no meio._ Entao faga. R. Divide em dois
pedacos, mas em seguida, pega um deles e parte em dois._ Eu pedi a vocé para dividir a barra em
dois pedagos. Onde estdo os dois pedagos? R. Aponta os dois da segunda divisdo._ E esse, ndo
é pedago? R. E._ Vocé dividiu em dois pedacos? R. Ndo._ Vocé quer fazer de novo? R.
Sim.(refago a barra para que a crianga efetue novamente a agao)_ Faga a divisao novamente. R.
A crianga repete todos os procedimentos do mesmo jeito que antes.

Sem divida, estamos diante de uma pseudo-impossibilidade com relagao a nogio parte-
todo. da mesma forma que os sujeitos estudados por Piaget em sua obra "O possivel e o
necessario” com relagao a prova do recorte dos quadrados (Piaget et alii, 1985, p. 47-8). O autor
afirma que existe a pseudo-impossibilidade da ndo utilizagdo do resto. em virtude de o sujeito ndo
consideré-lo como pedago porque n@o pertence mais ao todo, mas também nao sabe atribuir-lhe
um significado.

A semelhanca de procedimentos de alguns de nossos sujeitos nesta intervencio e nas
demais, com os que Piaget trabalhou nesta e em algumas outras provas, como a dos dados e das
media¢oes e duplicagdes (idem. 1985), mostra-nos que nossas intervengdes. montadas para o
G.LC.P., atingiram o objetivo de retirar situagdes andlogas das provas de possiveis para associa-
las a técnica do conflito cognitivo, levando os sujeitos a apresentarem condutas que nos permitam
identificar os conceitos in loco, comprovando-os de forma pratica, fora das provas classicas.

A pseudo-necessidade também se faz presente nos nossos protocolos, como por exemplo
nesta mesma interven¢ao do mesmo sujeito. Com os dois pedagos que a crianga retirou da barra.
fizemos duas bolinhas (muito pequenas, em razao do tamanho dos pedacos). A crianca admitiu
a igualdade entre elas. Substituimos uma delas por outra maior e perguntamos se ele podia fazer
duas coisas iguais, a0 que afirmou ndo ser possivel porque uma era grande e a outra era pequena:
_ O que vocé pode fazer pra poder fazer duas coisa iguais?R. Arrancar um pedaco da grande e

enrolar. Da fica igual a outra._ Entdo vocé pode fazer pra mim?R. Retira a maior parte da bola



grande e faz uma bolinha com o resto, mais ou menos do tamanho da bolinha pequena, admitindo
que as duas agora sdo iguais._Agora d4 pra fazer duas coisas iguais?R. Nio, porque as duas sao
do mesmo tamanho, mas sao muito pequenas.

Como se pode observar, a crianga, por algum motivo, necessita que as bolinhas sejam
maiores para poder construir duas coisas iguais, o que caracteriza uma pseudo-necessidade de
maior quantidade de massa para realizar a tarefa.

Essa pseudo-necessidade ou pseudo-impossibilidade pode ser um dos motivos que levam
0 sujeito a produzir possiveis analégicos? Supomos que sim, pois, se 0s possiveis analégicos sao
caracterizados por pequenas diferencas e grandes semelhangas. encontramos situagdes em nossos
protocolos que justificam tal procedimento, porém ligados por condutas pseudo-necessarias.

Na intervengéo sete do G.I.C.P., apés o sujeito admitir a igualdade entre duas bolas de
massa, transformamos uma delas em "bolacha". Vejamos como se comportou Fel (7,1), diante
de nossas perguntas sobre o fato:_Tem a mesma quantidade nessas massas ou aqui (bolacha) tem
mais que aqui (bola)?R. Tem. porque vocé amassou e essa é uma bolinha amassada_ Tem outras
coisas que se possam fazer para que as bolas figuem com a mesma quantidade? R. Tem._ Vocé
pode fazer pra mim?R. Retira um pedaco da bolacha e faz uma bola bem menor._ Mas eu pedi
pra voce fazer igual.R. Amassa a bola maior de forma a apresentar mais ou menos a mesma altura
da outra.

Na verdade, a crianga fez uso do que poderiamos classificar como possivel analdgico, uma
Vez que nossa argumentacao a fez entrar em contradi¢do. mas a solu¢io encontrada demonstra
a impossibilidade de uso de um esquema apropriado.

A nossa classificagdo explica-se pelo fato de que. para o sujeito. a semelhanga é maior que
a diferenga, pois, embora as bolas sejam de alturas diferentes, apresentam a mesma forma. o que
do ponto de vista da percepgdo, sobressai mais. Por isso, 0 sujeito nio se sente perturbado o
suficiente e toma a decisdo de igualar as alturas daquela forma.

Outro comportamento interessante € o de Hél (6,1 l-intervencéo 1)._ Enrolo uma salsicha
pequena até ficar do mesmo comprimento da outra: E agora, elas tém o mesmo tanto de massinha.
ou ficaram diferentes?R. Nao, porque essa td um pouquinho sem massa._ Tem um jeito de elas

ficarem com a mesma quantidade de massa?R. Tem. Pondo um pouco de massa nessa, daf elas
fica igual. Fago trés bolas (uma j4 era bola padrdo (ver a intervengdo como um todo)) e pergunto
se tem a mesma quantidade de massa e, novamente, o sujeito afirma que uma das bolas t4
pequena porque tem menos massinha._ Tem jeito de fazé-las ficar com a mesma quantidade?R.

Tem. _ Entdo faga. R. Pega a bola menor e enrola na mio, mas nao acrescenta o pedaco que
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havia dito ser necessario.

O sujeito parece saber que, para tornar duas quantidades de massa iguais, é necessario
igualar as massas por acrescimo de quantidade suficiente de massa na menor das bolas para que
fique igual a bola maior. No entanto, nao age concretamente segundo sua agio mental (enquanto
possibilidade).

O que pode estar por trds de um comportamento tao contraditério? Nossa  suposi¢do é que
tal comportamento pode ser resultante de uma mal sucedida atualizagdo de possiveis hipotéticos,
pois se existe o possivel atualizavel a partir da selegdo dos possiveis hipotéticos (PIAGET et alii,
1985, p. 11), o sujeito, estando num estado de transi¢do entre o periodo pré-operatério e
operatorio concreto, poderd ndo ter, ainda, condigdes de éxito total na atualizacdo de seus
possiveis, o que poderd leva-lo a ndo perceber que uma dada possibilidade ¢é de fato necessaria,
abandonando-a em favor daguela que ainda é muito forte do ponto de vista da afirmacao. De fato,
alguns sujeitos créem que, ao enrolar uma bolinha de massa na mao, esta cresce em quantidade.

A esse respeito, Fel (7,1) apresenta uma situacao que justifica nossas suposi¢des, mostrando
uma atualizagao correta do ponto de vista Idgico: _ Pego dois pedacos de massa e fago duas bolas,
perguntando se t€m a mesma quantidade, ao que € repondido que nao. Pergunto se tem um jeito
de fazer duas coisas iguais com aquelas bolas. A crianga responde: "Tem. Enrolando a menor pra
ficar da mesma quantidade”._ Vocé pode fazer pra mim? R. Pega a bola menor e enrola, dizendo
que tem a mesma quantidade da maior. Pergunto se tem outro jeito. "Tem, tirando um pouco de
cada”. Por fim, o sujeito € solicitado a igualar as quantidades. ao que prontamente. retira pedacos
da bola maior até que julgue que as duas tem a mesma quantidade.

Nossos protocolos nos permitiram observar que ha muito mais situagdes interessantes para
andlise na intervengao de conflito com possiveis do que na intervengao somente com conflito. A
NOSSO Ver. 0 que ocorre € que, COmo 0s questionamentos com conflito sdo direcionados para o
objetivo maior que € a aquisi¢ao operatoria, os sujeitos se limitam a respondé-las simplesmente.
Ja as intervengdes com conflito mais possiveis, além de procurar levar o sujeito a aquisigcao
operatoria, explora muito mais seus esquemas de procedimentos por meio da criatividade, o que
enriquece o prontudrio de situagdes inusitadas que, muitas vezes, nem pensamos ser possivel.

Dai a nossa suposigdo de que a formagao dos possiveis, associada ao conflito cognitivo,
permite uma riqueza maior de dados para uma andlise de comportamentos do sujeito diante de
uma aprendizagem operatoria.

Uma outra possivel vantagem da técnica mista diz respeito a necessidade que tém os

profissionais da educagdo de desenvolver métodos de avaliagdo. Ora, se a técnica mista
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apresentar essa caracteristica de poder ser verificado o comportamento do sujeito quanto a
aquisicao de uma dada estrutura, torna-se vantajoso aplicé-la. pois podera permitir ao professor
ou experimentador verificar de imediato os efeitos de sua intervengao.

Por esses fatos levantados, podemos fazer o seguinte questionamento: Poderfamos. por
intermédio da formagao de possiveis, confirmar que tais procedimentos se verificam tanto num
processo de aprendizagem provocada como também numa aprendizagem por processos naturais?

A nosso ver, a formagdo de possiveis, quando aplicada diretamente nos contetidos em que
se quer investigar, pode trazer boas contribuigdes. No entanto, queremos deixar claro que apenas
fizemos algumas suposi¢oes, pois ndo nos foi dado explorar sistematicamente tais situagdes com
vistas a assumir afirmagdes definitivas, mas tado somente apresentar algumas possibilidades de

investigacao por parte de outros interessados no assunto.
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