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Apresenta¢do

Tendo desenvolvide um trabalho diversificado em
educa¢do que abrangeu desde a fun¢io de professora de primeiras
séries a de orientadora educacional em escolas de primeiro e se-
gundo grau, tive meu interesse despertado pelo desenvolvimento da
crianga e pela atuacio do professor . Uma das minhas preocupacles
era com a crian¢ca que permanecia na escola e ndo se desem)olvia.
Este problema sempre se mostrou mals patente gquando se tratava de
criangas provenientes de camadas de baixa vrenda.

Atualmente, no Brasil as discussBes em defesa da
escola piblica tem mobilizado o Senado, as Universidades calﬁcan—
do em destaque os projetos de escolas populares como: as Escolas-
paréue em Brasilia, os Cieps no Rio de Janeiro, as classes de Ci~-
clo Biasico em S30 Paulo e Minas Gerais os Ciacs, bem como as cre-
ches e classes de Pré-escola. As tentativas em curso, buscam uma
maior conscientizac3o e um novo sistema de representacles por
parte do professor. Considero que muita coisa pode ser feita, n3o
tanto por iniciativas individuais, mas pela participa¢3c de gru-
pos de profissionais que se reunindo para discutir suas idéias e

aprofundia-las através de leitura de textos, ao colocd-las em pra-

tica e testia-las, contribuem, também para o avanco da prdpria
teoria.
De wvolta aos bancos escolares, com o intuitp de

rever o trabalho concluido, através da reflex3oc e resgate da me-
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relactes com o desenvolvimento da operatoriedade.

Os Aobietivos deste estudo foram: verificar a pos-
sibilidade de aprendizagem do co-possivel e sua manutenc¢3o, éar
criancas que apresentem apenas indicios de possiveis analdgicos e
também suas relagoes com a conservagio operatoria.

Quanto ao desenvolvimento dos possiveis, a hipote-
se de Piaget refere—-se a sua formaclo progressiva no decorrer do
desenvolvimento da crianca.

"0 possivel cognitivo n¥o é algo observidvel, mas o

produto de uma constru¢do do sujeito em interac3o com as p'raprie“
dades do objeto, mas inserindo-as em interpretacOes devidas as
atividades do sujeito”. (Piaget, 1985, pag.7”)

Piaget apresenta uma outra hipdtese que se refere
as relacOes entre a evolu¢do dos possiveis e a operatoriedade,
segundo ele essa relaglo é de precedéncia.

0 capitulo I do nosso estudo trata da fundamenta—
¢20 tedrica. Neste s30 apresentados, dentro de um referencial
piagetiano, o desenvolvimento cognitivo, a evolu¢3o do possiveis
e suas relacdes com o real e a concepcio de aprendizagem.

0 capitulo II trata do delineamento do estudo,
aprentando sua justificativa, posi¢30 do problema, sujeitos expe-
rimentais, as provas piagetianas escolhidas e as sessoes de Ensi~
no Aprendizagem.

0 capitulo III trata da apresentac3o dos resulta~
dos suas andlise e discussio. Nesta as vidrias relacBes entre os
resultados de um mesmo grupo, do Pré ao Pas i, do Pré ao Pds @2,
do Pds 1 ao Pos 2 s30 analisados e interpretados, e também a com-

para¢3o entre os grupos.
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0 capitulo IV apresenta as conclusfes e observa-
¢coes gerais que se referem ao trabalho escolar.

Podemos concluir que os resultados encontrados
apresentam evidéncias de que existe a possibilidade de aprepdiza"
gem de co-possiveis, por criangas que apresentem apenas indicios
de possiveis analdgicos e, também quanto a sua manuteng3o. N3ao
foi possivel responder a questiio referente 3 relagdo entre apren-
dizagem de co-possiveis e operatdriedade. 05 resultados, entre-

tanto, sugerem a oportunidade de um novo estudo com um maior nud-

mero de sujeitos a fim de esclarecer a tendéncia dos dados.

Neste estudo n3o foi levantado nossoc interesse so-~
bre o papel do ambiente atuando no desenvelvimento dos possiveis,
pudemos apenas constatar a defasagem entre as idades de nosso suy-

jeitos e as idades observadas pov Piaget.



Capitulo I - Fundamentos

1 - Introdu¢3o

0 presente trabalko tem em vista analisar alguns
aspectos da evoluclo dos possiveis na crianca dentro de um enfo-
que cognitivista, as relacfes que mantém com o desenvolvimento
das estrutuvas operatdrias e considerar as possibilidades de
aprendizagem de novos pPOssSivels.

Com caracter de fundamentag3o do trabalho a ser

desenvolvido serdo apresentados alguns aspectos considerados im-
portantes na Teoria do Desenvolvimento cognitivo de Piaget: as
questOes épistemo}égicas que formula, no¢les de estrutura, esque-
ma e fatores do desenvolvimento, principalmente até o periocdo
operatdrio concreto, jia que nossa pesquisa se situard na fase de
transi¢3o do pré-operatdrio para 0 operatdrio concreto.

Ser3o apresentados, em linhas gerais os trabalhos
desenvolvidos por Piaget e sua equipe de colaboradores, na Uni-
versidade de Genebra, sobre a evolucio dos possiveis e suas rela-
¢8es com as estruturas cognitivas.

Ds resultados apresentados por Piaget visam escla-
recer os mecanismos subjacentes 3 producdo de novidades. Destaca-
se o0 paralelismo dos niveis estruturais da formac3o dos possiveis
e o0 das estruturas operatdrias nos quais intervém fatores comuns

de equilibracio.



2 - A Psicologia do Desenvolvimento de Jean Piaget

Jean Piaget tornou-se conhecido no campo da Psico-
logia do Desenvolvimento, utilizando em seu trabalho um enfoque
evolutivo. 0 desenvolvimento da crianca é visto em estagios, sen-—
do cada estdgio descrito em fun¢g3o do precedente e do subsequen-
te.

Embora interessado sobretudo, na investigagBo ted-
rica e experimental do desenvolvimento das estruturas cognitivas

apresentou, também, importantes contribui¢des sobre a percepgio,

o desenvolvimento das atitudes morais, do sistema de wvalores,
etc. ..

Piaget e, antes de tudo um epistemdlogo interessa-
do em responder questBes tedricas como: compo se desenvolve o co-
nhecimento? como se relacionam o conhecimento l1dgico matematico e
o conhecimento empirico?

€ a relagio "sujeito - objeto do conhecimento™ sua
principal preocupagio e, portanto, & a partir do quadrolde refe~
réncia epistemoldsico que os dados do conhecimento oriundos do
desenvolvimento cognitivo, se colocam , formando um sub-conjunto,
dentro da Disciplina maior Epistemoldgica Genética.

Para responder as questdes que se propBe Piaget,
tendo em vista que o conhecimento é um processo, empreende a ta-
refa da construgdo da Psicologia Genética, abrangendo "o desenvol-
vimento do conhecimento desde a sua génese.

Flavel definé o objetivo cientifico de Piaget como
sendo “a investiga¢do tedrica e experimental do desenvolvimento

qualitativo das estruturas intelectuais” (Flavel, 1975 pag i5).



Paor investigag¢3o teodrica compreende a interpreta-
¢ado dos dados do desenvolvimento dentro de ué referencial forne-—
cido vpela epistemologia. A expressio “"desenvolvimento qualitati-
vo" reflete seu interesse por mudancas de carater ontogenédtico. 0O
carater experimental de seus estudos se reflete em diferentes me-
todologias: desde a observa¢d3o naturalista, ao método clinico que
permite uma apreensio mais aprofund;da dos processos mentais da
crianca, aos métodos mais sofisticados com metodologia estatisti-
ca acurada, utilizados nos trabalhos sobre a percepcio.

Como caracteristica do método clinico, geralmente

o experimentador propOe um tipo de tarefa ao qual a crianca apre-
senta uma resposta; logo o experimentador cria uma nova situa¢3o
estimuladora <que pode ser uma pergunta ou uma nova tarefa. Cada
réspoﬁta da crianca determina, éarcia]mente, o novo passo do ex-
perimentador.

Os protocolos para o experimento contém a esséncia
desse meétodo que para Piaget é o udnico que leva 3 compreensio da
estrutura cognitiva da c¢rianca. 0 método exige habilidade e emba-
samento tedrico por parte do experimentador.

Na maioria destes estudos o comportamento estudado
€ provocado desde o inicio por uma situac3o do experimentador.
Muitos trabalhos apresentados referem-se, também, a observacBes

cuidadosas sem intervencio experimental.

Por outro lado, a teoria do funcionamento percep-
tual de Piaget é essencialmente quantitativa. Envolve_investiga“
¢8es sistemdtica de varidveis dependentes frente a variaveis in-
dependentes. Informam detalhadamente sobre: sujeitos, condicgdes

experimentails, metodolegia utilizada e resultados apresentados.



Contudo 6 importante ressaltar que o interesse de Piaget estda na
descricio das condigles de equilibrio das estruturas perceptuais
em relagio ao padr3o de equilibrio intelectual, vistas como es-
truturas de adaptacdo.

€ fun¢cido do desenveolvimento produzir estruturas
ldgicas que permitem ao individuo atuar sobre a realidade de for-
ma cada vez mais coerente e eficiente. Estruturas s3o proprieda-
des organizacionais da inteligéncia inferiveis a partir do com-
portamento observado isto é dos conteuddos comportamentais.

As estruturas intelectuais s80 consideradas unida-

des de analise perfeitamente coerentes com a posicio holistica de
Piaget e com sua pressuposicio do sujeito como agente ativo do
seu proprio desenvolvimento.

Piaget concebe o sujeito, no seu desenvolvimento,
ativamente descobrindo a realidade que o cerca, tanto ao lidar
com objetos quanto ao lidar com pessoas. Sua posig3o é interacio-
nalista: enfatiza o conhecimento como um resultado de uma intera-
c30 entre o sujeito e o meic ambiente e nunca como mera copia,
internalizada de impress@es e estimulos do mundo exterior.

Para que © sujeito construa suas estruturas do co-
nhecimento n3o <30 suficientes apenas os materiais que a natureza
e a cultura oferecem, mas € necessiaria a intera¢3o com outras
criancas e adultos. Se a interacio com os objetos é importante,
para que o homem elabore novas coordenacfes cognitivas a intera-
¢30 social e transmissOes sociais s3o igualmente importantes,
porque, o pensamento do homem ¢ socializado. A interac8o0 social é

condic3o para as aprendizagens operatorias.
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0 desenvolvimento social, intelectual, emocional e
motor s3o interdependentes. A matura¢3o do sistema nervoso e en-
ddécrino € necessaria para o aparecimento de certas condutas. As-
sim, também, é necessaria a descentracio do individuo sobre seus
pontos de vista especificos, isto é, a diminui¢Zo de seu egocen-
trismo, para que seja possivel a interac3o social e o consequente
desenvolvimento cognitivo.

Na concep¢3o geral do funcionamento intelectual
Piaget dd uma atenc3o especial ao aspecto bioldgico: A inteligén-

cia tem um substrato bioldgico. A hereditariedade especifica da

ao homem, seus limites, condicionando-o &s caracteristicas biold-
gicas € sensoriais proprias da espécie. Esta heranga bioldgica
possibilita o aparecimento da atividade inteligente embora n3o a
explique. N3o herdamos a inteligéncia como tal, mas uma forma de
funcionamento <que nos da a capacidade de virmos a ser inteligen-
tes.

Este modo de funcionamento, pela sua constincia é
chamado de invariante *uncional. As caracteristicas do funciona~
mento intelectual s3o comuns ao funcionamento bioldgico em geral;
abrange a organizacdo, e a adaptac3o com suas propriedades fun-
cionais de assimilac80 e acomodacio. Este modo de funcionamento
permanéce constante a wvida toda. Mudam as estruturas, mas n3o a
forma de funcionamento.

Como ja foi mencionado anteriormente, concorrem
para a adaptaciao dbvindividuo, o seu desenvolvimento maturacional
e o ambiente como um todo: ffsico e socio-cultural. Elementos no-
vos sao assimilados a estrutura intelectual, assim como hd uma

adapta¢30 da estrutura aos elementos novos assimilados. A assimi-
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lacio e a acomodag30 POr sua vez, pressupbem um Organismo gue as
execute.

0 paralelismo entre o bioldgico e o mental é evi~
dente. Assim como novos alimentos s30 incorporados a um organismo
que os ingere, na adapta¢io intelectual novas situagles sfo assi~
miladas a uma estrutura intelectual.

Pode-se dizer que o0 processo de assimilacdo se re-
fere 4 tentativa feita pelo sujeito para vesolver um problema no-
VO utilizan&o elementos conhecidos por ele; isto € o que sabe fa-

zer.

Por outro lado, diante de uma situacio nova que
implique em modificac3o do comportamento, o sujeito tem que ino-
var, inventar ou criar alguma coisa, ou seja manifestar uma ati-
vidade acomodaticia visando um novo ajustamento. A atualizac¢lo
de uma acdo ou de uma idéia pressupbe que ela tenha se tornado
possivel”. (Piaget, 1983 pag 7).

No funcionamento intelectual a adaptacio pressupbe
uma organizacl3o subjacente, mas as organizagdes (estruturas) sio
também, construidas através de adaptaciles.

0 ato inteligente que envolve uma acomoda¢cdo e/ou
assimilac3o € wuma adaptac3o intelectual. Os atos inteligentes
sempre envolvem assimila¢30 e acomoda¢3o em certa medida.

As possibilidades de mudancas cognitiva através da
assimilacao e da acomodacido dependem do grau de desenvolvimento
do individuo. 0 sujeito do conhecimento n3o pode ultrapassar seu
sistema de significados; ele assimila o que € possivel sem modi-

ficagbes drasticas.
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Umn constructo piagetiano, o "esquema” esclarece o
conceito de adaptacio

A crianca conta, ao pascer com uma bagagem inata
de reflexos: suc¢lo, preensao, entre outros, 0 ato reflexo vai se
modificando & medida em que se repete. 0 sugar, por exemplos se
torna um saber sugar, isto é, melhora com a pratica. O reflexo de
cugar aplicado a viarias colisas diferentes: seio, mamadeira, dedo,
aps obhjietos, forma aos poucos o esquema de sugar. Pode-se dizer
neste caso que ¢ esquema € ¢ que & generalizdavel na a¢3o de su-~

gar. Outros esquemas se formam a partir de outros reflexos e se

combinam entre si.

0 esquema € uma estrutura bisica de pensamento e
de ac¢lo. Pode ser simples como o esquema de sugar de um bebé, ou
complexo como a ideia interiorizada que tenho de uma pessoa, ob-
jeto ou situac¢io.

Esquemas s3o unidades estruturais, mdveis, fluidas
que se modificam, combinam, enriquecem de acordo com o desenvol-
vimento da pessoa. Para Piaget, o conceito de esquema independe
da noclo de estagio de desenvolvimento. Todos os esquemas, seja
no nivel mais elementar do periodo sensorio motor, ou comportando
uma estratégia complexa, no periodo das operacdes formais, tem
uma caracteristica em comum: a sequéncia de comportamentos que os
constitui €& uma totalidade organizada. Ex: esquema de pegar: se
refere a classe de acDes de pegar. S3o gerados pelo funcionamento
(assimilac30 e acomodacio) e s8o altamente mdveis e flexiveis.

0 esquema uma vez construido tende a se aplicar
repetidas vezes aos aspectos assimildveis do ambiente (assimila-

¢S50 generalizadadora). A segunda modifica¢80 importante se refere
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4 discriminac8o interna dentro do esquema (assimilac3o reconhece-
dora) Ex: o bebé percebe rapidamenteque entre as coisas a sugar
ha algumas que alimentam, outras nio. Repeticdo, generaliza¢ido e
diferencia¢3o s3o trés caracteristicas funcionais evolutivas dos
esquemas. Alem disso 0s esquemas se combinam entre si, formam re-
lagfBes complexas , podendo haver assimilaclo reciproca. (um es-
quema assimila o outro)l.

"Todo esquena tende a se alimentar como uma exton-
s3o possivel de seu conéeddo". (Piaget, 1985, 10).

Segundo Piaget o desenvolvimento consiste na pas—

sagem de estados de menor equilibrio a estados de maior equili-
brio. O conceito de equilibrac3o ocupa uma posigao de destaque na
teoria piagetiana. A equilibrac3o engloba a assimilac30 e a aco-
modagio e se refere a atividade do sujeito coordenando os demais
fatores que interagem no seu desenvolvimento: maturac3c e in-
fluéncia do meio ambiente fisico e social.

A inteligéncia tende para o equilibrio permanente
entre assimilacio e acomodag3o. Em outras palavras, o desenvolvi-
mento da inteligéncia se processa em estégius'sucessivos, sendo
cada estagio condig3o necessdria para atingir o estdgio seguinte,
sempre como passagem de um nivel de menor equilibrio a outro de
maior equilibrio e desenvolvimento (equilibrag3o majorante). 0O
desenvolvimento tende para uma forma final: a conquista das ope~
racbes formais. A formacdo das opera¢Bes esta relacionada, por-
tanto, a esse processo geral de equilibracﬁo. Por outro lado a
considera¢io do possivel cognitive vem renovar o modelo de.equim
librag8o. A atualizac3o de cada possivel acarreta um outro resul-

tado, o de abrir lacunas a preencher, numa continua¢3c do proces-—
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so de reequilibra¢do, processo esse duplamente desequilibrantre e
reequilibrante. (Piaget, 1985 pag.133)

Para Piaget a tendéncia intrinseca da assimilacio
de abordar o ambiente repetidas vezes, gera a motivacdo intelec-
tual; a necessidade de conhecer & parte da atividade intelectual.

Piaget concorda com teorias da aprendizagem que
entatizam o impulso de explorac3o, curiosidade , atividade do or-
ganismo e necessidadas sensoriais como motivadoras em contraste
com as que enfatizam o refor¢o de impulsos primarios.

A afetividade, segundo Piaget, estd indissoluvel~

mente ligada & estrutura cognitiva. Constitue a for¢a enevgética
da personalidade e n3o deve ser considerada a parte. Sentimentos
emprestam wvaloy e interesse 3s agfes as quais tem sua estrutura
proporcionada pela inteligéncia.

Ex.: a c¢rian¢a de 1@ anos comega a se interessar por
obriga¢dOes sociais e sistemas de regras. Por sua vez este inte-
resse estd relacionado com o estiagio de desenvolvimento cogniti-
vo .

Piaget destaca o papel da a¢30 na sua teoria. As
aghes constituem a matéria prima de todo o desenvolvimento. No
inicio as a¢Bes s30 manifestas: estdgio sensdrio-motor; aos pou-
cos tornam-se interiorizadas e encobertas. As agtes se transfor-
mam e operagdes intelectuais (internas, rdpidas e organizadas).

Uma imagem constitui uma agao interiorizada ou
adiada.

As operagles ldgicas do adulto sio agles sensdrio-
motoras que se transformaram; jamais uma estrutura € totalmente

nova, diz Piaget.



Como Jjd foi dito a crianga constroi seu desenvol-
vimento a partir da interac3o dos fatores maturacionais, da esti-
mulacio. do ambiente fisico e sdcio-cultural e da equilibrac3o. O
desenrolar do desenvolvimento & visto como apresentando padrdes
que diferem entre si, Jjustificando sua divisio em estdgios.

As estruturas que definem estagios anteriores, in-
corporam-se as estruturas dos estdgios seguintes. Estagios quali-
tativamente diferentes entre si surgem de um processo de equili-
bragio que € continuo. Cada estdgio abrange um periodo de prepa-

ragio e um de realizagio. No periodo de prepara¢io o comportamen-

to do sujeito, quando enfrenta, problemas cognitivos daquele es-
tigio, € hesitante ou ent3o0 ele recorre a estruturas anteriores

inadequadas.

As estruturas de cada estdagio quando alcancam seu
periodo de realiza¢ao mostram um grau de equilibrio e integracio
ao qual Piaget chamou “structure d ensemble™.

Piaget wutiliza o termo "periodo” para designar as
principais épocas do desenvolvimento; estidgios sBo subdivises
dos periodos. Também utiliza os termos sub-periodo e sub-estdgio.
S30 periodos do desenvolvimento cognitivo:

1) periodo da inteligéncia sensorio-motora;

2) periodo da preparac3o e organizac3o das opera-
¢0es concretas. Este periodo abrange dois sub-
periodos: a) das representagles pré-operacio~
nais; b) das operacOes concretas.

3) Periodo das operacBes formais.

Cada etapa do desenvolvimento € definida pelas

condutas maies avangadas que se encontram nela.
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Ds 1limites dos estdagios n3io s3o rigidos, mas de-
pendem de varios fatores ambientais e sociais. Cada estdgio po-
rém, & condi¢3o necessdria para o estagio seguinte.

No periodo sensdrio motor: o desenvolvimento da
crianca se inicia a partir do exercicio dos reflexos e formagao
consequente dos esquemas de a¢ao, até o inicio das primeivas re-
presentacbes, Com o aparecimento da capacidade de representar o
periode sensorio motor chega ao fim.

No inicio do desenvolvimento n3o existe diferen-

ciac3o entre o eu e o mundo que o cerca. A consciéncia comega por

um egocentrismo inconsciente e integral.

fos poucos, a partir dos reflexos, vdo se formando
os esquemas € estes por sua vez se combinam entre si se tornando
mais complexos. E no perfodo sensdrio motor que esquemas se tor-
nam meios para atingir fins. A crian¢a mostra intencionalidade
revelandao os primeiros atos inteligentes. A inteligéncia da
crianca €, neste periodo, uma inteligéncia pratica, isto é, vol-
tada para a a¢3o.

Piaget subdivide o periodo sensdrio motor em seis
estigios e dentro de cada estdgio configura os diversos aspectos
do desenvolvimento.

As observac8es sistemidticas de seus trés filhos,
Jaqueline, Luciene e Laurent constituivam os dados que fundamen-
taram a analise desse periodo.

No estagio 1 do periodo sensdério-motor, que vai do
nascimento ao final do primeiro més encontramos, inicialmente, um
beb& com uma bagagem de reflexos: suc¢lo, preens3o, visao, audi-

¢30, movimenta¢l3o de lingua, atividade corporal indiferenciada
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entre outros. Em contato com o meio ambiente os reflexos trans-
formam-se em adaptacbes adquiridas. Piaget distingue no reflexo
de suc¢d0 0s primordios da assimila¢do bem como acomodac8es limi-
tadas. Porém, de um modo geral as acomodagles formam um todo in-~
diferenciado com a assimilacfo. .

0 estdgio 2, marca o inicio das primeiras adapta-
¢Oes adquiridas. Este estdgio vai de 1 a 4 meses e nele jd encon-
tramos uma alteracdo dos reflexos em fun¢io da experiéncia. Mas a
caracteristica fundamental do estdgio consiste na reac¢l3o circular

primaria. A crian¢a ao entrar em contato com uma experiéncia no-

va, casualmente, tenta reaver esta experiéncia realizando os mes-
mos movimentos repetidas vezes. Na reag3o primdria n3o hd inten-
cionalidade e os atos se referem ao proprio corpo da crianga.
Neste estagio ja notamos coordenacBes entre agBes. A crianca pe-
gava, wvia, sugava como atos distintos. Agora pega o que vé assim
como leva 3 boca. Ja existe uma diferenciacfo sitil entre acomo-
dac3o e assimila¢3o. Os esquemas come¢am a passar por alteraglo
em fun¢do da experiéncia. Atraves da repeti¢3o a resposta se con-
solida em um esquema novo.

No estdgio 3, que abrange o periodo de 4 a 8 me~-
ses, a crian¢a apresenta interesse pelas reacdes que produzem mu-
dan¢as no ambiente. Piaget classifica estas reagOes como Reaghes
circulares secundarias: abrangem comportamentos de puxar, bater,
esfregar movimentos gerais do proprio corpo. Consistem estas rea-
¢des em tentar manter, através da repeti¢30, uma mudanga ambien—
tal produzido por ataso. A crian¢a mostra grande interesses pe-
los sons, pelos resultados que produz nos objetos através de suas

acOes. Para Piaget, os primeiros equivalentes sensdrio motores de
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classes e rela¢Bes tem seu inicio no estagio 3: classes de obje-
tos que fazem barulho, que servem para sugar etc ... muitas ve-
zes, segundo ele o adulto recorre a rea¢3o circular secundaria
frente a um objeto novo com a diferenga que o explora sistematica
e deliberadamente. A crian¢a assimila o objelto aos seus esquemas
habituais. H3 uma generalizac3o sem discriminacles que é voltada
para a repeticiao e ni3o para adaptacles.

0 estiagio 4, ja revela um grande avanco por com-
portar ac¢des claramente intencionais. Este estdgio abrange o pe-

ricdo de 8 a 12 meses e nesta fase as rea¢des secundarias do es~

tagio anterior come¢am a se coordenar. O objeto novo, neste estd-
gio, € uma realidade externa que ela tenta compreender e ao qual
deve se adaptar e nfio algo para alimentar sua atividade, como no
estdgio 3. Como comportamentos do estagio 4, Piaget cita o afas~
ftar a mi3o do adulto que se interpGe ao objeto que deseja ou ten-
tar usar objetos como instrumentos para atingir um alvo. A dife~
renciac80 entre meios e fins 56 surge quando a crianga tenta es-
tabelecer relacbes entre objetos.

Piaget enfatiza no estdgio 4 os progressos na
construcdo do objeto, que caminha paralelamente & elaboracio do
campo espacial. Considerando a intencionalidade como critério, os
primeiros atos inteligentes situam-se no estidgio 4.

& crianca mostra progresso, também no uso de sig-

nos e sinais para antecipar acontecimentos. Ex.: se o pai pega a
chave do carve e a pasta de trabalho a crianca se agita e chora
por antecipar sua saida.

No estdgio 5, que abrange dos 12 aos 48 meses, a

crianca n3c sO procura repetir resultados com que se depara por
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acaso, mas, o0s provoca deliberadamente. € o estdgio da reagdo
circutar tercidria e a descoberta de novos meios pela experimen-
tagB0 ativa. A crianca dd a impressdo de estar explorando as po-
tencialidades do objeto. Ela n3o repete um resultado intergsaante
com exatidio, mas sim com variacdo para verificar os resultados.
Neste estagio a crianca, também, descobre meios novos para atin-
gir seus objetivos, através de um método ativo de ensaios, erros
e acertos ocasionais. O tateamento é orientado em fung3o do obje-

tivo.

Para Piaget o estagio 5 é dedicado essencialmente

4 elaboracao do objeto.

A fung3o0 acomodativa se separa da assimilativa ao
se colocar a servigo da estrutura do objeto e, dessa forma modi-
fica o esquema.

0 estdgio &, que vai dos 18 meses aos 24, aproxi-
madamente, € o estdgio da invenc3o de novos meios pelas combina-
¢cOes mentais. Piaget analisa o padrio do comportamento deste es-
tidgio em termos de representacio e inven¢do. A forma de comporta-
mento orientada para o alvo torna-se mais avangada por abranger
coordenag8es internas mentais. A crianga do estdgio 6 é capaz de
representar acontecimentos ausentes no campo perceptual através
de “imagenssimbdlicas™. Ela possui recursos de natureza motora ou
imagistica antes da aquisi¢c8o da linguagem. A invencldo consiste
em conbinar internamente as representacOes dos vdrios esquemas em
novas totalidades.

Piaget cita entre outros exemplos d0 estdgio, o
comportamento de Luciene diante da caixa de fosforo ligeiramente

entreaberta que contém, dentro dela, uma corrente. A abertura @&
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pequena demais para que ela possa alcancar a corrente com seus
dedinhos. Ela abre a boca e olha a caiwa: depois abre mais a bo-
ca, e ent30 alarga a abertura da caixa e pega a corrente,

Ainda neste periodo a crian¢a adquire a capacidade
de distinguir o significado do significante. & capaz de repre-
sentar coisas e eventos através de imagens. Ex. Brincar de faz de
conta. Esta capacidade ¢ condi¢30 indispensdvel para o desenvol-
vimento da linguagem.

No final deste periodo a crianca, ji consegue uma

forma de equilibrio. € capaz de um relativo dominio no conheci-

mento e adaptacdo a realidade que a cerca. Conseque lidar com a
maioria das situa¢fes que lhe s30 apresentadas de forma pratica,
isto €, sem manipulac8es simbdlicas.

Neste periodo ao lado das aquisicBes gerais hi de-
senvolvimentos especiais importantes em relaclo ao objeto, ao es-
Pagco, ao tempo, a causalidade, a4 imitac80 e ao brinquedo. Estas
aquisicles especiais constituem a prdopria evolu¢3c geral conside-
rada sob ponto de vista particular. Estas evolucBes marcam desi-
quilibrios relativos entre assimilac3o e acomodagaop: a imitacio é
uma atividade sensdrio motora que favorece a acomoda¢30; o brin-
quedo favorece a assimilacio.

A génese das nocdes de objeto, espaco, causalidade
e tempo fazem parte das rea¢Bes circulares primarias, secunddrias
e terciarias.

0 exame de cada uma'dessas nocdes em particular

mostra a interdependéncia com as demais e com o desenvolvimento

geral.



21

Na andlise do bringquedo, Piaget refere-se ao fato
observando gque a c¢rianca com frequéncia passa de uma adaptag¢do
nova a um ritual lddico e exemplifica em cada estigio como se
processa.

.

0 conceito de objeto é de grande importincia por-
que implica no reconhecimento de que o “eu'", é também, um objeto
entre outros com suas propriedades de localizaclo e movimentac¢io
no espaco. Ha um longo caminho a percorrer desde o estdgio t e 2
em que a crianga percebe o objeto, como sensacdes, imagens, sente

suas Proprias a¢des sem a concepcio do “eu” que reage atéd o esta-

gio & em que o objeto e visto como entidade autbnoma que existe e
se movimenta em um espa¢o. A crianca do estidgio 3, por exemplo,
se comporta como se o objeto alternadamente existisse e nEo exis~
tisse.

A aquisic®o da no¢3o0 de espago se dd paralelamente
a4 aquisi¢c3o da nog3o do objeto. A partir do desenvolvimento da
nogcao de objeto a crianca & capaz de representar os deslocamentos
invisiveis dos objetos. € capaz de controlar seus movimentos no
esﬁacn.

Piaget utiliza a no¢3o de grupo como modelo da es~
trutura cognitiva da crianga em desenvolvimento.

A no¢3oc de grupo refere-se a um sistema ou estru-
tura abstrata que possul propriedades, um conjunto de elementos e
uma operacao realizada com estes elementos.

Comportam: composic3o, associatividade, identidade
e reversibilidade.

Propriedades: associatividade: o produto que re-

sulta da combinag3o de A e B com C produz o mesmo resultado que a
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combinacdo de B e C com A; identidade: o conjunto de elementos
contém apenas um elemento chamado elemento de identidade que
quando combinado com qualquer outro n3o o altera; Reversibilida-
de: para todo e qualquer elemento do grupo existe 1 e apenas um
elementa do grupo chamado seu inverso, que quando combinado com
este elemento produz o elemento de identidade; Composi¢cBo0 : o
produto que vresulta da combina¢3o de dois elementos quaisquer
através de uma dada operac3o € um elemento do sistema.

Piaget denomina grupo pratico quando a crianga nio

tem nogdo nem da ac3o0 nem do objeto. Suas acSes tem algumas das

caracteristicas do grupo matemdtico quando consideradas pelo ob-
servador.

Grupo subjetivo: a crian¢a é capaz de perceber
seus proprios atos em rela¢lo aos objetos no espago mas, as agoes
que executa ainda n3o estio dissociadas dos ohjetos.

Grupo objetivo: a crianca & capaz de perceber os
movimentos dos objetos que passam de uma posic8o0 espacial para
outra. Toma consci@ncia de que o objeto que se move de A para B e
para C pode retornar a A e também de todas as demais propriedades
grupais.

A crianca se liberta da ilus3o egocéntrica; se
torna um objeto entre outros.

Com a formagdo do grupo de deslocamentos e com a

capacidade de representar, o periodo sensdrio-motor chega ao fim.

0 periodo seguinte trata da preparac3c e da orga-
nizacdo das operacdes concretas e abrange a idade dos 2 ao 14

anos, aproximadamente.
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A crianga come¢a uma nova escalada no seu desen-
volvimento na qual a representacao torna-se o instrumento de cog-
nicio mais importante. 0 novo desenvolvimento tem como base as
estruturas sensdorio-motoras que permitem 4 ela lidar com esta
competéncia com a maioria dos problemas prdticos que lhe s3o
apresentados.

Ha um longo caminho a percorrer até que a organi-
zacio conceitual torne-se estivel e coerente.

0 segundo periodo e subdividido em dois sub perio-

dos importantes:

1) Sub periodo das representagcles pré-operacio-
nais, que vai dos dois aos 7 anos e constitui o periodo de prepa-
ragdo das acbBes concretas;

2) Sub periodo das operagies concyetas.

0 sub periodo do pensamento pré-operacional (2-7
anos) foi subdividido por Piaget em 3 estdgios:

a) primordios do pensamento representativo (2-4
anosl;

b) representacdes simples ou intui¢fBes (4 a S anos
e meion);

c) representacBes ou intuicées articuladas (5 anos
e meip a 7 anos);

A criang¢a e capaz de manipulacdes internas e sim-~
bdlicas da realidade, ou seja de representacles. A extensio do
sub-periodo nos revela qué para reconstruir suas conquistas em
outro nivel, o das representacoes terd que ampliar muito sua ca-
pacidade de adaptac¢3o. Pode-se dizer que ha uma ldgica a nivel da

acio, mas n3o da representa¢do. A crian¢a vai partir novamente do
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seu proprio eu, como fonte de referéncia. Seu egocentrismo se re-~
vela em diferentes formas neste sub periodo.

A nivel de representacio esta crian¢a estda em de~
siquilibrio: que pode ser designados por uma série de atributos:
egocentrismo, irreversibilidade, proximidade com a a¢30, pre-con-
ceitos, transdutividade, animismo, artificialismo, centracOes.

Manifestando seu egocentrismo a crian¢a pensa que
os outros sabem o que ela dese)a ou sente; seu raciocinic haseia~
se na percep¢ido ficando sujeito a distor¢Bes. A crian¢ca convive

com suas fantasias sem diferencia-las da realidade. A crianga nio

necessita de provas ou justificativas ldgicas formando por isso
pré-conceitos.

Dos dois aos quatres anos a crianca aplica sua ca-
pacidade de representar a um ndmero cada vez maior de problemas.
A medida que a crianga atinge o 52, 42 e 72 ano sua forma de cog-
ni¢3o vai se aproximando das opera¢Bes concretas. Raciocina sobre
tarefas e & capaz de compensa¢cOes momentineas e casuais,

A compensagido consiste em uma opera¢3o ldgica pela
qual o sujeito avalia se uma mudanca em uma dimensio de um mate-
rial, seguida por uma mudan¢ga em outra dimens3o implica em numero
ou volume. Exemplo: dados 2 recipientes idénticos A e A' que con-
teém quantidades iguais de dgua. O conteddo de A é vertido num re-
cipiente de forma diferente B e se pergunta 3 crianca se A e B
tém a mesma quantidade de liquido.

Regulag3o: a crianca de & anos no problema do ni-
vel da agua afivrma primeiro que A é.maior que B "porque & mais
large”; em um segundo momento afirma que B contém mais ZFgua “por~

que € mais alto™.



Em um dado momento a crianca percebe, com certeza
qua as modificacBes na altura s3o compensadas pelas mudancas em
largura. As opera¢des reversiveis substituem as regula¢fes e ela
ingressa no sub-periodo das operagdes concretas,

A crianga do sub periodo pré-operacional revela
auséncia de equilibrio entre assimilacBo ¢ acomoda¢8o sua vida
cognitiva & instavel, descontinua.

0 pensamento da crian¢a pré-operacional & irrever-—
sivel na medida em que n3o revela possibilidade de voltar a uma

premissa inicial i1naiterada.

Seu raciocinio é transdutivo, isto e, procede do
particular para o particular. Se vocd pergunta a uma crian¢a o
motivo de A ela aponta B quando n3o € absolutamente o casoc, mas
sendo B apenas algo que vem junta.
Sub periodo operacional concreto: 7-11 anos “.....
a crian¢a operacional concreta parece ter sob seu
controle um sistema cognitivo coerente e integrado
com o qual organiza e manipula o mundo que a cer-
ca. Usando as palavras de Piaget, a crianga opera—
cional concreta se comporta, diante de uma amplia
variedade de tarefas, como se uma organizac3o as~

similativa rica e integra estivesse funcionando ewm
equilibrio com um mecanismo acomodativo precisa-
mento ajustado e discriminative "(Flavel, 19735,
pag 126); a crian¢a adquire a capacidade de pensar
logicamente.

Como se vé atraves da descric3do acima a crianga do

sub periodo operacional concreto difere da crian¢a do pré-opera-
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cional.

0 vrvaciocinio operacional concreto é alcancado por
volta dos 7, 8 anos pela maioria das criangas.

Entre as conquistas observadas neste sub periodo
esta a de que o sujeito deiwa de perceber a realidade exclusiva-
mnente a partir do seu prdéprio ponto de referéncia, toma conheci~
mento do pensamento dos demais e das contradi¢des do seu praoprio
pensamento.

0 pensamento torna-se mais socializado. A criaqca

revela interiorizacao crescente do pensamento, € capaz de reali-

zar opervagoes mentais.

Pode-se dizer que a operacio mental, é uma ac3o
tornada reversivel e que as operacBes mentais se acrescente o fa-
to de serem moveis, flexiveis e de organizarem em estruturas de
conjunto.

Subentende-se por operagio mental : “qualquer aglo
representativo que seja parte de uma rede organizada de atos re-
lacionados"” (Flavel, 19735, pag 169).

As mudancas do sub-periodo operacional concreto
revelam maior equilibrio entre as atividades de assimilacio e de
acomodaclo.

Piaget considera que um bom modelo ldgico-matema-
tico para estrutura do pensamento nascente deste sub-periodo é o
agrupamento. Esta € uma estrutura criada por ele e alguns colabo-
radores que apresenta caracteristicas do grupo e do reticulado.

Ha nove agrupamentos diferentes que caracterizam a
estrutura cognitiva; um preliminar, pequeno, quatro que descrevem

as operacBes de classe e quatro que descrevem as operagles de re-
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lagbes. Esses agrupamentos sio considerados modelos em muitas
dreas diferentes da realizacio intelectual. Estes mesmos agrupa-
mentos também se aplicam a organiza¢lo de ac¢les infra-ldgicas
(ex: configurac3o espa¢o temporal) e as operacdes cognitivas que
se referem a valores e relacbes interpessoais.

0 agrupamento I se refere a soma primidria de clas-
ses. As cinco propriedades do agrupamento um s30: composicio, as—
spciatividade, 1identidade geral, reversibilidade e identidades
especiais.

0 agrupamento I € o mais simples e serve para

ilustrar as propriedades gerais comuns a todos os demais. Ele
descreve a organizacio de um conjunto de classe onde cada uma es~
té‘ incluida na seguinte, que por sua vez esta incluida em outra

maior. E o caso da hierarquia zooldgica, por exemplo:

A+A'" =B ; B+B'=Cc,;CcC+cC' =D ....

Por defini¢3o A e A" n3o tém elementos comuns; sio
classes distintas cuja uni3o inclui todos os elementos de B.

Toda classe desempenha o papel de identidade em
relac3o a si mesma (tautologia) e as classes superiores (proprie-
dudes de ressor¢io) isto € igual a A+ A=A, A+ B +C =C. Es-
tas s3o identidades especiais.

Agrupamento II. Soma secunddria de classes (vica-
riidncias). A criang¢a adquire a capacidade de classificar uma co-
lec80 de varias maneivas; as reclassificacdes resultam em equa-
¢Oes vicariantes. 0 agrupamento II consiste na inclus3o de duas

classes numa classe de maior extens3o que se mantém sempre a mes-
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ma. 0 inverso de uma vicarifincia proposta € a subtraclo dessa vi-

cariincia ou sua n3o proposigio o que leva a identidade geral.

Ex: classe dos mamiferos=B; Al=classe dos cdes;
Ai1' =classe dos n3o caes.

] a~r
AP=classe das aves; A2=classe das nao aves, etc..

Agrupamentos III: multiplica¢3o Biunivoca de clas-
ses: as classes tambem, podem ser multiplicadas ou divididas.

No caso da multiplica¢io o resultado € o produto

1égico ou interseccio. & o resultado, por exemplo, de colocar ca-
da elemento de um conjunto em correspondéncia com cada elemento
de um segundo grupo. Assim: cor azul e branca (1 conjuntod; Farma

quadrados e circulos. 0 produto resulita em uma matriz ou tabela
de dupla entrada. Posso também acrescentar a dimens2o como outro
conjunto, pois, evidentemente a multiplicac3o n3o se limita a
duas séries, o que resultaria: Cor x forma x dimensio ... etc ...

Agrupamento IV: multiplicacio counivoca de clas-—
ses: consiste em outro tipq de multiplicac3o em que um membro de
uma série e posto em corvespondéncia com muitos membros das de-
mais séries. Como exemplo Flavell cita as relacOes de parentesco
genealodgico.

Agrupamento V: refere-se a soma de relacdes assi-~
métricas cujas com posi¢Bes s8o aditivas; A ( B e B { C portanto
A ( C. As relacbes assimétricas indicam diferencas ordenadas en-
tre os elementos de uma série. Tais diferengas s8o0 ordenadas por-
que ocorrem em uma determinada direc3o. As diferencas ordenadas

satisfazem o criterio de transitividade.
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0 agrupamento VI refere-se a composicOes aditivas
simétricas; como aquelas encontradas nas hierarquias genealdgi-
cas. Este & um agrupamento bastante complexo porque inclui compo-—
sicbes aditivas de varios tipos de relagOes simétricas; transiti-
vas; intransitivas; reflexivas; irreflexivas.

Agrupamento VII: refere-se a multiplica¢do biuni-
voca de relagbes. As relagB8es assimétricas s3o do mesmo tipo des-
crito no caso do agrupamento V. As composi¢bes multiplicativas
podem resultar em uma matriz tendo em uma das coordenadas um

atributo; e em outra coordenada; outro atributo. Exemplo: série

de folhas com tonalidade de verde cada vez mais escuro Al,A2,A3,
etc e de tamanhos ordenados de forma crescente B1,B2,B3. 0 produ-
to dg interseccio das du;s tlasses resﬁltaria em 1 classe de fo—
lhas com cor e tamanho determinado. Todos os objetos da mesma fi~
ia teriam o mesmoO tamanha‘mas tonalidades de verde diferentes.

Agrupamento VIII. O agrupamento refere-se a multi-
plicacio counivoca de rela¢des numa hierarquia genealdgica. Refe-
re-se & multiplicac3o de vdrias relac¢bes simétricas e assimétri-
cas.

Como se pode prever esse agrupamento pode levar a
operacoes bastante complexas.

agrupamento IX: 0 agrupamento ocorre como um Caso
especial em todos os agrupamentos precedentes. Trata-se do agru-
pamento preliminar de igualdades. Suas composicles s30 simples e
de carater associativo. Referem—-se a soma de um tipo particular
de relaclo simétrica: a igualdade. (A=B)+(B=C)=(A=0).

A medida em que a crianga atinge o pensamento ope-

racional a organizacﬁo do seu raciocinio passa a ser caracteriza-
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da pela estrutura de agrupamento. Também, segundo Piaget a orga-
nizacio de suas relagles interpessoais e valores tende a configu-
rar—-se por este mesmo modelo.

Ha ainda dois grupos aritméticos : o grupo aditivo
de numeros inteiros e o grupo multiplicativo de ndmeros positivos
que se desenvolvem ao mesmo tempo, que os agrupamentos de classes
e relacBes e mantém com estes uma relacdo logica. Os sistemas
aritméticos geram, porém, composiclies precisas, os de relacao e
classe, composi¢cOes intensivas (A(B e B{(C; A(C;'nﬁo diz quanto é

menory.

Piaget considera ser um problema de interesse
epistemoldgica ... “compreender por que a organi-
zag30 do comportamento de classificacio e seriacfo
assume esta ou aquela forma # por que essas formas
sucessivas tendem a converter-se em estruturas 16-
gico-matemiticas (nSo porque os modelos tivessem
sido impostos 3 priori pela Idgica ou as matemati-
cas, mas porgque o sujeito, sem as conhecer tende
por si mesmo a construir formas que lhe s3o0 pro-

gressivamente tsomorfas)” (Flavel, 1973, pag 170).

Assim para considerar uma classe comp realmente
ldgica e nio apenas como colecio perceptiva de elementos, o su-
jeito precisa ter umé capacidade generslizada para propor ocutras
clasces. (pressupde a exiténcia prévia de operacBes potenciais de

classe).
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As aquisicles das varias conserva¢les: quantidade,
substancia, peso, volume indicam a transi¢cio do pensamento pré
operacional ao operacional concreto. A crian¢a do operatdério-con-
creto nio sO executa corretamente uma série de operacdes cogniti-
vas mas percebe de forma diferente e € capaz de explicitar suas
observacoes utilizando propriedades de reversibilidade, identida-
de geral, ... etc .. A crianca neste sub periodo raciocina a par-
tir de elementos que existem na realidade. As atividades estido
orientadas a coisas e fatos concretos. 0 ponto de partida do pen-

samento operatdrio concreto é o real.

A partir dos onze anos aproximadamente a crianga
comeca Ssua incursio em um novo dominio do pensamento ldgico no
qual as entidades importantes que manipula n3o s3ao mais, dados da
realidade, mas proposi¢les que contenham estes dados.

A crianca ingressa no terceiro periodo de desen-
volvimento cognitivo: periodo operacional formal.

0 pensamento proposicional inclui vinculos 1dgi~
cos: implicacdo, disjuncio, conjuncio e identidade entre outras.
A capacidade de operar com proposicOes gera a capacidade de ra-~
ciocinar sobre hipdteses (das quais o real @ apenas um aspecto).
As relacBes que utiliza s8o de natureza implicativa e nd3o mais

causal.
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3 - A evolucfo dos possiveis @ suas relacBes com o real,

0s trabalhos desenvelvidos pelo Centro de Episte~
mologia Oenetica da Universidade de Genebra revelam que ainda
falta muito a esclarecer sobre o desenvolvimento cognitivo sendo
este portanto, um campo aberto a pesquisa e explana¢do tedrica. O
conhecimentos dos estagios em suressio foi explanado pela Psico-
logia OGenética, mas a transicio de um estdgio a outro necessita

ser melhor desvendada por modelos ndo so estruturais, mas, tam-

bém, dinamicos.

A analise da evolugdo dos possivelis na crianga
constitui assim, um tema bastante fecundo pelas suas implicagles
com o desenvolvimento das estruturas cognitivas e com a constru-
¢c3o da real. Vem aclarar, também, aspectos referentes ao processo
de desequilibrac3io, reequilibrac3o como mecanismo ligado a produ-
c30 de novidades e de melhorias compensatdrias.

Com o carater de levantamento de pontos comuns en-—
tre a evolugdo dbs possiveis e estdgios do desenvolvimento alguns
pontos da teoria cognitivista s3o enfocados.

& a partir das a¢des do sujeito sobre os obietos e
das abstragbes reflexivas sobre estas acbes, que este aprende a
conhecer as leis que regem o universo. Ha um longo caminho atra-
vés do qual o homem alarga seu universo do conhecimento e empre~
ende a constru¢3o do real..

Através do processo adaptativo (assimilac¢3o - aco-
modac3o) o individuo se desenvolve de forma constante e sequente.

A crianga vai se provendo com estruturas do conhecimento com as
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quais interpreta a realidade que a cerca.

0 esquema ¢ para Piaget uma unidade estrutural bd-
sica do pensamento e da aclo. Tanto pode se referir a uma forma
de agir bem simpléﬁ de um beb@& quanto a um conceito elaborado de
um cientista. 530 unidades estruturais que se enriquecem, se com-
binam, se coordenam entre si com o desenvolvimento da pessoa. To-
do esquema de desenvolvimento, uma vez criado pelo funcionamento
tende a se alimentar, isto €, a se aplicar a realidade que o cer-—
ca.

0s desiquilibrios que se evidenciam no confronto

dos sistemas de pensamento da crianca com a realidade exterior
tém um papel relevanté no desenvolvimento. A realidade impde bar-
reiras, revela desajustes, lacunas, que levam o esquema 0OuU a es-—
trutura- a acomodacio. A crianca para aéingir novos possiveis de-
ve, também enfrentar perturbacOes.

Em «que consiste ent3o a forma¢ci3o de novos possi-
veis?

“A atualizac30 de uwa idéia ou de uma ag3o pressu-
pGe que elas tenham se tornado possiveis... o pussivel cognitivo
nfo ¢ algo observivel, mas o produto de uma construcSo do sujeite
em interacio com as propriedades do objeto, inserindo-as em in-
terpretacdes devidas &% atividades do sujeito.” (Piaget, 1985 -
pag.7)

As interpretacﬁes da ‘crian¢a conduzem a abertura
de novas possibilidades que, por sua vez, levam a novas interpre-
tacoOes que enriquecem suas novas atividades.

0 possivel cognitivo é pois, invenc3o e criacio,

segundo Piaget, opondo~-se, portanto ao empirismo que o considera
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simples leitura. A hipdtese formulada por Piaget refere-se a uma
formacXo progressiva dos possiveis no decorrer do desenvoivimento
da crianga.

Para ele a crianca € dotada de um sistema “presen-
tativn” de esquemas e estruturas estdveis que utiliza para com—
preender o mundo. O sistema intitula-se "presentativo” e ni3o re-
presentativo por abranger, também, acoes sensdrio motoras. O ter-
mo presentativo refere~-se a existéncia, na memoria, de um objeto
em dado lugar em uma relagdo apta a conhecer imediatamente.

£ atraves da assimilacao que este sistema atinge a

eutensio de seu conteddo. Este sistema caracteriza o sujeito
epistémico.

Por outro lado a crianca possui um outro sistema,
o de procedimentos, em mobilidade continua que serve para suprir
suas necessidades. O sistema de procedimentos consiste em meios
orientados para um fim. Ele serve para o sujeito ter “exito” em
uma dada tarefa e, portanto, liga-se ao contexto. Este sistema
caracteriza o sujeito psicoldgico. Os dois sistemas se complemen—
tam, wvisto que, 0% sucessos do sistema de procedimentos implicam
em progressos do sistema presentativo.

A contradi¢lo dos sistemas presentativo do indivi~
duo com a realidade n¥o € colocada em evidéncia a nSo ser que
exista no i1ndividuo a.necessidade que o0 impele a procurar novas
formas de confrontacio. 0 novo conhecimento, por sua vez se inte-
gra ao universo das possibilidades de acio do individuo.

A formagio do possivel implica na utiliza¢lo de

esquemas de procedimento



"0 possivel resulta assim de uma atividade acomo-
daticia em busca de sua forma de atualizac3o” (Piaget. i985 -~
pag.10)

0 objetivo de Piaget consiste na andlise da forma-
¢30 de procedimentos e de como esta formag¢ao leva a abertura de
novos POSSIVELS.

Analisando as condutas expressas pela crianca po-
de-se concluir gque ha um grande paralelismo entre a forma¢3o dos
possiveis e estdgios de desenvolvimento das estruturas cogniti-

vas, de tal forma que justifica um aprofundamento na questio: se-

riam as operacbes (ja dominadas pela crianca) que engendram oS
novos possiveis, ou podemos concluir pelo inversa?

Pode-se dizer que a construc3o de novos possiveis
& correlata com o desenvolvimento da prdpria ldgica e que, a Qm
nivel pré-ldgico correspondem pequenas aberturas quanto ao pPOSSIL-
vel, falta de precursividade, de pseudos necessidades. Por pseudo
necessidade Piaget se refere ao fato de que, o real conhecido pe-
1o sujeito se imp8e com carater de necessidade blogqueando a sua
abertura para novos pagﬁiveis. | -

Nos niveis mais avancados a crian¢a € capaz de
mostrar gque sua a¢ao € uma das acdes possiveis em um leque infi-
nito de possibilidades.

D desenvolvimento das condutas parece seguir clara
linha evolutiva; em decorréncia disto tem-se a hipdotese da forma-
c30 progressiva dos possiveis. O importante € acompanhar os meca-
nismos formadores da prdpria razao, seguir a rede das operagoes
que engendram novas aberturas, conduzindo do nivel estrutural I,

“intuitivo, figural, com pequencs Progressos por analogias; ao ni-
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vel II do co-possivel concreto em que a crian¢a antecipa diversos
possiveis atualizdaveis; como também ao nivel III do co-possivel
qualquer em numero ilimitado: o conjunto dos possiveis so tem
sentido no caso dos possiveis dedutfveis,

Sintetizando, os dois problemas que Piaget coloca
s50: o da evolucio dos possiveis, com a idade e o das relacles
entre a evolucio do sistema de procedimento (ou dos possiveis) e
o das estruturas operatdrias.

Guanto ao segundo problema a hipdtese de Piaget ¢é

a de que a constitui¢3o dos procedimentos, ou dos possiveis € an-

terior 4 constituicio dos sistemas operatdrios...

“constitui um quadro prévio indispensdvel” (Pia-
ggt, 19835, pag-i1).

0 material utilizado por Piaget em suas pesquisas
vai do mais simples ao mais variado, conforme seu objetivo.

A metodologia utilizada abrange a-apreﬁentacﬁa de
tarefas as crian¢as, relacionadas com o material e de questdes
formuladas pelo experimentador, sobre as agbes das criangas.

Estas quegtsés. em dltima andlise consistem em ve-
rificar o que este material lhe permite realizar, segundo um dado
enfoque colocado pelo experimentador.

4 metodologia exige habilidade por parte do éxpem
rimentador ao conduzir as questdes visando captar as possibilida-
des de agho da crianga, bem como suas explanacBes. Muitas vezes
uma palavra na quest3o levantada é fonte de andlise e reflexdes
quanto a possiveis interpretacOes da crianca. A mesma frase, en-
t8o pode ser refeita de viarias maneiras. Exemplo: "Arrume estes

dados <sobre este suporte.” (arrume pode ser sindnimo de boa or-
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dem?) ou ent3o "Coloque estes dados sobre este suporte” ou “Jogue
os dados de qualquer jeito.”

As varias reformulagdes visam atingir o mais longe
possivel todas as manipula¢Bes e explicacbes do sujeito.

0 dasenvolQimento e a flexribilidade do experimen-
tador frente as situacBes experimentadas s3co de grande importdn-
c1a ao lado de sua fundamentac3o tedrica.

Na sua pesquisa Piaget refere—-se a quatro formas
do possivel, do ponto de vista funcional: o possivel hipotético

(mistura de ensaios e erros); o possivel atualizdvel (depois de

selecionado em funcio dos resultados); o possivel dedutivel (em
tun¢3o das wvariacles) e o possivel exigivel (quando o sujeito
acredita poder realizar novas operacoes, sem ter ainda os proce-
dimentos adequados).

Exporemos brevemente as caracteristicas gerais da
evoluc3o em nivel e subnivel, categorizando os experimentos, se-
gundo Piaget, e evidenciando as semelhancas e diferencas entre
eles.

Alguns experimentos tratam do possivel em combina-
cBes livres das agOes ou hipdteses do sujeito, outros versam so-
bre o possivel em combinacBes livres e apds sob condi¢Bes. Ha um
grupo de experimentos sobre possiveis com otimizacOes e os udlti-

mos referem-se as constru¢des possiveis de formas geométricas.

No possivel em combinagdes livres das agles ou hi-
poteses dos sujeitos, os experimentos relacionados foram: as po-
sicbes possiveis de trés dados sobre um suporte; os trajeteos pos-
siveis de um carro; as formas possiveis de uma realidade parcial-

mente escondida.
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No experimento, "As posi¢des possiveis de tres da-
dos scobre um suporte:“(com C Monnier e S.Dionnet), o material @
constituido por 3 dados: 3 suportes diferentes: um circulo, um
quadrado, um trifngulo isosceles. A questio proposta pelo experi-
mentador € “arrume esses treés dados de todas as maneiras possi-

»

vels sohre este cart3o0.” As questbes seguintes tinham como obje-
tivo esgotar as possibilidades de variac3o das posigéies por parte
dos sujeitos. - "Coloque de qualquer Jjeito” - "Quais os melhores

modos 7" -~ "E de outvo jeito”, etc. (Piaget, 1985, cap. 19,

pag.i2)

No experimento "0s trajetos possivelis de um carvro:
" {(com C.Monnier e J.Vauclair), o problema apresentado é o da di-
versidade de vias que podem levar do ponto A ao ponto B.

0 material utilizado: foi um carrinho, dois brin-
quedos, sendo 0 espaco uma sala com moveis e um obstdculo (poste)
para ser intercalado. Nesse experimento solicita-se & «criancga
primeiramente, que fa¢a 0 carrc andar e depois que mostre todos
os caminhos que se pode fazer de A a B. (Piaget, 1985, cap. 29,

pag.20)

No Experimento, "As formas possiveis de uma reali-
dade parcialmente escondida”™, (com E _Marchich), o problema con~
siste em assentar o possivel nas hipoteses que podem ser levanta-
das a seu respeito e o sujeito imaginar o que pode ser a parte
escondida de um objeto parcialmente escondido. A pesquisa compor-
ta um material diversificado: 1- uma caixa de papeldo de cor uni-

forme colocada sobre uma mesa. A caixa & colocada sobre um supor-
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te da mesma cor; 2~ apresenta¢3o de objetos parcialmente es—
condidos em algod3o em rama: formas irregulares como concha; for-
mas regulares como bola de ping-pong, etc; 3- apresentacio de uma'
caixa de papeldo; saindo para fora, um fragmento em forma de

tridngule. (Piaget, 1985, cap. 32, pag.29 e 30)

A andlise dos procedimentos destacoy:
no nivel 1: os processos analdgicos através dos
quais a crianca, considerando um procedimento de partida, sempre

se pergunta se existem procedimentos melhores. O procedimento me-

lhor & alcancado as apalpadelas combinando pequenas semelhangas
com diferengas.

A crianca pequena (nivel I) é dirigida por uma
Pseudo necessidade. 0 real existe e se impSe com a carater de ne-
cessidade. Exemplo: se uma caixa & branca na frente, sé pode ser
branca atrds. Uma caixa sempre admite a megsma cor em todas as fa-
ces. Se a parte visivel de um objeto parcialmente escondido € re-
gular, o todo deve ser também, regilar.

Piaget busca a explicac3o dessa indiferenciac3o na
psicogénese: “realidade” comportando uma "necessidade” e, portan-—-
to, wuma dnica possibilidade. Para ele o caminho da abertura para
novos possiveis resulta de um processo de equilibrios, desequili-
brios e reequilibracBes. A pseudo necessidade constituli uma sim-
ples certeza subjetiva que é desequilibrada por um estado de du-
vida.

A reequilibrac3o vai consistir em um nivel supe-
rior na admiss3o, por exemplo no caso do objeto parcialmente es-

condido, de que seu prolongamento possivel pode ser de qual quer
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forma desde que haja uma parte que saia e que se possa ver. (Pia-

get, 1985, pag.32)

no nivel 11 os co-possiveis: 0s possiveis que a
crianca constroi permanencem concretos e limitados a um numero
restrito atualizavel pelo sujeito. As familias do co-possivel re-
pousam essencialmente em trancferéncias de procedimento em uma
elaborac8o lenta. H3a um progresso nés mecan15mbs inferenciais, 0O
sujeito prevé um certo numero de realizacOes antes de concretizd-

las. Piaget esclarece que analogias e transferencias de procedi-

mentos sio anteriores as operagles.

no nivel III - a crianca alcanca o ilimitado em
compreensio (o qualquer); em extensio (o infinito). qu volta de
10-11 anos, a partir de alguns co-possiveis limitados e concretos
do nivel I1 a crianga dd um salto que a conduz ao infinito.

A conclusio a apresentar sobre este série de expe-
rimentos ¢ a de que o possivel procede de conquistas obtidas so~
bre as resisténcias do real assim como de lacunas a preencher. O
processo que conduz de uma indiferenciac3o do real, do possivel e
do necessiario a uma diferencia¢3o progressiva situa-se em uma es-
cala global que inclui a das estruturas operatdrias.

Como a analogia se torna ctaminho para novos possi-
kveié até alcancar o possivel dedutivel é quest3o que restaria de-~
monstrar.

Piaget responde a quest3o inserindo tanto a forma-
c¢io das estvuturas operatdrias, quanto a dos possiveis nos meca-
nismos de equilibracBes e auto-regulac¢des. fs regulacfes apoiam-

se em varilacoes possivels £ 05 Processos analdgicos vem combinar
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uma coordenacio de pequenas semelhancas com diferen¢as. Estas,
por sua vez, ao invés de modificarem-se como varia¢Des simples—
mente extrinsecas, organizam-se em varia¢les intrinsecas que
constituem um si1stema recursivo,

0 grupo de experimentos seguinte trata do possivel
em combinacbes livres e, apds, sob condi¢des. Tais 30 os experi-
mentos intitulados: “0 recorte de um gquadrado™; "Media¢bes e du-
plicagbes’ ;"Constru¢bes livres com hastes articulada”.

Algumas questoes intéresantes colocadas por estes

experimentos referem-se ao problema da relacdo entre a parte e o

todo, o objetivo figural; o possivel fisico e instrumental, o ta-
teamento # a recursividade.

Quanto ao problema da fetacﬁm entre a parte e 0o
toda, no experimento "0 recorte de um quadrado”, em que a crianc¢a
é solicitada a cobrir um gquadradeo com recortes: a crian¢a do ni-
vel 1 sd recorta objetos de significado empirico: uma roda, uma
bola, uma casa, etc... gque confere ao que sobra a caracteristica
de resto que € desprezado.

0 resto ¢ concebida pela crianga pequena como: "é
0 que sobrou” ; “n3o tem mais™. 56 as criancas entre 6 e 7 anos

chegam a conceber o resto” como uma parte. (Piaget, 1983,

No mesmo experimento 0 recorte de um quadrado” a
crian¢a maior abandona o procedimento de destacar fragmentos para
o de divisGes. N3o hd resto na confec¢3o de recortes, mas cortes
simétricos e assimetricos,. No nivel III - os recortes ultrapassam
ripidamente o nivel das atualiza¢des concretas para procedimentos

de variacOes em niumero indefinido (divis8o0 exaustiva). Para Pia-
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get o mecanismo da passagem do nivel I em que a crian¢ga s conse-
gue fazer recortes figurais, desprezando o “resto” ate o nivel
I11 da divisdo exautiva

“nfo resulta das operacfes partitivas, mas ao con-
tririo &s precede e deve contribuir para engendri-las” (Piaget,
1985, pag-47).

Quanto ao possivel fisico, o sujeito ao tratar com
um material desconhecido procede por tateamentos nio concebendo
um possivel imediatamente. Jd o possivel instrumental refere-se

aos projetos passiveis de serem realizados com o material. Em al-

guns casos pode haver uma dualidade entre o possivel fisico e
instrumental, sendo que alguns sujeitos, mesmo de nivel III se
concentram em exploracdes do possivel fisico através de variagoes
continuas.

Quanto a recursividade a crianca tratando com re-
cortes livres, t3o logo se liberta das limitagBes devidas as exi-
géncias de simetria, penetra em um processo cuja caracteristica é
descobrir as variacdes recursivas suscetiveis de serem prolonga-
das indefinidamente. (Piaget, 1985, cap.42, pag. 50)

No experimento o recorte de um quadrado (com
E Marti e Coll) utiliza-se como material um quadrado laranja e um
certo numero de quadrados brancos das mesmas dimensBes. A quest3o

colocada A crianca € a de recortar como quiser 0% quadrados bran-

cos e, com os recortes, cobrir o quadrado laranja. Em uma segunda
parte do experimentos inclui: recortar o quadrado em 2, 3, 4 pe~
dacos e dividir o quadrado em 2, 3 ou 4 partes iguais.

No experimento sobre mediagles e duplicacoes (com

Henriques - Christophidés) planejado para completar a analise en-
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tre as operacbes partitivas e os procedimentos que as precedem, 0
problema consiste em apresentar a crianc¢a uma folha, com a forma
de um retangulo, como sendo a metade a partir da qual o todo deve
ser reconstituido. "Eu tenho uma folha", dizemos ao su)eito,
“que cortei em duas metades. Esta € uma das metades (escondi a
nutra) Vocé pode adivinhar como era a folha antes de cortar?” A
rada resposta acrescentamos - "Pode-se fazer de outro jeito?"
(Piaget, 1985, cap.52, pag 51)

0 progresso e realizado quando o sujeito compreen-—

de que a metade a reconstituir pode ter uma forma difergnte da

que e recortada.

No experimento "Constru¢des livres com hastes ar-
ticuladas (com A.Blanchet e D.Leiser) utiliza~-se como material 30
bastdes, B pequenas barras e 20 juntas metdlicas 1guais, nas
quais se pode fixar a extremidade de um bast3o. As juntas permi-
tem impor aos bastfes as dire¢bes desejadas em prolongamentos. O
material apresenta o problema de se aprender a utilizd-lo e ima-
ginar as composi¢les realizdveis.

Ha uma coordenac3o progressiva entre o possivel
fisico e instrumental, do nivel I - em que o sujeito @& orientado
para 0 primeiro dos dois, ao nivel IIl em que se observa uma sin-

tese dos dois numa compreensio de conjunto, ou capacidades ins~

trumentais centradas em uma andlise mais completa das wvariac¢des

comportadas pelo possivel fisico. (Piaget, 1983, cap.62, pag.d7)
Onde o possivel fisico é analisado também no expe-

rimento seguinte (com Ch.Brulhart e G.Tissot), “Como fazer um ni-

vel de dgua subir”. Outros experimentos mencionados a seguir tra-

tam dos possiveis com otimiza¢gBes: "A maior constru¢idao com utili-
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zacdo dos mesmos objetos”; “Construgdo de objetos com hastes e
bolinhas de massa”; “Um caso de possivel dedutivel”.

Inicialmente temos a destacar nesta serie de expe-~
rimentos, quest8es relacionadas com o possivel fisico dque se
apdia nos efeitos de ordem causal.

Piaget enfatiza o problema epistemoldgico do pos-
sivel fisico:

“... @ preciso situd-lo nos prdprios sujel-

tos, ou as relagSes e variacles deles (sujei-

tos), especialmente traduzidas em termos de

leis, sfo "reuis" , nlo sendo o que conside-

ramos como “possiveis" senio os produtos das

antecipacBes e deducdes do sujeito fisico e,

em particular, relativos aos modelos de ex-

plica¢3o causal que ele constroi, para atri-

buir &8s leis seus caracteres de necessidade

ou probabilidade qualquer? (Piaget, 1985, pag

73)

Talvez, considera ele, a Psicogénese possa nos
fornecer alguma resposta a este problema pela andlise do inicio
do possivel fisico.

No experimento "Como fazer um nivel de 3gua subir”
(com Ch. Brulhart e G. Tissot) o material & constituido de um
aquario cilindrico no qual o sujeito podera colocar pedaco de ma-
deira, vela, vidro de boca larga com tampa, pedra, balSo inflavel
e caixa tubular metdalica. A questio colocada é a de fazer o nivel
da agua subir no aquario o mais alto possivel. (Piaget, 1985,

cap.79, pag.69)
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No nivel I‘a crianca n3o chega a distinguir os
processos objetivos que conduzem ao efeito dese)ado. Nio ha ex-
ploracio sistemdtica, nem leitura adequada dos fatos observados
e, contudo a crianc¢a supbe obter o resultado desejado.

No nivel I1 o processo tem inicio com as agoes do
sujeito cujas variacles possiveis levam as informa¢fes e desco-
bertas sobre as acbes dos objetos. As crian¢as chegam A explica-
¢bes mais ou menos adequadas, fundamentadas. 0 possivel anstru-
mental que conduz a tentatiwvas infrutiferas e hipoteses mais fal-

sas que corretas cede lugar a uma leitura dos resultados observd-

veis e sua confrontacio com tentativas de explicacao causal.

No nivel III as duas novidades s3o: a compreensio
do papel do volume e do fato que a experimenta¢iac deve ser condu-
zida por uma hipotese dedutiva em relag3o aos procedimentas oti-
mos .

0 possivel fisico nSo pode ser reduzido a uma lei-
tura de um observavel. Ele “consiste em acles dos objetos uns so-
bre os outros, mas enquanto previstas ou deduzidas por um sujeito
e na medida em que estas antecipagBes sSo em seguida selecionadas
e veritficadas atvavés de um controle empirico” (possivel de pro-
cedimento ou instrumental) (Piaget, 1985, pdg-48)

No experimento "A maior construc3o com utilizacdo
dos mesmo objetos” (com E. Valladao e K. Noschis): antes o + ste—
r1al constou de 3 pequenas pegas cubicas, 4 paralepipidos medios
e 3 paralepipedos grandes. O material é provido de pequenos ori-
ficinos e pontas de fixagao que permifem articulacBies angulares e

lingares.
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A quest3o proposta consiste em pedir a crian¢a que
faca com este material a maior construc8o possivel. Outras ques~
t8es apresentadas: "Vocé pode fazer maior ainda?” "Tem outro jei~
to de fazer maior?" "Porque esta constru¢3o € maior que a ante-
rior?"” e finalmente: "0 que vocé entende por grande?”, {Piaget,
1985, cap. 88, pag.72)

No nivel I a crianga entende maior como mais alto,
o objetivo € unidimensional a producio e feita na sucessfo de en-
sa106; no nivel II a crianca 3d faz referéncia a duas dimensdes:

comprimento e altura.Procura também a melhor forma; no nivel 1II

a crianca descobre que grandeza comporta trés dimensdes e que to-
dos 0% arranjos possiveis entre as pegas equivalem 3 mesma gran-
deza.

No experimento "construg¢2o de objetos com hastes e
bolinhas de massa’” (com 1. e M. Fluckiger), o material utilizado
constou de pequenas hastes de madeira cilindricas e pontudas nas
duas extremidades (palitos); bolas de massa de modelar pequenas e
grandes. As hastes podem ser fincadas nas pequenas bolas para
montar as diferentes formas. 0 material € utilizado em constru-
coes livres ou com objetivos determinados. Objetivo solicitado
“Proteger o0s sacos de trigo da chuva ou da inunda¢io”. (Piaget,

1985, cap. 99, pag.81)

Neste experimento temos a destacar no nivel I a
falta de subordinacio antecipatdria dos meios aos fins. A crianga
come¢a um projeto e muda quando n3o consegue exito. Falta-lhe

precursividade. N3o se notam grandes diferen¢as entre construg¢des

livres e constructes com objetivos a atingir.
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Piaget explica este nivel da seguinte forma:

“Egcolher um projeto ou cbjetivo ¢ utilizar o
material & disposi¢3o para construir um obje-
te que corresponda a um esquema presentativo
de assimilacio. Esta assimilacBo construtiva
lhe confere, ento, o estatuto de um objeto
real personificado em uma imagem... modificar
gstes weios para melhorar ou corrigir o pro-
jeto ¢é embrenhar-se na via da acomodacio. ..

de uma atividade acomodaticia em busca de sua

forma de atualizagZo... Nestas condicdes, n3o
tendo a assimilacio presentativa obtido su-
cesso, € mais fdcil recorrer a outro projeto

do que imaginar variacles acomodaticias semw
modelo atualizado™” (Piaget, 1985 pdg-83).

0 grande progresso dos sujeitos mais velhos, neste

mesmo nivel (IB) se refere & conservagao do objetivo.
A crianca do nivel II busca aperfeig¢oamento do

3

projeto. Consegue consolidar as construcﬁeg para "proteger o tri-
go” e se esforgam por conseguir as formas mais s6lidas. No nivel
1I1 o sujeito acaba por descobrir que a forma mais sdlida € o te~
traedo.

As lacunas ou perturbac¢Bes negativas s3o fontes de
necessidades. Assiste-se a um aumento progressivo da habilidade
da crianca para chegar a melhor forma a partir da constatac3o em
IB de que um mesmo objetivo pode ser atingido.

"a construclio de novos possiveis passou pelo

possivel gerador de novas acomodac8es, apos
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insucesso: o possivel de aperfeicoamento no

nivel 1II, a partir de co-possiveis e, no ni-

§et 111 o possivel com otimizac3o (o modelo

mais eficaz, mais solido)” (Piaget 19835,

pag-89).

No experimento "Possivel dedutivo o objetivo con-
siste em atingir, as etapas de construcfo do possivel dedutivo em
uma sistuacio bastante simples em que a compreensao do objetivo
e mantém inalterada desde o inicio. 0 material utilizado consti-

tui de varios jogos de & cubos, nos quais duas faces oposta s3o

vazias e 4 restantes contem um pequeno circulo wvermelho, e uma’

boneca da mesma altura. (Piaget, 1985, cap. 1@, pag.?1)

As questdes proposta referem—-se a 4 objetivos: a
boneca, imével deve ver o malor niumero possivel de pontos; a ho-
neca imdvel deve ver o menor numero de pontos possivel; a boneca
.passeanda deve ver o maior nimero de pontos possivel; a boneca
passeando deve ver 0 menor numero de pontos possivel.

A primeira quest3o é sempre relacionada com cons-—
trugdes que permitam ao sujeito descobrir as diferentes formas de
montagem.

No nivel 1 a crian¢a apresenta um ndimero minimo de
inferBnecias. A disposi¢fio dos cubos pareceim mais prolongamentos
de construgdes livres, n3o relacionadas com o objetivo. No
‘nivel IB as inferéncias continuam pobres, mas o sujeito descobre
uma possibilidade de conexS3o por meio de arestas. As inferéncias
s30 condigBes necessarias para a construcio de novos possiveis,

Uma variacio possivel deve ser antecipada como tal. Também, uma



variacioc descoberta a partir de uma corre¢do ocasiona uma exten-
s50 do processo a outras situacdes semelhantes Outra condicio pa-
ra gque haja inferéncia é a comparacio entre construcdes sucessi-
vas. No nivel IB a criangca chega a descoberta de novos possiveis
pela aresta, mas ela estda longe das inferéncias prdprias do nivel
dedutivo.

No nivel 11, nivel do co-possivel e da abertura
para variacoes intrinsecas, a crian¢ga procede através de ensaios,
ds vezes, aleatdrios. E€la nSo atinge os possiveis dedutiveis por-

que estes se engendram uns aocs outros em todas as dire¢des. As

composicBes operatdrias comportam limitacBes devidas @ intencdo
de ater-se as variacbes cujas composi¢cOes s3o suscetiveis de fe-
cthamento ou necessidade. Np nivel III a crianga atinge a otimiza-
¢80 e suas justifica¢Bes apresentam, razdes explicitamente neces~
sdaria, sendo que tanto a ac3o com otimizacH3o como a Justificati-
va, s3o indispensaveis.

0 “optimum” pode ser atingido empiricamente, mas
para chegar a certeza € preciso esclarecer as razdes e, assim,
subordinar o possivel as relagles de necessidade. O possivel de-
dutive leva 3 conex@o entre o possivel e o-necessériu que carac-
teriza os procedimentos e estruturas operatdrias.

Os experimentos 2 seguir dedicam-se & construcdo

aocs 9055]:\'215 de formas geamétricas.

Em "Construc¢cd3o de arvanjos espaciais e de equidis-—
tinciras™ . (E.Mayer e M.Levy), como no experimeto "a maior cons-—
trucio com uti1lizaclo dos mesmos objetos” o desenvolvimento im-

plica em uma mudan¢a de significado por parte do sujeito. 0 con~

ce1to ou esquema “presentativo” de equidistdncia se transforma do



nivel I ao nivel I1l1I. (Piraget, 1985, cap. 119, pag.9%)

0 materi1al utilizado consiste em cerca de 20 casas
retangulares de dimensBes e cores diferentes, igreja, torre e uma
dezena de drvores entre pinheiros e macieilras redondas., A pesqui-
sa consta de trés partes: 1. constru¢3o de uma aldeia com a uti-
lizac8o do material em combinactes livres; a gquestZo colocada e a
seguinte:‘ "gue as pess0as possam ir até a arvore para comer ma-

¢3s”. 0 procedimento consiste em apresentar, de inicio duas casas

e uma arvore com a solicitacido mencionada; e depois acrescentar

cacas; pede-ce aos sujeitos que cologuem as casas a uma distincia
igual em relaglio a um ponto central (drvore); variando nidmero de
casas.

0 procedimento do nivel I A na primeira parte,
tende a regularidades. Na parte 2 do experimento alcancam wuma
grande riqueza de combinac8es por sucessBes analdgicas. SO a par-
te 3 do experimento que se baseia tanto em procedimentos, quanto
em objetivos colocados em fungio da concepclo de equidistincia e
que denota um resultado digno de nota em relag3o aos demais expe-
rimentos: a evolu¢lo do conceito de equidistidncia. A no¢3o mais
primitiva @ de que se existe uma equidistincia entre uma drvore e
um envoltdrio de casas, existe igualmente equidistincia entre a

drvore e cada casa individualmente. A equidistincia se torna uma

relagdo unica, arvore X envoltdrio.

Por exemplo, seja a solu¢cio apresentada pela
crianca as arvores alinhadas em uma veta: 1 -2 -3 - 4 -3 - 6 ~
7 -8 - 9. Ela afirma a equidistdncia, mas quando o experimenta-

dos vetira as casa 3 e & o0 envoltorio foi partido e ela novamente



junta as casas, negando a equidistincia do momento anterior.

Nas questBes 1i1niciais ha uma busca da diferenga
nos procedimentos dos sujeitos do nivel 11 e eles chegam a afir-
mar que s0 O tirculo assegura a equidistidncia, mas para chegar a
esta conclus3o eles tem necessidade de constatacBes. SO no nivel
I1I ha certeza inferencial de que, o co-envolvimento da drvore
pelas casas, com equivaléncia de todas as distdncia particulares
toma a forma carcular. Esta inferéncia limita a wvariedade dos
possiveis que 3o admitidos mas, enriquece os restantes com o ca-

rater intrinsico da necessidade.

0 experimento que trata da construgdo de tridngu-
los (1.Berthoud Papandropoulou H.Kilicher) tem por objetivo estu-
dar os processos empregados para construir tridngulos. Este expe-
rimento trata do possivel com apoio em esquemas presentativos e
procedurais. A compreensido do objetivo da pesquisa abrange as
concep¢bes que o sujeito tem de diferentes formas de tridngulo,
além da dos meios para construi-los e da relacBo meio X fim.

A questlo colocada a crianga consiste em que cons—
trua todos os tridngulos possiveis com o material apresentado pe-
1o experimentador (hastes ou atraves de desenhn). (Piaget, 1985,

cap. 128, pag.112)

0 sujeito do nivel I ainda A#30 incorporou as for-
mas tridngulares a seus esquemas presentativos, que se limitam a

curvas fechadas e quadrilateras. Eles chegam com dificuldade as
formas triingulares mesmo em caso de cdpias de tridngulos apre-

sentados come modelos.



0 material para esta pesquiﬁa consta de bastdes de
massa para macarrio, bastles de madeira de comprimentos diferen-
tes, folhas para desenho, fio de ferro flexivel, circular, fecha-
do, onde est3o enfileiradas trés perolas.

0 sub-nivel IA concebe o trifngulo como uma forma
fechada, munida de uma ponta. Pela dificuldade de construgao ao
inves dos sujeitos construirem a forma fechada (circular e qua-
drilatera) e depois tenfarem completa-la com uma ponta, eles ini-
cial pela ponta, a qual dio o nome de "teto”. 0 sub-nivel IB per-

manece dominado pelo procedimento de “teto” mas seguido de uma

relagSo com a base e de um fechamento que leva 4 modificacio da
inclinagio dos 1ados do teto. Ha dificuldades e sobra de mate-
rial. O nivel II revela nova metodologia de constru¢do, colocando
a base anfes do "teto" ao invés de partir deste. A construcd3o de
triangulos nioc se esgota no nivel III. Resta atingir possiveis de
natureza mais geral quanto ao ndmero de figuras imaginaveis e ao
carater qualquer das posicdes & do lado que pode funcionar como
base da agio.

No experimento que trata da construc3o de figuras
com utilizagclio de compasso (com C . Voelin e E.Rappe Ducher) o in-
teresse da pesquisa consiste nas interpretagdes do prdprio com-—
passo feita pelo sujeito e também nas decomposicBes e recomposi-
¢bes possiveis do circulo e das figuras curvas que pode resultar.
0 material utilizado compreende diversos tipos de compassos, um
13apis e papel e pranchas com figuras desenhadas. (Piaget, 1983,

cap. 138, pag.i24)

PRS-



0 experimentador questiona o sujeito sobre o que
ele pode fazer com aquele material (compassos, lapis e papel) e
depoils se pode fazer outro diferente. Quando a criang¢a nao encon-
tra mais possibilidades o experimentador apresenta as pranchas
com figuras complexas desenhadas com compasso. (interseccles, en-
caixes, entrelagamento de curvas, et...) A figura & apresentada
ridpidamente para impedir a cdpia e s0O com o objetivo de mostrar
que existem malis combinag¢Bes possiveis. No final sugere-se ao su-
jeito a possibilidade de usar o compasso para transferir distan~

cias. A crianga do nivel I vé mais utilidade na ponta do lapis

inserido no compasso. Nio chega a compreender as relagdes entre a
ponta do compasso e 08 circulos que o lapis desenha. O nivel 1II
ja consegue usar o compasso adequadamente. Através das descober-
tas ( o centro de rotac3p, o papel do afastaménto, a " ligualdade
dos raios, a utiliza¢3o do compasso como instrumento de pesquisa)
é capaz de novos possiveis por dissociac8o0 em arcos ou combina-~
¢cBes e intersec¢cdes antes mesmo que lhe sejam apresentadas as
pranchas. 0 nivel III se caracteriza pela possibilidade de cons-
truir todas as combinacBes com elementos curvilineos e pela im-
possibilidade de se construir retas.

Tanto no caso da construc3o de tridngulos quanto
no caso de figuras com compasso O esquema presentativo do objeti-
vo a atingir, varia de um nivel a outro e mantém estreita relacdo
com os procedimentos. Os possiveis resultam da imagina¢d3o de no-
vos procedimentos, mas por outro lado implicam em mudan¢as de
significado nas concepgdes do sujeito.

Como conclusSo geral Piaget novamente nos remete a

primeira questio que levanta: quais as relactes que existem entre



a formac3o dos novos possiveis e o desenvolvimento das estruturas

operatorias? (Piaget, 1983, pag.130)

Ha uma relag3o bastante evidente pois ao estdgio
pré-operatdrio corresponde o possivel em sucessdo analdgica, ao
inicio das operacbes concretas os co-possiveis concretos; ac ni-
vel de equilibrio das operacOes concretas correspondem os co-pos—
sivels abstratos porque generalizdvelis a mals casos que os atua-
lizdveis; ao nivel das opera¢les hipotético dedutivas os co-pos-

siveis quailsquer em numero ilimitado.

A resposta a questdo exige um apronfundamento

quanto 3 forma¢3o0 de novos possivelis. Iniciando pela forma¢3o de
possiveis pelas analogmas._argumenta Piaget que a analogia é uma
combinacin de semalhan¢as maiores e diferengas menores mas que
nio se encadeiam de forma transitivas. 0 conjunto de possibilida-
des de atuagio, o modo de composic3o por sucessio analdgica &
muitoc pobre epara permitir a formacio de operaces. Entretanto
desde o estdagio 1 a atividade acomodaticia de escolha e de‘encaﬁ
deamento ¢é que fornece um quadro geral dentro do qual as opera-
¢Oes nascentes vao se situar.

Np nivel IIA que trata da constitui¢3o dos co-pos~-
sivels inferenciais observampos que, embora tenha em comum com as
operacBes o mecanismo da equilibragdo, estes co-possiveis s30
mais amplos. O sujeito de posse desse quadro referencial mais am-
plo chega a difgrenciar as formas possivelis de fechamento que
constituem composicdes operatdrias. As composi¢des operatdrias
«%p de natureza necessaria € 0s co-possiveis ndo, portanto o ne-

cessirio nio pode dar origem 30 contingente.



Finalmente no nivel 1II encontramos um predominio
das variacbes intrinsecas sobre as extrinsecas, que s6 s3o alcan-
cadas através dos progressos anteriores. Piaget conclui que a
formacio das operacoes concretas se efetua dentro de um desenvol-
vimento mais amplo que as condicionam,

0 desenvolvimento das relacdes entre o possivel, o
real € o0 necessirio, com a i1dade, auxiliam na compreensdo da
quest3o. Piaget parte do ponto de vista que o real existe, inde-
pendentemente do sujeito, embora sd se torne conhecido a condig¢3o

de ser assimilado, isto é, interpretado pelo sujeito. 0O real ¢

percebido inicialmente, do ponto de vista ontclogico, como deven-
do necessariamente ser tal qual é, sendo portanto o dnico possi-
vel, com pequenas variagoes gque, por terem sido observadas, sio
admitidas.

No estigio I o real, o possivel e 0 necessario
bloqueiam-se uns aos outros. 0 possivel vai se configurar a par-
tir das livres combinacOes de acdes mas permanece relativeo as in-
feréncias do sujeito e a necessidade permanece inerente aos ﬁodew
los que o sujeito constroi dedutivamente.

A condic3o de formac3oc das estruturas_aperatdrias
exige a diferenciagfo dos trés termos. Sua indiferenciac¢lo é re-
sultante de insuficiente atividade do sujeito quanto ao possivel

¢ aoc necessario com conseguente dominio do real. A forma¢So dos

possiveis nio € consequéncia de simples associacdo, mas consiste
em aberturas reais que exigem libertac3o de bloqueios, de limita-
¢Bes em diferentes graus.

0 desenvolvimento da estrutura operatdria resulta

de uma sintese do possivel e do necessdrio. 0 primeiro dos ele-
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mentos expressa seu grau de liberdade de procedimento, o segundo
expressa o fechamento de sua COMpPOS1ga0.

Durante os estagios de desenvolvimento dos possi~
veis encontramos paralelamente, a elaborac3o do necessdrio e a
coordenacio desses dois elementos. 0O real, também, torna-se enri-
queci1do nesse desenvolvimento. O nivel 1II do desenvolvimento do
possivel marca o término do processo de diferenciacio e integra~-

¢30 entre o possivel e o necessario,



4 ~ Piaget & sum concep¢cio de aprendizagewm

A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget e
amplamente abrangente porque nela o individuo é considerado nao
apenas em suas caracteristicas cognitivas, mas, tembém afefivas e
50C1als.

Reportando~nos ao desenvolvimento cognitivo veri-
ficamos que este se processa levando em conta os fatores do meio
fisico e socio cultural, da maturacio e de um terceiro fator, nem

hereditario, nem adquirido em fun¢ad do meio, a equilibraglo. £

esta que vai permitir ao sujeito do conhecimento a construgio de
suas estruturas cognitivas, as quais constituem sistemas através
dos quais ele interpreta a realidade. 530 as estruturas cogniti-
vas, em outras palavras, que lhe conferem a competéncia com que
lida com aos fatos em um dado momento do seu desenvolvimento.
Constatamos, entfo que a relaglo sujeito X objeto
sempre comporta inferéncias e, mesmo levando-se em conta os de-
terminantes histérico~culturais que atuam sobre o individuo temos
que admitir que, em sua individualidade, ele oferecer alguma coi-~
sa a mais, Pois estia sempre construindo e reconstruindo ativamen-
te esta mesma realidade. Nessa reconstrucido do sujeito a afetivi-
dade , como fonte energética, também, conta, oferecendo alvos e
obhjetivos. O homem € visto como um todo nos seus aspectos afeti-
vo, scocial e cognitivo porque n3o se encontra um estado que seja
“puramente cognitivo sem elementos afetivos e socials, assim como
nio hi estado plenamente afetivo sem elementos cognitives. Os
senti1mentos explicam o interesse pelos objetos que tém suas ca-

racteristicas determinadas por fatores do espag¢o, tempo, causali-
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dade .

Mesmo no campo do Julgameatn moral a estrutura lo-
gica que o condiciona pertence ao dominio cognitivo. Assaim, tam-—
bem, simpatias e antipatias s3o resultantes de julgamentos de va-
lor, podendo mesmo ocorrer reformulaciio de sentimentos quanto a
pessoas ou objetos em virtude de reformulag3o de estruturas cog-
nitivas.

No estdagio final do desenvolvimento cognitivo se
completa, tambem, a formacia}da personalidade, entendida como

sintese da vida afetiva do sujeito e como resultante da sua par-

ticipacdo de grupos e consequente regulagdo de seus valores.

A teopria do desenvolvimento cognitivo de Piaget
encontra nos trabalhos sobre a aprendizagem um prolongamento e
possibilidade de complementacio de seus resultados, em termos de
mudangas de niveis. Naturalmente aprendizagem e desenvolvimento
nao se confundem, mas toda aprendizagem leva em conta os resulta-
dos de aprendizagens anteriores.

Os dados sobre o desenvolvimento cognitivo, a su~
cessao dos estagios, a importancia dos primeiros anos, os varios
tipos de conservac3o, aspectos de transitividade, nocOes de 1dgi-
ca, numero, causalidade, entre outros, constituem matéria de
grande interesse entre especialistas que lidam com a c¢rianga

considerando-se a possibilidade de interven¢3ao e consequente me-

lhoria de resultados. Com esta finalidade a primeira quest3o que
se coloca € a de saber se estas estruturas sdo aprendidas e sendo
aprendidas a que tipo de aprendizagem se referem.

Para precisar sua posicao quanto a aprendizagem

Piaget enfoca varios pontos de discordincia em relac3io ao asso-
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€13aC10N1SMO:

Ressaltou «que a leitura da experiéncia comporta
sempre uma inferéncia e que, portanto, do ponto de vista episte~
moldgica o esquema S-~)R € de dificil interpretac8o. Mesmo Frai-
se, entre outros, que justificava a utilizacl3o do esquema como
sendo uma simples linguagem operacional, manifestou sua opinido
de que seria mais correto utilizar o gesquema S(0)--)R onde "...0
estimulo 6 é indissociavel do organismo 0 o qual, antes mesmo de

oferecer a resposta R, percebe e interpretg esse estimulo S em

fungio de atividades (perceptivas e outras) intervindo necessi—

riamente em sua qualificacfo” (J.Piaget e Gréco, 1974, pag.21)

Pode-se dizer que, o associacionismo enaltece o
papel do meio e ignora a atividade do sujeito.

Quanto ao papel da motivacdo as teorias de apren-
dizagem ressaltam o papel do refor¢o externo atuando ou como re-
dutor de uma necessidade ou como satisfacio de um interesse, mas
n3o ha referéncia ao refor¢o interno ligado ao prazer funcional
resultante da atividade do sujeito. As teorias da aprendizagem
sio omissas ao aspecto cognitivo, mas Piaget afirma que hd um re-
forco interno na medida em que a satisfac3o da necessidade se re-
fere a um éxito em relacao a atividade dedutiva do proprioc sujei-
to..

Alem disso temos a considerar as diferengas entre
a experieéncia fisica, que consiste em agir sobre os objetos para
descobrir suas propriedades, e a experiénqia l16gico~matemdtica
que consiste em agir sobre os obietos de maneira a descobrir pro-
priedades, de certa forma, abstratas das agBes mesmas do sujeito.

Este segundo caso comporta inferéncias e dedugBes e, portanto o
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desenvolvimento de estruturas que obedecem a leis da equilibra-
caon.

Mesmo atribuindo um componente logico a toda espé-
cie de aprendizagem poder-se-ia dizer que a constatag¢do na éxpe—
ridncia fisica e a dedutcdo na experiéncia ldgico-matemdtica se
referem a um mesmo processo?

Por outro lado Piaget procura diferenciar sua po-
sicBo frente ao inatismo, teoria gque explica o desenvolvimento
cognitivo ao nivel da génese bioldgica, sendo que as estruturas

cognitivas ja estariam presentes nas estruturas hereditdrias. Pa-

ra o Inatismo a diferenca entre o pensamento adulto e o da crian-
¢a resulta apenas na diferen¢a de quantidade de informac@o.

Estas questbes e divergéncias conduzem a necessi-
dade de um aprofundamento na compreens3o do processo de aprendi-
zagem e das rela¢bes que este mantém com o desenvolvimento. Pia-
get opta por uma analise do problema em termos de aquisicdes do
syujeito. Parte do ponto de vista de que a aprendizagem se carac-—
teriza pela aquisicio de um novo conteuddo ou de um modo de atua~
¢30 em funcal da experiéncia: para precisar melhor esse conceito
-de aprendizagem ele pondera que essa aquisicdo deve ter carater
mediato e sem contrale sistemdtico. Be carater imediato s30 aqui-
sigdes da percep¢ao e da compreensioc subita, ou insight., A esse

tipo de aprendizagem mencionado acima ele denomina aprendizagem

em sentido restrito.

Ha ainda aquisicoes mediatas que implicam em con-
trole sistemdatico, denominadas dedu¢Bes. As dedugbes, a partir de
7 a 8 anos se constituem como aquisicOes independentes da expe-

riéncia, distinguindo-se, portanto, da aprendizagem estrito sen~
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Sequndo Piaget o conjunto dessas aquisigbes englo-
bando ainda as que advém da matura¢3o e de um processo de equili-
bracdo correspondem ao desenvolvimento. A aprendizagem na pers-
pectiva do desenvolvimento, em suas palavras, aprendizagem em um
sentido amplo.

“...8 um processo adaptativo se desenvolvendo

no tempo, em funclo das respostas dadas pelo

sujeito a um conjunto de estimulos anteriores

e atuais’” (Piaget, Gréco, 1974, pag.490)

Maturalmente ha toda uma trama de relacionamentos
entve os diversos tipos de aquisig¢Oes; assim a aprendizagem es-
trito senso conduz a inducio, enquanto a aprendizagem no sentido
amplo conduz a deducBo. A aprendizagem lato senso pode ser consi-
derada a soma da aprendizagem estrito senso mais equilibracio.

Em sintese Piaget considera que a aprendizagem das
estruturas ldgicas depende de processos de significa¢3o ultrapas~
sando o quadro que habitualmente designamos com o nome de apren-
dizagem. Ele afirma a existéncia de estruturas isomorfas a pro-
pria 1dgica como condi¢c80 necessdria para se atingir qualquer co-
nhecimento. De um modo gseral sua pdsi¢3o € coerente com a do bid-
logo ao reconhecer que as funcOes cognitivas prolongam as adapta-
¢Bes wvitais, sendo que o problema da aprendizagem relaciona-se
tanto com a vida organica quanto com o comportamento.

Desse ponto de vista o desenvolvimento determina a
aprendizagem, assim como a aprendizagem de uma estrutura 1dgica

implica em desenvolvimento.
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Para esclarecer a quest3o sobre a aprendizagem das
estruturas lodgicas foram efetuados diversos experimentos tendo
como base a aquisi¢3o das diversas conservag¢des pela crianga. Por
conservagio se compreende que o conhecimento de certas proprieda-
des do objeto tais como: quantidade, numero, comprimento, peso,
etc...permanecem 1inalteradas diante de certas transformagdes co-
mo: deslocamentos, fragmenta¢8es e mudancas de forma. Na aquisi-
¢330 da noc¢lo de conservac3o a crianga apresenta um conjunto de
condutas que refletem as etapas do processo de equilibracio cog-

nitiva: {1 ~ atitude pré-conservadora na qual o sujeito € dominado

pela percepcio de um aspecto do problema; 2 ~ atitudes interme-
didrias nas quals o sujeito manifesta oscilac8o0 entre soluclo de
conservagio e de n3o conservagdo; 3 - atitude conservadora em que
o sujeito afirma a conservagao € a justifica, utilizando argu-
mentos de identidade, reversibilidade operatdria e compensagio.

Estes fatos refletem um processo de organizaclo
cognitiva em desenvolvimento. Piaget parte do ponto de vista in-
teracionista na relac8o sujeito X objeto. 0 objeto existe mas soé
pode ser conhecido por aproximagbes sucessivas através da ativi-
dade do sujeito. Esta atividade lhe permite construir seus siste-
mas de relagles cognitivas que, uma vez constituidos enriquecem o
conhecimento do objeto.

A conserva¢io € alcangada pbr um processo interno
de equilibracio de a¢Ses cognitivas. Por outro lado a conservagdo
implica em um sistema de referéncia fixo, amplamente independente
da percepcio e da informa¢io linguistica

As pesquisas sobre aprendizagem das no¢Oes de con-

servacio despertaram um grande interesse e deram margem a um
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grande numero de replicacBes. Entre os primeiros autores e parti-
cipantes do centro de pesquisa de Genebra que procuraram a com-
provac3o empirica da no¢do temos a citar Morf (193%9); Churchill
(1958); OGréco (1959); Wohlwill (1959) e Jan Smedslund (1939,
1944, 1962) (in Smedshund, 1961, vol 2, pag 16).

Morf (1959) (Smedshund, 1961, pag i8) realizou ex-
perimentos relacionados com a nogao de inclus3o de classe pela
crianca. Fle variou n3o somente os conteudos, mas também de trei-
namentos. Utilizou em situacio de Teste e Pds-teste a experiéncia

tipica de inclus3o de classe. Na situacdo de treinamento, com

exercicios de multiplicacio ldgica através de controle empirico,
MHorf constatou que 7 dos 3@ sujeitos aprenderam a no¢do de inclu-
sdo ladgica.

Ectes resultados sio coerentes com a Tearia da
Equilibrac3o. Segundo Piaget “a aprendizagem # mais eficaz na me-
dida em que consegue provocar um exercicio operatdrio ou ainda
facilitar a constituicio da operacSo pedida, recorrendo a uma ou-
tra operag3o que a implica e que ja & parcialmente adquirida”™.
(Piaget e Gréco, 1974, pag 268).

Greco (1959) (Piaget e Greco, 1974, pag 177-234)
realizou experimento sobre rota¢bes espaciais sucessivaé. Ele es~
tava interessado em verificar se a crian¢a pre-operacional pode~
ria compreender as sucessivas rotacdes de um tubo. Sendo dado
trés elementos A, B, C tratava-se de compreender que uma rotacdo
de 1802 inverte a ordem em C, B, A e que duas rotacdes deixa in~
variante a ordem inicial. O modelo experimental envolveu dois
principals grupos experimentais.chamades De S 0 objetivo visado

era obter a aquisicio de uma no¢3o0 e ni8o simplesmente o é€xito do



sujeirto na prova.

0 sujeito do grupo D aprendeu o resultado de 1 ro-
tag30 e 2 rotacBes separadamente com perfei¢do: o sujeito do gru-
po § aprendeu em 1 conjunto de itens misturados em que havia 1 e
2 vrotagbes. Depois de um periodo de 1 a 3 meses fol aplicado um
Pos-teste para verificar a estabilidade da aquisi¢30 e a transfe-
réncia para situacio andloga. A crian¢a do grupo D esqueceu pra-
ticamente o que aprendeu enquanto a criancé do grupo S reteve a
maior parte, mostrou considerdvel generaliza¢8oc para n rotagles e

alguma transferéncia para situagdo andloga. A conclusip de Greéco

foi 4que a crianca do grupo D apréndeu o resultado como uma lei
empirica enquanto que a crianga do grupe S foi levada a uma ati-
vidade de estruturagl3o interna por ter sido confrontada direta-
mente com resultados de conjuntos de itens misturados. Os resul-
tados parecem reforcar a hipdtese de que as situacles que permi-
tem simples respostas aprendidas n3o favorecem uma reorganiza¢ao
cognitiva mais profunda.

No experimento de Wohlwill (1959), (Smedslund,
1961, pag 17) o problema apresentado foi “se a conservagio do ni-
mero se desenvolve através de um processo inferencial sobre as
operacoes de adicionar ou subtrair ou se resulta de reforgo dire-
to”

Este autor comparando os resultados de um grupo
treinado em opera¢io de soma e subtrag3do com outro grupo treinado
através de refor¢o direto encontrou resultados favordveis ao gru-
po treinado em subtracdo e adic3o.

Smedslund procurou determinar, em seus experimen-—

tos as condig¢Bes exatas para a aquisicio de conservacio de subs-—
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tincia e pesa, procurando explorar metodicamente varias situac¢cdes
experimentals: |

No experimento “Aquisigio de conservac¢ido de subs-
tincia e péso por reforco direto” (Smedslund, 1961, vol2, pag 71)
utilizou-se 3 grupos, sendo 2 experimentais e um de controle. Os
sujeitos foram 1335 criancas de Jardim de Infdncia com idade de
5.4 a 7:0 anos. As provas aplicadas foram: a) Conservacio de
substincia; b) Transitividade de peso; ¢) Conservac3do de peso. Na
situacio de treinamento trabalhou as duas interpretacbes alterna-

tivas da aquisi¢3o de conserva¢ido de peso: reforco externo direto

e equilibrac3n. Ao Grupo Experimental | foi permitido observar a
conservacio empirica de peso em balan¢a; ao Grupo Experimental 2
o treinamento previu a pratica de subtra¢8o e adi¢cad de material,
com controle em balanca e ac Grupo 3, teve a fun¢ad de controle.
0 Pos~teste aplicado um més depois teve como objetivo a verifica-
¢30 da estabilidade dos resultados. As categorias de respostas
das criancas foram: simbdlicas - toda explicacio que se referia
ac evento anterior 3 deformacfo; Simbdlica ldgica: quando expli-
citamente informa que nada foi tirado ou acrescentado ou faz re-
f8ncia a um aspecto de necessidade; Perceptual: se refere a uma
caracteristica observadora; Ambigua: explicagles que n3o se en-
quadram nas demais categorias. Nenhuma das trés condi¢Bes for su-
ficiente para aquisi¢i3o dos principios de conservagdo, entretanto
Smedslund observou que houve um aumento no nimero de respostas
" gimbolicas do Pré-teste para o Pds—teste.

No experimento seguinte que se refere a tentativa
de "Extinc3o0 de conserva¢io de peso adquirida "normalmente” e da

adquirida por meio de controle empirico através de balan¢a”
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(Smedslund, 19641, vol 2, pag B83), o experimento de extin¢do cons-
tituiu em comparar oS resultados de 41 sujeitos submetidos a
treinamento com refor¢o direto e 13 sujeitos que demonstraram no
Pré-teste que ja eram conservadoras. A idade das criangas era en-
tre 5 e 7 anos. 0Os sujeitos que se mostraram ni3p conservadores
receberam treinamento com controle empirico em balanca e no fi~
nal, 11 sujeitos tornaram-se conservadores. 0 procedimento de ex-
tincio envolveu tentativas de enganar o sujeito. No experimento
cldssico com 2 bolas de plasticina em que uma delas & transforma-

da em salsicha, um peda¢o de plasticina foi retirado disfarcada~

nente. Ao pesar a bola e a salsicha separadamente na halan¢ga, a
diferenca do peso foi constatada. Foi pedido aos sujeitos para
explicar porque a bola era mais pesada. 0 mesmo procedimento foi
repetido mais 2 vezes com outros materiais. 0 resultado encontra-
do por Smedslund foi o de que o conhecimento adquirido por cons-
tatacio empirica simplesmente sofreu exting30 mais rapida. Nenhum
dos sujeitos que adquiriu o conceito durante o treinamento de-
monstrou resisténcia 3 extin¢3o enquanto que metade dos que ad~
quiriram conserva¢io normalmente, resistiu. De acordo com a Teo~
ria da Fauilibracfo um genuino conceito de conservacao reflefe
uma necessidade interna sendo, portanto impossivel sua extin¢do.
Com base na Teoria da Aprendizagem a noc3o de conservacao poderia

sempre seyr extinta apesar ou indiferentemente de ter sido estabe-

lecido em laboratdrio ou na vida normal.

0 experimento seguinte consistiu na “tentativa de
extingio do componente visual do conceito de peso” (Smedslund,
1961, wvol 2, pag 153). Smedslund baseou-se& no pressuposto de que

ce a explica¢lo da crianca n30o conservadora depende da percepcao
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visual momentinea, o enfraquecimento dessa percep¢do poderia con-
duzir © sujeito a procura de sugestdes mais relevantes ao nivel
da representacio simbdlica de eventos passados e assim alcangar a
conservacio. 0 artificio para extinguir a sugesti3o visual do peso
foi o de torni-la artificialmente n3o confidvel. 0s sujeitos em
nimeros de 16 com 1dade de 6 anos foram submetidos ao Pré-teste
de conservagio de substincia, conservacio de peso e transitivida-
de de peso. 0 treinamento consistiu em 3 sessdes realizadas em 3
dias. Em cada sessBo 12 pares de objetos caracterizados pela cor

e forma semelhante mas pelo tamanho e peso diferentes foram apre-~

sentados & crianca. A pergunta do orientador seguia a sugestio
visual Ex. Logo apds a.resposta, a crxan&a era convidada a cons-
tatar o peso correto através da balanga. Apds a constatag3o a
pergunta era novamente repetida pelo experimentador. Apos as ses-
sBes de treinamento foi aplicado o Pds~teste. A comparacido entre
Pré~teste e Pds-teste indicou que os sujeitos continuaram a pen~
sar que o objeto muda de peso quando deformado e que seu udltimo
peso pode ser avaliado com base na aparéncia visual.

No experimento intitulado "Prdtica em situa¢clo de
conflito sem reforgo externo” (Smedslund, 1941, vol 2, pag 154) o
objetivo foi a de induzir a crian¢a & conservac3oc através de
treinamento utilizando a técnica do conflito cognitivo. 0Os sujei-
tos foram 13 criancas de idade entre 5 a 6 anos que n3o apresen-
taram si1nals de conservagdo de substincia no Pré-teste. Estas
criancas passaram por 3 sessbes de treinamento com situagOes de
conflite na qual se confrontava 2 esquemas, um envolvendo defor-
mac3o do objeto e outro a adi¢clio e subtracio. 0 pressuposto con-

s1stia em que, se a situa¢lo de conflito se repetisse varias ve-
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zes forcaria o sujeito em direcic a uma reorganizac¢do cognitiva,
A criangca 1inicialmente apresentaria tendéncia a deixar-se in-
fluenciar pela deformag80 mas mudaria na direcdo oposta para se-
guir o esquema de adi¢d3o e subtragdo, na previsde do autor, visto
que, sendo este um esquema mais claro e consistente prevaleceria
sobre o ecquema de deformacio que é mais ambiguo. Dessa forma a
contradicad interna seria enfraquecida ou desapareceria. Nao hou~
ve reforgo externo pelo experimentador. Os resultados mostraram
que 95 crian¢as comprovaram a previsdo do autor, aderindo ao es-

quema de adi¢30 e subtrac3o. Destas S criancas, 4 apresentaram no

"pds-teste virias respostas corretas com explanacio Simbdlica 16-
gica. Oé 8 sujeitos restantes que seguiram o esquema perceptual
de deformacglio nio apresentaram mudan¢as do Pré-teste ao Pés-tes-
te.

No experimento seguinte desta série procurou-se
levar a crian¢a A “aquisi¢do da conservaclo através de pritica
com material continuo e descontinuo em situacBes problemas e sem
reforco externo”. (Smedslund, 1951. vol 2, pag 203). Foram feitos
testes de conservagao com 154 criancas entre 4:9 e 7:3 anos.
Smedslund parte da bressuposicio de que adi¢3o e subtrac3o é ad~
quirida antes do que a conserva¢ao de substincia e também que a
conservac3o com material descontinuo é adquirida antes do que com
material continuo. Como resultado desse experimento foi observa-
doum certo numero de mudanca de n3o conservadores a consevrvado-
res. No procedimento experimental Smedslund demonstra um compor-—
tamento meticuloso desde a constituicio dos grupos, ao procedi-
mento ou atividade do experimentador e ao modelo experimental.

Smedslund apresenta seu ponto de vista sobre o conceito de con-
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servacio que, para ele e um sintoma de uma composicioc aditiva de
objetos. 0 desenvolvimento nesta area, segundo ele, consiste em
uma organizacﬁq progressivamente mais estruturada e balanceada
das operacfes de adic3o e de subtraglio (equilibraclo). Esta equi-
libracdp € acompanhada por um aumento da resisténcia A perturba-
¢3o perceptual.

No ultimo experimento desta série ele procura tes-
tar a hipotése da relagdo entre conservaciio e operacio de adiclo
e subtrac¢3o, em especial a rela¢3o de reversibilidade completa aa

operacao de adi¢8o e subtrac3o. (Smedsliund, 1962, vol 3, pag.s&9).

0s resultados encontrados apolaram a hipotese experimental de que
algumas propriedades da operacio de adiclo e subtra¢io sio uma
condi¢80 necessaria para a ocorréncia de um conceito de conserva-
¢3o. De acordo com Piaget e Inhelder (1941) esta propriedade é a
chamada reversaibilidade, mas, segundo o autor a implicaclo desta
propriedade n8o0 é clara. 0 experimento foi idealizado para estu-
dar a relac3o entre conserva¢io e um certo nudmero de tipos dife-
rentes de itens de adi¢c3o/subtragc3o. 0s sujeitos foram em numero
de 95 sendo que as i1dades variaram de 4:0 & 7:10¢ anos.Foi apre-
sentado em Pré-teste o Teste de conservacio de quantidades dis-
cretas, Teste de conservac3o de quantidades discretas, Teste de
adi¢3o-subtrac¢3o e noﬁamente foi reapresentado o teste de conser~
vacao de quantidade discreta. No Teste de adig3o/subtraglo o au-
tor combina todas as possibilidades, controla cor e organizacHo.
Smedslund procurou determinar o fator associado com consevagio
incluindo um numero de itens adi¢3o/subtrac8o contendo wvarias
combina¢cBes de simples reversfies: 2 + e 2 -~ alternados. Como re-~

sultado geral Smedslund consequiu 59% das respostas corretas no
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Teste de Conservacio de quantidade discretas sendo que 38X dos
sujeitos apresentaram explanac8o simbdlica. O design do presente
estudo permitiu uma andlise sistematica de alguns fatores que in-
fluenciam os erros da crianga. Eﬂtre as varias analises concluiu
que menos mals e mais menos e mais simbdlica conservacdo, formam
uma sequéncia genética. Smedslund conclui pela importdncia da de-
terminacio da ligaclio entre conservaglo e as wvarias operacdes
AdicSo0/Subtracio tendo em vista o modelo de procedimentos mais
eficlientes de aquisi¢io de conservacio.

A0 analisar estes experimentos Piaget conclui que:

rexiste incontestavelmente uma certa aprendi-
zagem das estruturas ldgicas: cada um desses
pesquisadores conseguiu realizar nos sujeitos
alguns progressos na estruturacio respectiva
estudada. Em segundo lugar somente essa
aprendizagem das estruturas ldgicas permanece
muito limitada <quando & obtida por simples
leitura dos resultados da transformacdo con—
siderada e se limita em geral a uma melhor
articulaclo das intuic8es pré-operatdria”

(Piaget e Gréco, 1974, pag 293)

Qutras conclusbes apresentadas por Piaget referem-
se ao fato de que a aprendizagem das estruturas ldgicas n3o € re-
dutivel 4 experifncia fisica, mas exige um recurso as condi¢oes
de organizag¢lo interna tal como se apresentam na experiéncia 1o~
gico-matematica. Somente a abstrac¢3o a partir das ac8es fornece

condi¢cBes para esta aprendizagem especifica.
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Piaget refere-se, tambem, a0 caso especifico da
aprendizagem das estruturas logicas no nivel das ultimas formas
do pensamento preé-operatdrio (5 1/2 a 7 anos); esta aprendizagem,
em suas palavras "consiste numa construgdo de coordenagbes novas
por diferenciacio dé coordenacoes anteriores e isso segundo um
processo carcular tal que, para aprender uma estrutura logica e
necessario utilizar outras que conduzam a ela ou que a impli-
quem’’, (P1agét e OBreco, pag 23).

Esta dltima proposicdo de Piaget @ uma hipdtese de

trabalho <que até hoje desperta interesse de se comprovar empiri-

camente.
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Capitulo II ~ Delineamento do Estudo

1- Introduc3o
{.4= Justificativa, Problemitica e objetives do

Estudo

A quest’ip central colocada por Piaget em sua obra
“0 possivel e o necessario - a evolu¢do dos possiveis na criang¢a”
consiste precisamente em esclarecer e especificar o que e a for-

macio dos possiveis e sua evolugSo e em desvendar as suas prova-~

veis relacdes com o desenvolvimento das estruturas operatdrias.

Na terminologia de Piaget a crianca € dotada de
esquemas presehtatlvos e de esquemas de procedimento. 05 esquemas
presentativos relacionam-se com as estruturas estaveis que a
crian¢a utiliza para conhecer o mundo. Tais esquemas s3c presen-
tativos e nio representativos pois incluem ac¢des sensdrio-moto~
ras.

0s esquemas de procedimento estreitamente ligados
ao contexto, caracterizam o sujeito psicolodgico e relacionam-se
com o0OS melos que a crianca utiliza para atingir um fim proposto,
permitindo-lhe assim suprir suas necessidades.

Piaget conclur pela complementaridade dos dois

sistemas visto que
“a atualizagZo de todo possivel conduz a uw
esquenma presentativo, uma vea contluida a
utilizac3o dos esquemas de procedimento™.

(Piaget, 1983, pag ?).
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Para Piaget os esquemas operatdrios vido se consti-
tuir em uma sintese dos dois anteriores em virtude de que uma
operacio, enquanto ato temporal € um procedimento, mas por apre-
sentar uma estrutura interna com as caracteristicas das leis de
composicio entre operacBes situa-se, tambem, como esquema presen-
tativo de ordem superior.

Poder~se—-1a concluir, portanto, que O Progressp a
nivel de abertura para novos possiveis resultaria em Progresso a
nivel de estrutura operatdria 7 Esta & uma questdo que seria de

interesse comprovar empiricamente.

0 objetivo de Piaget & sobretudo o da analise da
formacio de procedimentos e de como esta formacio conduz a aber-
tura de novos possiveis. Ha uma evolu¢do dos possiveis com a 1da-
Qe conforme podemos observar pela andlise dos experimentos apre-
sentados em sua obra. Pode-se constatar a existé&ncia de um para-
lelismo muito grande entre o desenvolvimento das estruturas ope-
ratdria e 0s niveis estruturais observados na formac3o dos “pos-
siveis” de forma que ao estigio de pensamento pré operatorio cor-
responde o nivel estrutural I da fofmacio dos possiveis, intuiti-
vo figural com pequenas aberturas por analogias; ao inicio das
operacoes concretas corvesponde o nivel IIA do co-possivel con-
creto: a crianga antecipa diversos possiveis atualizavéis; ao es—
tigio de equilibrio das operacdes concretas corresponde o nivel
1IB dos co-possivels abstratos: no sentido de que s3o generaliza-
vels a mals casos do que os atualizdveis;

Ao estdgio das operagfes hipotético - dedutivas
corresponde o nivel III dos co-possiveils quaisquer em numero 1li-

mitado.
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Para que uma idéia, uma ac3o se constitua como
possivel deve enfrentar as resisténcias do real concretizadas sob
a forma de pseudo-necessidades. Para a crian¢a pequena o real é
percebido como devendo ser neceséarlamente como e éom pequenas
variacbes admitidas por terem sido observadas.

A superacgio da pseudo necessidade faz parte do
processo de equilibrios - desequilibrios - reequilibracies. A
pseudo necessidade se desequilibra por ser uma simples certeza
subjetiva, sem que o sujeito tenha procurado razio ou justifica-

tiva para ela. D desequilibrio se manifesta por um estado de du-

vida.

Piaget argumenta sobre o paralelismo entre a for-
mac3o dos possivels e desenvolvimento da estrutura operatdria mas
nos parece que este tema poderia ser objeto de uma 1nvestigag¢lo
empirica mais detalihada. Uma outra questio que nos interessa como
educador & a da aprendizagem experimental dos possivels. Neste
caso todas as questdes relacionadas com a aprendizagem mantém sua
pertinéncia podendo-se especificar entre outros, aé;ectns de
transferéncia, evolu¢io, niveis de idade e manutencao da ﬁprendi—r
zZagem, relacﬁe; de precedéncia, tipo de aprendizagem, técnicas
maisc eficientes. ‘

Com base nas proposicOes acima especificadas e
também na fundamenta¢8o teodrica apresentada anteriormente formu-
lamos ent3o, nossos objetivos de pesquisa considerando que estes
n3o0 esgotam o tema mas gque podem ser aprofundados em um segundo
momento.

Dbjetivos do presente estudo foram: Verificar:
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1 - Até que ponto criancas que apresentem apenas
indic10s de possivels analdgicos aprendem co-
possiveis por conflito cognitivo;

2 - Se a aprendizagem de co-possivels por conflito
cognitivo se mantém apds certo tempo;

3~ Até que ponto a aprendizagem de co-possiveis

afeta o desenvolvimento de conservacio pela
criancga.

A questdn colecada a titulo de intervencio experi-

mental foi a seguinte: "em que medida a técnica do conflito cog-

nitivo favoreceria a abertura de novos possiveis ? *

Como tecnica experimental o conflito consistiu em .
provocar um desequilibrio relativo as possibilidades de compreen-—
s30 da crian¢a através de procedimentos como questBes apresentan-
do controvérsias em relagio as proposi¢des da crianga, situacdes
problema, etc |

Para esta pesquisa foram escolhidas as seguintes
provas pilagetianas, que foram aplicadas em situac83o experimental
de Pre-teste, de Pos-teste e Pds-teste retardado.

Pi - Prova de conservagdo de liquido;

P2 ~ Prova "as formas possiveis de uma realidade

parcialmente escondida”

Para treinamento foil utilizada a prova “As formas

possiveis de uma realidade parcialmente escondida”

A escolha da Prova de Conservag3o do Liquido foi
feita considevando a possibilidade de relacionamento com a Prova
“as formas possivels de uma vrealidade parcialmente escondida. Am=~

bas tem como elemento comum o fato do sujeito lidar com dimensSes
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de um dado material.

€ -~ Sujeitos experiwentais:

O0s sujertos dos experimentos constituem criangas
que frequentam o Educandario , uma institui¢3o destainada
a crian¢as oriundas de classes de baixa renda, em que ambos o©0s
pa1s trabalham. £ administrada por trés diretores que exercem um
trabalhe voluntario. A renda para sua manutencio prbvém del Pada~

ria e de doacGes e subvengDes.

0 Educandirio € uma instituic3o filan-
trdpica que atende criancas de alguns meses até aproximadamente
14 anos de i1dade, um total de 35@ criancas, aproximadamente, man-
tendo uma creche, curso infantil, pré-escola e também o primeiro
grau ate a 4a.seérie. Este faz parte da rede estadual de ensino.
As criancas permanecem na escola das 7:3¢ as 18:00 horas, e 0o
malor problema, segundo um dos administradores da 1instituiglo,
reside no periodo contrario ao das atividades escolares, em . que
as crian¢as ficam sem atividades programadas. A agita¢8o, a in-
disciplian e as brigas ocorrem justamente neste periode. Esse
problema e mais especifico do 12 grau que congrega criangas e
adolescentes, muitos deles atrasados em sua escolaridade. A cre-—
che e preé-esconla tem seu ritmo prdprio com horario de atividades
programadas e PQTiOdQ de repouso.

Qutras pessoas ajudam a instituicdo com trabalho
voluntirio, o que vem ao encontro da necessidade de ocupar o tem-
po ocioso das criancas do primeiro grau, com atividades constru-

tivas. O Educandario conta com a presen¢a de um medico em um dia
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da semana, de uma assistente social e de uma profissional da area
da saudde, que exerce um trabalho voluntario.

0 grau de agressividade de algumas criancas ¢ basg~-
tante grande e para controla-los a Instituic8o conta com & moni-
tores que tomam conta do patio, exercem vigilincia na hora do re-
creio e da atividade livre. Ha atualmente uma nova auxiliar da
Direcao , uma pedagoga que té&m procurado
atuar sobre o clima da escola, incentivando atividades wvariadas
em carater de lazer e mesmo de iniciac3o profissional, tais como:

trabalhos manuais, costura, misica, Jjogos e passsel10s, entre ou-

tros. 0 Educanddrio mantém curso e treinamento na Padaria

que faz parte da instaituic¢ido, i1ncluindo confecgao de pies va-
riados, bolos, sequilhos, e outros. Mantém tambem cursos de Ini-
ciacSo profissional em Artes Graficas e Eletricidade.

As criancas tomam suas refeigdes, incluindo aqui
almoco, jJantar e lanche da manh3d e da tarde e também tomam banho
no Educandarioc. A Dire¢io da Instituiglo, fornece tenis e até
roupa 8s criangas consideradas mals carentes.

as criancas apresentam uma defasagem de conteudos
em relacio & criancas de um nivel sdocio-econdmico melhor, o que
observei em relac3o as provas aplicadas e pelo contato com elas.

Muitas delas nio sabem contar até 40, mesmo em 22 série; ndo sa-

bem direito o nome das cores e de formas

Estas observa¢fes foram resultantes de um pequeno
periodo de convivéncia. Uma andlise mais profunda, provavelmente,

indicaria um grau de caréncla maior € mais geral.
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Foram aplicadas as provas do Pré Teste em 57
criancas, sendo &6 de cinco anhos, i6 de sel1s anos, c@ de 7 anos,
13 de oito anos e duas de nove anes. AS & pPrimeiras frequentam a
Pré~Escola e as restantes frequentam o Ciclo Basico dB 1¢ Grau,
anexo do Educandario

0s sujeritos que compuseram a nossa amostra, tendo
em wvista os objetivos do nosso estudo, foram aqueles que se en-
contravam, 1ncialmente, como analdgicos puros quanto aoc possivel,

e como nio conservadores, quanto & Conservacio do ligquido. Foram,

assim, selecionados 16 sujeirtos para o Grupo Experimental e 16

sujeirtos para o Grupo de Controle, porém, no desenrolar do expe-
rimento restaram apenas 13 sujeitos no Grupo Experimental e 11
sujeltos no Grupo de Controle.

0Os OGrupos Experimental e de Controle, foram cons-
tituidos no decorrer das aplica¢Bes das provas do Pré-Teste, sen—
do que o praimeiro suj)eito com as condi¢cbes necessarias para O es-—

tudo 1a para o Grupo Experimental, o segundo para o Grupo de Con-

trole e, assim sucessivamente
3 - Provas Piagetianas:

As provas foram aplicadas na prdpria escola, em
uma sala 1solada. 0 experimentador em situac3o de teste permane-
ceu sentado do lado oposto da mesa onde ficou a criénca. As ano-
tactes sobre o desempenho da .crianga foram feitas por ele no de-

correr das provas.
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A atitude de experimentados foi afavel, porém man-
teve a neutralidade em relacdo as respostas, evitando refor¢os.

A ordem das provas de Conservagdo de liquido e das
“Formas possivels de uma realidade parcialmente escondidas”, foi

aleatdria, a fim de contrabalancar efeirtos de aprendizagem.

3.4 Prova de Conservagio de Liquido

Material : Dois copos idénticos (200 ml): A e Al

Um copo mal1s estreito e mais alto: B
foirs copos menores e 1iguais €1 C2
Quatro copos menores e iguais Dy Dp D3

D4
Pracedimento de aplicaciao

Inicialmente o experimentador conversou com a
crianca com o intuito de deixd-la a vontade e a convidou a.fazer
um Joguinho. Estando a crianca interessada o experimentador dis-
se: - "Vou colocar dgua neste copos (A e A ) quando eles estive-
rem com a mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de agua voceé me

avisa?” "Olhe bem”. Colocou a dgua até mais ou menos a metade dos

copas € perguntou:

“Est3o 1guais 7" - "Tem a mesma quantidade de dgua

nos dols copos?” - "Vocé tem certeza 7 “"Porque?”
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“Sp esse copo aqui for meu (A) e este copo aqui
(A') for seu nds teremos o mesmo tanto de agua ou

diferente?” “"Porque?”,

2 - Transvasou a agua de A para B e depoils pergun-
tou:
“"E agora tem o mesmo tanto de 3dgua neste copo (R)

e neste (8) ou diferente?” “"Como voceé sabe disso

?u

3 - Transvasou a agua de B para Cy e Cp depois

perguntou:

“E agora tem o mesmo tanto de agua neste copo (A)
e neste dois copos juntos ou diferente?” "Por que 7" ou "Como vo-

cé sabe disso 7"

4 - Transvasou a agua de C para Dy,Dp,D3,04 e de~
pois perguntou:

"E agora tem o mesmo tanto de 2gua neste copo (A)

ou nos quatro copos juntos?” “Por que 7" ou “Como

vocé sabe disso ?”

5 - a) - "Se voceé puser todos daqui (D) para aqua
(A ) (mostrar), vai ter o mesmo tanto ou vai
ser diferente?"

by - "Gual var ter mais 7?7 - "Por que 7"
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3.2 Critérios de classificacio:

Nivel I - niao conservadora:

a crianca afirma que o liquido aumenta ou diminul
de quantidade conforme a vasilha. Raciocina sobre
o todo ou a configuracao perceptiva;, despreza a

transformacso.

Nivel I]1- Intermediaria:

algumas vezes a crianca afirma a igualdade outras

vezes nega. Hesita, demora para responder:

Nivel III-Conservadora:

a c¢rianca afirma a igualdade e apresenta explica-

coes:

a) Identidade simples : é a mesma agua

b) Reversibilidade por invers3do : pode-se colocar
de volta B em A e fica como era antes.

¢) Reversibilidade ﬁor reciprocidade de relacdes
ou compensacdo : A € mais alto e B é mais baixo

e estreito. Por isso € a mesma Ccolsa.

3.3 Prova 2 “As formas possiveis de uma realidade

parclalmente escondida"

A prova ronsiste em o sujeito i1maginar o que pode
ser parte invisivel de um objeto parcialmente escondido.

Material utilizado;
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4+~ uma caixa de papel3o contendo objetos parcial-
mente escondidos, em algod3o em rama: formas
;rregu!ares: formas triangulares, concha; e
formas regulares: bola de ping pong e uma tam-

pa.

Procedimento de Aplicaclo

i- Apresentacdo da caixa de papeldo com os objetos

mei1c escondidos: 2 regulares e 2 irregulares.

- “Uepya agora o que tenho aqui. Uma caixa de pa-
pelfio com algod3o. Dentro da caixa estdo alguns
obietos meio escondidos”™.
fdgora vamos fazer uma outra brincadeira. Quero
saber se vocé & capaz de descobrir a forma do

lado que estzi escondido.

Relac3o de questOes apresentadas pelo experimenta-
dor .que, entretantb, nio foram fixas, variando de acordo
com a resposta da crianca.

- ("Apontar uma das formas"). Por exemplo: (triadn-

gulo)

- "Uocé pode descobrir qual a forma da parte que

estd escondida?” ~ "Qual €7 - "Poderia ser di-
ferente?”
- “"Guais outras formas poderiam ser?” - “Ppderia

ser de outro Jeito?” - “De quantos jeitos?”
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Para explicitar melhor a forma que tinha em mente

permitiu-se A crian¢a desenhar em folha de sulfite colocada sobre

a mesa.

bola”

3.4 Craitdrios de classificaglo:

nivel IA - a crianca admite apenas uma possibili-

dade para o lado escondido: o simples prolongamen—

to ou simetria

Adry (7;7): (Forma triangular)- Vo-
cé pode decobrir como € a parte es-
condida? “-& um tridngulo" -Poderia
ser diferente? —“Nﬁo;sd de um Jeito.

"

(Bola) ~-"Em baixo ¢ igual. € uma

(Concha) =-"Em baixo & diferente.
Tem um buraco”.- “Poderia ser de
cutro Jjeito? - "N3o. € sd de um
jeito."

nivel IB -~ A crianca admite apenas duas possibili-

dades. Aparecem hesitac¢Bes.

Re (7;11): (Forma triangular) -"#
um tridngulo”™ - “Poderia ser dife-
rente?" -~ “Sim, em baixo pode ser
1gual” (desenha um tridngulo ®« um
losango). Para a concha adaite que
possa ser i1gual a parte de cima ou
com uma abertura.

Thi (7;7): - uma bola, em baixo €
igual a parte de-cima®” - " Poderia
ser diferente?" ~"Poderia ser como
uma lua, cortada no meio” A forma

triangular ele admite que seja um
quadrado ou ret3ngulo. Quanto a
concha ele acredita que seja igual
ao lado de cima. - "Poderia ser dyr-
ferente?" - “Sei1 que pode ser dife-
rente, mas n3o sey cowmo."
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nivel Il - (co-possivel) - 0 sujeito admite uma
dezena de prolongamento possivelis. BDesenha formas continuas e
descontinuas e s3o0 como atualizacles conc;&tas sucessivas. A
crianca descobre diversos co-possivels que podem ser agrupadas em

familia, mas 0 numero permanece limitado.

Man (8;1): Para forma tridngular
admite varias possibilidade em for-
mas triangulares abertas e fecha-
das. - "Poderia ser de outro jeito?
* = “Ppde ser um quadrado ou um re-
tiangulo. - "“Pode ser de mais jei-
tos?” - "Mais nio". Embora apresen-
te virios prolongamentos n8o cheoga
a concluir que poderia complica-los
indefinidamente.Para a bola admite

que possa ser, maior, menor, aber-
ta, fechada; com forma de bichi-
nhos, como: um patinho, um peixe e
outros. -"De quantos jeitos dife-

rente? ateé 207" - “N3o, melhor ateé
1@"
nivel 1¥I - A crianca desse nivel admite como pos-—

sivel qualquer cor, qualquer forma. € o possivel dedutivel com

generalizacoes imediatas ao qualquer um.

“PAT (10; 7) parece, a primeira vis-
ta, proceder em 1! atravéz de varia-
¢Oes muito restritas, mas que apre-
sentam certo interesse ao sugerir a
possibilidade de continuidade: para
as pedras ale procede por alongamen-—
to: "lIsso pode estar até o fundo ou
mais curto, talvez até a metade da
profundidade. Porque vocé diz "tal-
vez"”"?T -+~ Porque as pedras podem ter
todas as formas" (e no caso do cris—
tal supostamente engastado em uma
massa, recursada por LAU em IB, ele

diz: “Se ele estd grudado numa pe-
dra, sim”), Para o meio-circulo, ele
procede atravéz de cortes a partir
de uma circunfaeréncia inicial, de-
pois, apds dors cortes: “Pode haver
menores, se a gente corta mais alto.

até o infinitot”” (Piaget, 1985,

éég 35) _
“aRL.  (12; ©0): "Pode-se imaginar to-
das as formas possiveis."" (Piaget,

1985, pag 39) -



4 ~ Bessoes de Ensino Aprendizagem

Um dia apds a aplicacio das provas do Pré-Teste
foram 1iniciadas as sessOes de Ensino Aprendizagem: Nestas utili-
zou-se como técnica, o conflito cognitivo, abrangendo ate 8 tipos
de atividades e tanto a controversia, quanto o confronto da hipc-
tese da crianca com o objeto, foram manipulados com o propdsito

de aprendizagem de CO-pPOsS1IVELS.

fis sessbes de Ensino Aprendizagem ocuparam um pe-
riodo de 3 a & dias com duracido meédia de 50 a 8@ minutos.

As  situacOes mencilonadas aéxma, foram apresenta-
das de acordo com oito varia¢cOes prevista a seguir.

1 - aApresentacio 3 crianca de uma caixa de papelao
de cor uniforme, colocada sobre uma mesa. A caixa fol colocada
sobre um suporte da mesma cor. As questies colocadas a crianga
tinham em vista o lado escondido. “"Vocé vé todos os lados?”
“Guantos s307” "Qual & a cor do lado de tras?” “Tem certeza?"” ou
“"Como vocé sabe dxsso?“. Contra argumentac3o “Outro dia um{(a) me-
" ninota) como vocé me disse que podia ser vermelho, ou amarelo, ou
verde, ou mesmo de qualquer outfa cor; o que vocé pensa disso?” 0
processo sera repetido com outra caixa.

2 =~ 0 mesmo procedimento foi efetuado em relacido
apc suporte, incluindo outras possibilidades: "Um(a) menina(a) de
sua classe me disse que poderia ser aberto em baixo; o que voOCé

acha disso?" ou "Ele(a) estava certo(a) ou errado{(al)?”



g6

3 -~ Apresenta¢do a crianca de duas Caixas com O
iado oculto i1gual e diferente em relac8op ao lado visivel. As mes~-
mas questdes foram feitas 3 crian¢a porém ao invés da contra-ar-
gumentacao apenas mostramos o lado escondido. 0 processo for re-
petido duas wvezes com duas caixas diferentes por sessio, sendo
uma vez com 19ual e a outra com cor diferente.

4 - A mesma situa¢ao descrita acima com apresenta-
¢30 de duas caixa cada vez sendo que o lado escondido apresentou
desenhos, figuras geométricas, flores, etc...

5 =~ Apresenta¢ao a crianca de formas parcialmente

escondidas em algodio em rama: Formas regulares: bola, tampa; ir-—
regulares como formas trlangu}area.'cnncha. Foram feitas as ques-—
toes tipicas & crianca visando a parte escondida. Foil apresentada
a resposta da crianga a contra-argumentac8o: Exemplo: bola: "On-
tem eu fiz esta mesma pergunta a um{a) meninofa) da sua idade e
ele{a) me disse que poderia ser de qualquer forma desde que a
parte de cima, que aparece ftora do algédﬁo, fosse assim redonda.
Voceé acha que elei(a) estava certo(a) ou errado(a)?” “Por que?". O
processo fo1 repetido com as outras £orm§5 variando as contra-ar-
gumentacdes “Um(a) menino(a) de sua classe me disse que poderia
ser uma bola,_ou um ovo bem redondo em cima, ou que poderia ser
achatado em baixo"."Vocé acha que elef(a) estava certo ou errado?”
"Por que?".

& - Mesma situacdo acima, mesmas questBes apresen-
tadas a c¢rianga, com excessao da contra argumentacio. A seguair
foir dito: "Agora vela o que eu estou fazendo” apresentou-se o ob-
jJeto parcialmente escondido. (bola, um sorvete, uma tartaruga,

uma figura achatada em baixo: a parte comum apareceu como sendo
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bola, 1sto & redonda em cima). Repetiu-se O processo com a tampa.

7 - Apresentou-se a crianca objetos parcialmente
escondidos com forma triangular. As mesmas questOes foram feitas
A crian¢a visando i1maginar a parfe escondida. A seguir foi dito:
"Yeja o que eu estou fazendo”. Mostrou-se a crian¢a formas dife-
rentes de objetaos: patinho, 3 tridngulos de formatos diferentes,
um losango, sendo figuras curtas e compridas. Repetiu-se o pro-
cesso com a concha.

B -~ Apresentou-se a crian¢a duas caixas de carto-

l1ina desmontadas, de cor branca dizendo: Eu tenho estas duas

ca1xas que duas criancas querem dar de presente as mies. Para nio
ficarem 1guais elas quer:iam que fossem pintadas com varias cores
sendo um lado diferente do outro. Vocé poderia fazer 1ss0 para
elas?

Utilizou-se como material as caixas abertas de
cartolina e caixas de ldpis de 36 cores.

Nas sesstes de Ensino Aprendizagem o experimenta-
‘dor atuou a nivel 11 e III dos possivels. Na apresentac¢io da con-
tra-argumentagao, dque segula a reposta da crianca, 1inicialmente
sua colocacio era de nivel 1II, ﬁas para exemplificar melhor o
que tinha em mente sua colocagio retrocedia ao nivel 1II do co-
possivel.

Ex: Em relagan a forma trinangular:

-~ "Um (a) menino (a) de sua idade me disse que po-
deria ser qualquer forma, desde que haj)a uma ponta que saia e se~
ja triangular”. 0 que vocé acha desse (a) menino(a)? kEle (3a) es-

tava certo(a) ou errado(a)?
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- “Yocé quer ver alguns desenhos gque ele fez?"” Es~
sa pergunta era seguida da apresenta¢io de uma folha de sulfite
em que apareciam varia formas: alguns tridngulos de tamanhos di-
ferentes, quadrados, retdngulos, losango, foram irregulares, que-
bradas, casinha, p&, porta.

£ssa exemplificacio era importante para melhor
compreender o0 raciocinio da crianga. Muitas crian¢as concordavam
com uma, ou com algumas formas; com outras nao. |

No caso do confronto da hipdtese da crianca com

uma dada realidade, tedricamente poderia ser considerada como

oferecendo infinitas possibilidades, mas a limitagdo da situagdo
a colocava a nivel 11 do co-possivel.

Ex: wuma bola. Uma possibilidade seria a bola cor-
tada em diferentes pontos. Na situaglo pratica vocé apresenta a

bola inteira, ou cortada, entre outros objetos.

S - Pés Testes

Com intervalo de um di#, apds as sessdes de Ensino
Aprendizagem foram aplicados os Pds-Teste 1. As criancas do Grupo
Expérimental passaram também pela aplica¢i3o do Pds Teste em rela-
c3o a prova "As formas possive}s de uma realidade parcialmente
escondidade na ultima sess3ao de ensino aprendizagem a que foram
submetidas para verificaglo do nivel alcancgado.

Com um intervalo de quinze a dezoito dias apds O
primeiro Pds-Teste, foi aplicado o Pdés-Teste retardado, com a fi-

nalidade de verificag3o da manutencio dos resultados ou mudanca.
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Cap 11 ~ Resultados e andlises

Selecionadas as criangas e efetuadas as sessbes de
Ensinoc - Aprendizagem e os Pos Teste { e 2 sobre "Formas Possi-
vels de uma Realidade Parcialmente Escondida” e Conservacao do
Liquido, os resultados encontrados foram c!aﬁsificadqs pelos cri~
térios descritos anteriormente. 0 Quadro I apresenta os dados de
Grupo Experimental e Controle registrando idade, sexo & sua evo~

tugio no decorrer da pesqulsa.

Os dados do Quadro I serdo analisados em fung¢lo

das provas "Formas Possiveis de uma Realidade Parcialmente Escon-

dida"”, Conserva¢3ao do Liquido e ambas conjuntamente.

Quadro I - Resultados apresentados pelos sujeitos do
G.Experimental e G.Controle nas Provas de Conservac¢io do liquido
e "Formas Parcialmente Escondidas” do Pré-Teste, tdltima sess¥o de

Ensino Aprendizagem aop Pds Teste 1 e Pds Teste 2
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1- “Formas Parcialmente Escondidas”:

As analises serio feitas, primeiro considerando o

Grupo de Controle, depois o Grupntxperimental e finalmente com-

parando ambos os resultados. Com os dados do Quadro I constitui-

se o Grafico 1 apresentado a segulr:

GESFICO 1: RESULYADOS DA PROVA "FORMAS POSSIVEIS DE UMA REALIDADE
PRECIALMTHIE ESCOMPIDG™ DO GRUPO COMTROLX, DO FRE,
POS-TESTE-% K FOS-2
KIVEL PRE-TESTE : POS-TESTE 1_ P - TS 2
L
Nieh 7.44
it
AH 6.8
Thi 1.7
Tt Al 6.8 fa 2.6
P
4
'!ieh 7.44 / '
I 7.7
fli 6.8
fnx 7.6 ftma 7.6
. Re 241 ——3} e 2.4 Re 214
Jan 8.1 ¥ Jan 8.4 M Jan 0.4
Adri 7.7 M Adrl 7.7 ¥ idri 2.7
‘ Bt 6.8 .J’ sef .8 | N
£ds 6.6 ¥ Eds 6.6 tds 6.4
kil 8.8 # Uil 8.8 M Uil .4
bav 7.18 Hhaw 7,48 ¥ hav T.48 /




7

Grafico § - No Pré Teste 1 nota-se que dos onze
suyeirtes, oito permaneceram em suas classificacdes e trés sujel-
tos (Mich, Thi e Ali) apresentaram mudancas que indicam um aumen-~
to qualitative (dois do nivel I para o II e um, do nivel I para
1711 Pela prova Binomial unilateral (3) p=. 11, contatéwﬁe que

esse movimento niio pode ser atribuido ap acaso.

Do Pas-Teste i1 para o Pds-Teste 2, oito sujeitos

permaneceram em suas classifica¢cdes e trés sujeitos apresentaram

mudan¢as; dois sujeitos (Ali e Ama) apresentaram mudancas que in-
dicam um aumento qualitativeo (um do nivel I/II para II, e outro
do nivel I para I.II) um outro (thi) apresentou mudan¢a para um
nivel qualitativo inferior (do nivel II para I/1I1). Como no caso
anterior esse movimento nido pode ser atribuido aoc acaso (3) p=.14%

Temos ainda a considerar gque dos B sujeitos que
Permaneceram em suas classifica¢bes anteriores,sete se classifi-
caram no nivel I e um (Mich) no II

Do Pré para o Pos-2 - constatamos que quatro su-
Jeitos apresentam mudangas que indicam um aumento qualitativo
(Mich, Ali, Thi e Ama), movamento esse que n3o pode ser atribuido
a0 acaso {(p= 27).

Em todas as situa¢des o dado sugere ocorréncia de

aprendizagem que nio pode ser atribulida ao acaso.
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Grifico 2 - Resultados da Prova "Formas Pds de uma
Realidade Parcialmente Escondida” do Grupo Experaimental, do Pre-

Teste, Ultima sess3o de Ensino Aprendizagem, Pds-Teste 1 e Pos—

Yeste 2.
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Os resultados apresentados, pelo Grupo Experimen-—
tal, i1ndicam que, das treze criancas apenas duas (Dav e Hew) nao
apresentaram movimento qualitativco positiva, na dltima sessio de
Ensino Aprendizagem. Pela prova Binom:ial unilateral, o numero de
sujeitos que ndo apresenta mudangas qualitativas pode ser atri-
huido ao acaso. Estes resultados indicam que 0 processo de ensinO
a que foram submetidos produziu mudangas gerals, 0 que leva a su-
por que nio s3o necessirias alteragdes no que se refere a técni-
ca. Em outros termos as criangas apresentaram sensibilidade a

técnica de conflito cognitivo tal qual foi utilizada.

Pelo Pos Teste {, cinco criancas permaneceram em I
e oi1to apresentaram movimento qualitativo positivo se comparadas
com Pré-Teste. A permanéncia de cinco criancas em I (p=.289) indi-
ca n3o ser possivel atribui-la ao acaso. Dessa forma, pode-se su-
por a existéncia de algum fator atuando no sentido de ndo possi-
bilitar que todas as criangas apresentem mudangas qualitativas
positivas. Ainda que a efetividade do treinamento a todas as
criangas tenha sido constatada pela dltima sessio de Ensino
Aprendizagem, sua manutenc3o avaliada pelo Pds~Teste 1, su_gere
nio ter sido suficientemente profunda, )3 que pela ultima sessio
tinha-se apenas duas criangas com nivel I (p=.01).

Essa informacdo ppssibiiita interpretar que ou al~

qum fator n3o controlado pelo experimento esteja atuando, ou gque
as modificacOes nao foram suficientemente fortes e profundas para
manter em trés sujeitos, as mudan¢gas antes demonstradas. De fato
trés sugeitos (p=.05) mudaram da ultima sessdo para o Pds Teste 1§
e esse movimento pode ser atribuido ao acaso. Entretanto, quando

se compara O Pré com o Pdés 4, o ndmero de sujeitos, antes casual,
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passa a ser significativo pol1S somam~se aos sujei1tos que nao
apresentaram mudan¢as.

Apesar de que oito sujertos tenham-se movimentado
para 0s co-possivels em relagio ao Pré~Teste, portanto, mais do
que a metade do total, o que sugere aprendizagem de CO~pOssSivels
par criancas que apenas apresentavam indicios de possiveis analo-
gicos, no geral, os efeirtos da técnica do conflito cognitivo, tal
qual aplicada neste estudo e com este conteddo, pode produzir, ou
nio, mudan¢cas medidas por um pos teste imediato. Dos oito sujyei-

tos, trés atingiram o nivel I/I1 e cinco o nivel I1I do co-p s

vel.

Comparando as avaliagBes do Pré-Teste e Pos-Teste
2 gbservamos que dez sujeitos se movimentaram, sendo sete para o
nivel 11 e trés para o nivel intermedidrio I/II. Trés sujeitos
permaneceram no nivel I (p=.835) e podem ser atribuidos ao acaso.

Comparada a dltima sessi3o de Ensino Aprendizagem,
novamente encqntramas o efeito averiguado, ou seja, o treinamento
produziu mudancas suficientemente profundas a todos 0% sujeitos,
jd que os que assim n3o se manifestaram podem ser considerados
casos fortuitos.

Uma segunda informaci3o € que se constata o movi-

mento de Pds 1 ~ Pds 2, trés sujeitos (p=.03), sendo mudancas que
indicam um aumento qualitativo (sendo um, do nivel I para o I/I1,

outro do nivel I para o-II, e um outro do nivel I/1I para o II).

Esca movimentacio, tambem, pode ser atribuida ao acaso.
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Comparando as avaliagfes do Pos Teste 1 e Pos Tes-
te 2, primeiramente podemos observar a existéncia de dois casos
atipicos {(Hew e Dav) que permaneceram no nivel I na dltima sesslo
de Ensino Aprendizagem e no Pos Teste { e, entretanto, se movi~
mentaram no Pds Teste 2: um para o nivel 1I (Dav) e um para o ni-
vel intermedidrio I/I1 (Hew).

0s demais mantém as suas classificacdes, sendo
trés sujeitos no nivel I, dois no nivel intermedidrio e cinco no

nivel II.

Confrontando os dados apresentados no Grafico
referente ao Grupo de Controle e Grafico 2 referente ao GRUPO Ex-~
perimental observamos, quanto ao Grupo de Controle que o movimen-
to captado nos leva a supor uma aprendizagem independente das
sessfes de ensino aprendizagem. Estes resultados necessitam de

um malor aprofundamento quanto as suas implicacbes.

Analisando o diferencial de aprendizagem do Pré-
Pas Teste {1 entre ds Grupos de Controle e Experimental, pela pro-
va Wilcoxon Rank-Sum Test chegou-se a Z=-1,3%9 (p=.08) que aceita.
a homogeneidade dos dois grupos. Em outros termos, as diferencas
encontradas podem ser atribuidas ao acaso.

Por outro lado, analisando o diferencial de apren-
dizagem do Pré-Pos Teste 2 entre os Grupos de Controle e Experi-
mental, chegou-se a Z=-1,91 (p=.03) que ni3o aceita a homogeneida-~
de dos dois grupos. Em outvros termos as diferen¢as encontradas

nio podem ser atribuidas ao acaso.
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Somos levados a supor que a aprendizagem evolui do
Pds~-1 ao Pds-2 levando um grupo de sujeitos & uma mailor incorpo-
rac3o da intervenc¢3o.

g~ Conservaglo do liquido

a) Grupo de Contvrole

GRAFICO 111: RUSULTADOS DA FROVA DX CONSERVACAO DO LIGUIDO RPRESENIRDOS ¥ELO
CRUPG DE CONTROLE DO PRE-TESTL 60 POS-TESTE 1 X 2

KIVEL PRE-TESTE POLIESTE 4 POS-TESTE 2

< ™ 2.7

I Wi 7.7

Jan 8.4 / Jan 8.4

Rich 2.1 M Nich 7,41 ¥ Kieh 7,44

e 2.4 M faa 2.6 M a N4

: fdri 2.7 D’ Rirl 7.7 b’ Mri 2.7

* Re 1.1 : M Re .14 Re 7.44
£1i 6.8 )I 4l .8 . D{E

Jof 6.8 ¥ el 4.0 LU

. Eds 6.6 # Bds §.4 ¥ Eds 4.4

Hil By IR ; b uil o8

Bav 7.1 M Dav 2.4 ¥ Dar 2.1

A andalise dos resultados das Provas de Conservaclo

do 1igquido, do Grupo de Controle mostra que do Pré Teste ap Pds



78

Teste { e 2 dos onze sujeirtos, apenas um (Thi) apresenta um movi-
mento qualitativo positivo, passando do nivel da N3o Conservagio
ao Intermediario, podendo ser atribuido ao acaso (p=.006),

A permanéncia de dez 5ujé1tos em onze, no nivel
qualitativamente inferior de ni3o conservacdo € um resultado que
nio pode ser atribuido aec acaso. Podemos supor que n3o houve a
influéncia de fator que implicasse em mudan¢a.

Do Pré Teste ao Pds Teste 2, nove criancas perma-
neceram no nivel de n3o conservacio e apenas dois sujeitos (Thi e

Jan) apresentam um movimento gualitativo positive, sendo um deles

para o nivel de conservagio e o outro para o nivel Intermediario.
Pela Prova Binomial unilateral, esse movimento de 2 sujeitos pode
ser atribuido ao acaso (p=.03)

Se confrontarmos os dados apresentados pelos sujei-—
tos do Grupo de Controle, do Pos 1 e Pos 2, observamos que nove
sujeitos em 11 permanecem em suas posicOes de nio conservacdo e
apenas dols sujeitos reveliam um aumento quantitativo positivo
(Thar e Jan) (um do nivel Intermedidrio para o de Conserva¢do e o
outro do nivel de ni3o Conservacaoc para o Intermedidrio. N3o hou-
ve, portanto, alteracio significativa e podemos concluir pelos
dadbs apresentados, pela manutenc3o dos resultados iniciais, con-
siderando ter havido, apenas mov;mentns ocasionals, fortuitos do

Pre~Teste, ao Pds 1 e 2.
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b) Grupo Experimental

Grafico IV ~ Resultados da Prova de Conservaciao do

liquido, do Grupo Experimental do Pre Teste ao Pos 1 e 2

NIVEL PRE - TESTE POS - TESTE 1 MG - TESTE 2
Yagner?.9 ¥ Hegner?, ¥
<
pd
Pat 7.2 /
i fian 8.4 /
Bav 6.4
) \\ . Gea 2.7
Pav 8.4 // / /\ Dav 8.4
Ener 7.7 / ¥ Rner 2.7 / ¥ kner 7.7
Gea 7.7 /// » Geax 0.7 /
Tai 7.8 /// M Tal 2.8 ¥ Tai 7.8
fle 244 /// P Ale 2.4 M Ale .48
- [ /// [ras] [rone]
Uagner?. %
€3 6.7 Bk 6.7 DEHZ
Bru 6.4 # Bru &4 DE;.E:
Dey 2.2 ¥ bey 0.2 Dey 1.2
' Rew 8.3 : Hew 8.3 tl Hew 8.3
R e s BT

A anilise dos dados apresentados nos revela que,
do Pré Teste ao Pos Teste i, nove sujeitos em treze permanecem em

suas posicoes i1nicials de ndo conservacao € 4 apresentam um movi-
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mento qualitativo positive (Bav, Man, Pat e Wagner), (sendo trés
do nivel de Nio Conservac3o ao nivel Intermedidrio e um do nivel
de Nio Conserva¢io ao de Conservagao).

Ecse movimento de 4 sujeitos em 13 ndo pode ser
atribuido 30 acaso (4) p=.13. Pode-se supor que algum fator esta-
ria influenciando a mudanca.

Do Pré-~Teste ao Pos-Teste 2 encontramos uma situa-
cag semelhante, sendo que nove sujeitos permanecem em suas POS1-

cBes de nio conservacido ¢ quatro apresentam mudancas (sendo trés,
do nivel de n3o conservagio inicial ao de Conservaglo € um do ni-

vel de Nio Conserva¢3o ao Intermediario. Também, neste caso, a
mudan;a ndo pode ser atrvribuida ao acaso (p=.13), 0 que nos leva a
supor a i1nfluéncia de um fator de mudancga).

A andlise dos resultados apresentados do Pds 1 ao
Pos 2, novamente nos indica que 9 sujeitos permaneceram em Suas
posicOes (sendo oito deles no nivel inicial de n3o Conservacio e
um no nivel de Conserva¢do). Trés sujeitos (Pat, Man e Gea) apre~
sentam mudancas que indicam um aumento qualitativo (dois, do ni-
vel Intermediario ao de Conservag¢io, um do nivel de n3o Conserva-
¢80 ao intermediirio. Um sujeito (Dav) apresenta mudanca para um
nivel qualitative inferior. Conforme especificado anteriormente a
movimentacio de quatro sujeitos nio pode ser atribuida ao acaso

(p=.13)
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c) Comparac¥o do Grupo Experimental e do Grupo de

Controle

Confrontando os dédos apresentados pelo Grupo de
Controle e pelo Grupo Experimental verificamos que do Pré ao Pds
1 a movimentac3o obserwvada no Grupo de Controle, de um sujeito,
em um total de onze, foi casual enquanto que no Grupo Experimen-
tal, a movimentacio de 4 sujeitos em treze, n3o foi causal. Ana-
l1i1sando, porém o diferenciral de aprendizagem do Pré-Pds 1, entre

os Grupos Controle e Experimental pela prova Wilcoxon Rank Sum

Test, chegou-se a Z= ~.93 (p=.418) que atesta a homogeneidade dos
doirs grupos. Em outras palavras,ao se subtrair as mudang¢as entre
os dois grupos, as diferengas encontradas podem ser atribuidas ao
acaso.

A andalise dos resultados dos dois grupos, Controle
e Experimental, do Pds 1 e Pos 2 indicando a movimentac3o de dois
sujeitos, em um total de onze, no primeiro grupo, e de 4 sujeitos
em treze no segundo grupo também, apresentou o mesmo resultado,
qual seja: as diferencas encontradas podem ser atribuidas ao aca-
sn. 0 diferencial de aprendizagem entre o Grupo de Controle e o
Experimental, da' Pos Teste 1 ao Pds 2 pela Prova Wilcoxon Rank
Sum Test foi Z = -.579, p=.28

Na suposi¢ao de que algum outrp fator n3o pesqui-
sado poderia acentuar as diferencas encontradas seria de intere;w
se uma nova pesquisa sobre relacdes entre conserva¢do operatdoria

e desenvolvimento dos possivels.
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3~ Relacdo entre os resultados das provas de con-

Servagio e possivels.

Considerando de interesse uma analise das relacOes
entre resultados obtidos nas provas de Conservacio do Ligquido e
"Formas Parcialmente Escondidas’™ apresentamos a tabela abaixo cu-
Jos resultados passamos a analisar. Consideramos os resultados do
Pos-teste 2, dos possivels, Ja que apenas estes acusam diferenga

significativa entre o Grupo Experimental e o Grupo de Contrecle.

Tabela 1: Frequéncia observada, em func3o do Pds~
Teste 2, do Grupo Experimental, em Conserva¢3o do liquido e “For-

mas Parciaimente Escondida’™.

hm A anialise da tabela 1 re-

] ¢ ]! ¢ ! o ,
- vela que 9 sujeitos se mantém
1 a " s n3o consé€rvadores, sendo que 4
deles permanecem no nivel I do
yﬁ:
| Possivel e S atingiram o nivel
13 5 1 2 8 z 11.
9 1 3 13

Atinge o nivel Intermedidrio em Conservacio, um
sujeito que alcancou o nivel II do possivel. Entre os sujertos
conservadores dois alcancam também o nivel II do possivel e um

permaneceu no nivel 1.
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Tabela 2 - Frequéncia observada, em fun¢do do
Foc~-Teste £2,do Grupo Controle

em Conservacio do liquido e

oS -
Xive ¢ ! ¢ r “Formas Parcialmente Escondi-
M B o da”.
Pela tabela 2 abservamos
1/11 1 1
que em um total de sujeitos
11 2 2 que permaneceram N30 conserva-
dores, 7 permanecem, tambem,
1 9 1 1 i1 . . :
no nivel I do Possivel e dois

.atingem o nivel II do co-pos-
sivel. Um sujeito atinge o ni-
ivel Intermediirio em Conservaclo e permaneceu no nivel I do pos-
sivel e um outro alcancou a Conservacio e o nivel intermediario
1/11, do possivel.

Os dados apresentados nas duas tabelas indicam ser
o nuimero de sujeitos que se movimentaram em relacio a Cﬁnservacﬁo
do Liquido e que simultineamente apresentam indicios de co-possi-
vel (4) é maior que os que nio apresentaram tais indicios (2).
Apesar de que o ndmero de sujeitos é muito pequeno para suportar
qualquer andlise, fica a possibilidade de se estudar mais profun—
damente esta rela¢ldo, controlando outras varidveis, pois a hipo-
tese de uma relacio poderia ser confirmada.

Piaget em sua obra "0 possivel e o necessario” nos

fala sobre o paralelismo entre o desenvolvimente dos niveis estru-
turais do possivel e o desenvolvimento das estruturas operato-
rias, entvetanto, a analise conjunta das duas tabelas oferece an-

tes, resultados relativamente dispersos n3do nos fornecendo indi-
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cacbes mals precisas dessa relac3o entre Conservacio do liquido e

Formas Parcialmente Escondida$, mas deixando algumas duvidas

Retornando aos dados da ultima sessio de Ensino
aprendizagem, avaliados por um Pds~teste i1mediato, notamos a pre—
dominancia do numero de sujeirtos que apresentaram um movimento
qualitativo posaitivo, sendo que a'mesma predominancia fo1 obser-
vado no Pos teste 2 do Grupo Experimental. Entretanto o retroces~—
s0 observado no Pds-1, do mesmo grupo, sugere a necessidade de

mais sessbes de ensino aprendizagem visando maior incorpora¢io de

seus resultados,

gutro dado nos leva a mesma conclusdo:

0 nivel I/II o1 a forma como Conseguimos expres—
sar o0 estdglo do sujeito que em algumas questdes da prova so ad-
mite wuma possibilidade e em outras, apresenta varias. Esse nivel
hibrido n3o aparece nas pesqulsas plagetianas.

0 fato de alguns sujeitos so terem atingido o ni-
vel I/11, sgndo um numero significativo na ultima sess3o Ensino
Aprendizagem, vrefor¢a a suposicao da necessidade de mais sessoes
de Ensino Aprendizagem.

Embora nosso objetivo fosse verificar a possibili~
dade de aprendizagem de co-poassivelrs (nivel II), no Pds &, um su-

Jeito do Grupo Controle e trés do Grupo Experimental so atingem o

nivel I/II e no Pos 2, dois sujeitos do Grupo Controle e trés do
Grupo Experimental se apresentam como 1I/1I, indicando aprendiza-
gem parcial.

Observamos também, instabilidade das aquisi¢des,

mesmo conslderando que existam tanto positiva quanto negativamen-—
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te. Este, dado nos sugere um tempo malor entre os Pos-Testespermi-
tindo verificar melhor a tendéncia dos resultados.

Um outro ponto que observamos foir que, embora to-
dos os suleitos inicialmente, se classificassem como analdgico-
puro e nao conservadores, no decorrer da pesquisa seus resultados
os diferenciaram, em contradi¢8o com a observagio de Piaget e co-
laboradores (Inhelder, Sinclain e Bonet) de que 0 progresso ¢
fungdo do nivel inicial do desenvolvimento. S30 pontos a esclare-

cer.
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Cap. IV - ConclusBes e Algumas consideracBes finais

Nesse estudo procurou-se verificar a possibilidade

de aprendizagem de possiveis, e sua manutencio, através do con-
flito cognitivo, por criangas que apresentavam apenas indicios de
possiveis analdgicos, e suas relagdes com a operatoriedade da
crianga.

Piaget c¢onsidera que a crianga canstfdi um sistema
que utiliza para compreender o mundo; a esse sistema chamou pre-

sentativo (e nio representativo) por incluir a¢des sensdrio moto-

ras. Por outro lado ela & dotada de um sistema de procedimentos
que wutiliza para atingir um fim, para ter éxito. A formagio do
possivel implica na utiliza¢l3o do sistema de procedimentos.

0 possivel € uma criaclo individual gque supbe de-
senvolvimento: ao nivel mais elementar lhe corresponde peguenas
aberturas, paeudo~necesszdades.‘1sto é, o real que conhe¢o se im~
pbe como dnico possivel. Nos niveis mais elevados desse desenvol-
vimento a crianga percebe sua acﬁn com um dos possiveis em um le~
que infinito de possibilidade.

Os dois sistemas, o presentativo e o de procedi-
mentos estldo ligados de tal forma que o sucesso em um deles im-
plica em desenvolvimento do outro.

As provas plagetianas que utilizamos para atingir
os objetivos propostos inicialmente foram: “"Conservacdo do liqui-
do" e "As formas possfveis de uma vealidade parcialmente escondi-
da”, que foram aplicadas em Pré-Teste, Pds-Teste { e 2.

0s sujeirtos desse estudo se constituiram de crian-—

cas que frequentaram o Educanddrio Euripedes, uma 1instituic¢3o
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destinada a criangas cujos pais trabalham. A faixa etaria dos
nossos sujeitos variou de & a B anos. Foram aplicadas as provas a
54 crian¢as e d95tas,'84 constituiram os sujeitos do nosso estu-
do, sendo 13 para o Grupo Experimental e 11 para o Grupo de Con-
tvole. Eram criancas que pertenciam aoc nivel mais baixo do possi-
vel, o analdgico puro e, quanto a conservacio, eram n3o conserva-
doras. Os dois grupos eram, portanto, idénticos, com excegdo a um
ponto, as criancas do Grupo Experimental foram submetidas as ses-
s5es de ensino aprendizagem. Estas se5s0e% abranéeram até B ati-~

vidades diferentes com caixas e objetos semi-escondidos; sendo

apresentada como, uma brincadeira em que a crian¢a deveria desco-
brir como era o lado escondido. Foi utilizada a técnica do con-
$1ito cognitive, abrangendo comportamentos predominantemente, do
nivel II do co-possivel nas sessOes ensino aprendizagem.

No nivel I, as criancas so admitiam uma possibili-
dade, a 1gualdade do lado oculto ou seu prolongamento. No nivel
seguinte, 1/11, que chamamos intermediirio, por incluir comporta-
mentos do nivel I II, algumas vezes a crianga s0 admitia uma
possibilidade, em outras vezes admitiam varias possibilidades. No
nivel II admitiam varias possibilidades, chegando a uma variedade
de Jormas e cores, mas com numero limitado. As criangas nio che-
garam a apresentar o nivel III, descrito por Piaget, como aquele
em que a crian¢a chega a admitir, como possivel, qualquer cor,

qualquer forma. € o possivel dedutivel com generaliza¢des imedia-

tas ao qualquer um.

0 epresente trabalho tinha em vista analisar, den-~

tro de um enfoque cognitivista as possibilidades de aprendizagem
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de novos possiveis e as relacdes que mantém com o desenvolvimento
das estruturas operatdrias.

Nos trabalhos apresentados por Piraget e sua equipe
de colaboradorég da Universidade de Genebra, sobre a evolu¢ido dos
possivels, buccou-se esclarecer os mecanismos subjacentes a pro-
dug3o de novidades. Destacou-se, também o paralelismos dos niveis
estruturails da formac3o dos possiveis e o das estruturas operatd-

vias nos gquais intervém fatores comuns de equilibragio.

As questOes gue orientaram nosso estudo foram as

sequintes:

i- Existe a possibilidade de aprendizagem, provo-
cada por conflito cognitivo, do co-possivel, por criangas que

apresentem apenas indicios de possiveis analodgicos?

2- A aprendizagem de co-possiveis, por conflito

cognitivo se mantém por um certo tempo?

3- A aprendizagem de co-possiveis implicaria em

desenvolvimento de conservagio pela crianc¢a?

Quanto a primeira questdo que trata da possibili~
dade de aprendizagem, provocada por conflito cognitivo, do co-
possivel por crian¢gas que apresentem apénas indicios de possiveis
analdgicos podemos concluir, com base nos resultados alcanc¢ados
pelos sujeitos experimentais no Pos-teste 2, que houve aprendiza-

gem.,
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Embora n3o submetidas as sessboes de Ensino Apren-
dizagem houve também alguma aprendizagem no Grupo de Controle a
qual atribuimos a prépria natureza da prova "F.P.E” e ao desen-
volvimento normal da crianca. Entretanto, um dado a ressaltar foi
o resultado do diferencial de aprendizagem do Pré-Pds-Teste 2 en-—
tre os Grupos Controle e Experimental; indicando que as diferen-
cas encontradas entre os dols grupos nao foi casual.

A segunda quest3o que formulados sobre a manuten-

¢S50 dos resultados da aprendizagem durante um certo tempo, pelas

mesmas razoes, expostas acima, 1isto é, pelos resultados da anali-

se dos dados apresentados do Pré-Pos Teste 2, foi, a nosso ver
respondida afirmativamente, ainda que n3o em sua totalidade, ja
que as diferenc¢as entre os Pds 1 do Grupo de Controle e Grupo Ex-
perimental nBo foram significativas.

Guanto a terceira questdo: Aprendizagem de co-pos—
siveis implicaria em desenvolvimento de conservacido pela crianga,
nZo foi possivel chegar a um resultado positivo porque as dife~
rencas encontrada entre o grupo Experimental e de Controle foram
atribuidas ao acaso.

Apesar que no Grupo Experimental encontramos, tan-
to do Pré-Teste ap Pds-Teste i, quanto do Pré ao Pds Teste 2, uma
mudanca gqualitativa positiva que n3o foi possivel atribuir ao
acaso.

Também, constamos que houve um numero maior de su-~
jeitos que apresentaram mudanca qualitativa positiva em conserva-
c30 e que simultdneamente atingiram o nivel II do co-possivel, no

Pés Teste 2, no Grupo Experimental e de Controie.
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Este dados expostos acima nos levam a supor que
uma PpPesqulsa com um maior numero de sujeitos poderia acentuar as
diferencas encontradas e assim esclarecer um pouco mais a relacio
entre desenvolvimento dos possiveis e conserva¢do operatoria.

Tedricamente o possivel e o necessdrio estdo inti-
mamente ligados, o primeiro representando o pensamento divergen-
te, a criacio de novidades, o segundo representando o pensamento
convergente. Da gama das possibilidades é que se encontra a udnica

resposta correta que preenche determinadas condicdes, de fecha-

mento de suas composi¢des, revelando relacbes necessaria, como &

o caso da Conservag¢io do ligquido, por exemplo.

ima outra conclusio apresentada por este estudo se
refere a utilizaglo da técnica do conflito cognitivo que se mos-
trou adequada para mobilizar o sistema psicogenético e o racioci~
nio da crianca. Com dados apresentados pela utilizacio de um novo
material, «qual seja o da evolu¢io dos possiveis vemos novamente

confirmada a sua eficdcia.

Algumas consideragSes finais.

Para analisar a quest3o das simplica¢des educacio~

nais do presente estudo teremos incialmente que nos reportar a

Teoria genética. 0 objetivo cientifico de Piaget € antes de tudo
responder a questdo bdsica: "como se passa de um estdgio de menor
conhecimento a um estdgio de maior canhecxmehto". Ele concebe o
sujeito do conhecimento descobrindo ativamente a realidade que o

cerca. Enfati1za © conhecimento como constru ¢3ac que i1mplica em
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uma 1hterac§o entre o sujelto e o mei1o ambiente. Um dos aspectos
da teoria genética que fornece um instrumento de analise para o
processn do ensino~aprendizagem esta contido praimordialmente na
concepcao do sujeirto como agente interativo do seu desenvolvimen~
to.

0 construtivismo e o interacionismo si3o portanto,
elementos essencilais quando pensamos nas implicacoes educacionais
da teoria genetica. Assim quando se concebe aprendizagem escolar

como processo ativo de construgdo do conhecimento pode se prever

ecpago para a atividade exploratdria, para a participa¢io do alu~-
no na organizac3o do ambiente fisico e social que o rodeia e do
seu proprio desenvolvimento.

Se pensarmos estritamente em aspectos particulares
da obra de Piaget e colaboradores que se relacionam com aspectos
particulares da aprendizagem escolar corremos o risco de perder a
riqueza da estrutura global de sua obra no seu papel de instru-
mento de andlise do processo do ensino-aprendizagem.

0 estudo do possivel, inserido na Teoria genética,
com énfase em aspectos funcionais, tem como objetivo esclarecer o
mecanismo da pfnducﬁo de novidades. 0 sistema de procedimentos
vem demostrar, com outros elementos o interacionismo e o contru-

tivismo piagetiano. Dentro deste enfoque, as implicacfes educa-
cionais mencionadas anteriormente se mantém validas.

Por outro lado ha uma série de colocacdes especi-
ficas que, sem se afastar do conjunto da obra se destacam quando
pENSAmMOS na‘evniucﬁo do possivel, que € seu dinamismo. Cada novo
possivel engendra simultineamente uma novidade positiva e uma no-

va lacuna a preencher numa continua¢do indefinida de um processo
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