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RESUMO

Muitas pesquisas fem procurado delimitar o papel do conflito CORNIIVO COMO UM TeCurso
capaz de promover tanto o avango cognitivo dos sujeitos como obtengdio de aprendizagens
duradouras. O estudo aqui apresentado também utilizou o conflito cognifrvo na tentativa de obter
novas aprendizagens e verificar as relages entre a mtervenglio consecutiva nos contetdos de

Formas Parcialmente Escondidas e Eqindistincia.

Assim, os objetivos deste trabalho foram, verificar se houve relagdo enire o fermpo de
intervenclo ¢ quantidade de conflito no desempenho dos grupos, verificar se a aprendizagem

observada pdde ser explicada pelas varidveis tempo de intervengdio, idade dos sujeitos e influéngia

de outro contedido ¢ estudar a influéneia do conflito cognitivo como um instrumento capaz de

promover a aprendizagem de formas além do contetdo.

Fizeram parte deste estudo 76 sujeitos, com idades entre 5 ¢ 6 anos, que foram
aleatoniamente designados para corporen quatro grupos. Dois grupos passaram por intervengio
emt um contendo, sendo um em Formas Fscondidas e o outro em Eqgindistincia. Os outros dois
grupos, tiveram intervengio nos dois conteddos anteriormente citados, com mversfio na ordem de
aplicaghio. Os sujeitos passaram por no méximo quatro mtervencBes e foram avaliados

imediatamente ao final dessas e apds decorridos trinta dias.

Os resultados globais encontrados foram que, houve uma infludncia significativa da idade
sobre o desempenho dos grupos no conteiido de Formas Fscondidas e que o contetdo de Formas
Hscondidas explicon os resultados obtidos em Eqiudistincia. Também foi possivel falar na

ocorréncia de uma aprendizagem de formas além de conteidos,



ABSTRACT

Much of the previous rescarch has sought to circumscribe the role of cognitive conflict as
a resource capable of promoting both the cognitive advance of the subjects and the achievement of
lasting leaming. The study presented here also makes use of cognitive conflict in na attempt to
achieve new leaming and ascertain the relationships between the consecutive intervention in the

contents of the partially hidden shapes and equidistance tasks.

The goals of this research were 1o determine whether there is a relationship between the
time of intervention and the quantity of conflict in the performance of the groups, fo ascertain
whether the leaming observed can be explained by the variables of time of intervention, age of the
subjects, or the mnfluence of other content, and fo study the influence of cogmtive conflict as na

mstrument capable of promoting the learing of forms in addition to the content.

This study comprised 76 subjects between the ages of 5 and 6 years, who were randomly
separeted to compose four groups. Two groups underwent intervention in one content, one being
n hidden shapes and the other in equidistance, The other two groups recetved intervention in these
same two contents, but i the inverse order of application. The subjects went through a maximum
of four interventions and were evaluated immediately following the end of the interventions and

agam after thirty days.

The overall results showed that there was a significant influence of age on the
performance of the groups in the hidden forms content, and that the hidden forms content
explained the results obtained in the equidistance task. Tt was also possible to note the occurrence

of the learning of forms in addition to contents.



RESUME
De nombreuses recherches tendent & délimiter le réle du conflit cognitif comme une
resource capable de promouvoir aussi bien I'avancée cognitive des individus que !"obtention
d’apprentissages durables. L'étude ici présentée a aussi utilisé le conflit cognitif dans la tentative
d’obtenir de nouveaux apprentissages ot de vérifier les relations entre Uintervention consécutive

dans les contenus de Formes Partiellement Cachées et Equidistance,

Amsi, les objectifs de ce travail ont €8, de vérifier s'il v a en une relation entre le temps
d'intervention et la quantité de conflits dans 1'action des groupes, de vérifier si Vapprentissage
observe a pu étre expliqué par les variables temps d'intervention, dge des individus et influence
d'un autre contenu et d'éudier 'influence du conflit cognitif comme instrument capable de

promouvoir I apprentissage de formes au-deld du contenu.

76 inchwidus, de 5 4 6 ans, désignés de maniére aléatoire pour composer les groupes, on
fait partie de cette étude. Deux groupes sont passés par une intervention dans un contenu, un en
Formes Cachées et I'autre en Equidistance. Les deux autres groupes ont ey une idervention dans
les deux contenus cités antérieurement, avec inversion dans ordre d’application. Les individus
sont passés au maxinum par guatre interventions et ont 6té évalués immédiatement a la fin de

celles-ci et aprés s'étre passé 30 jours.

Les résultats globaux obtenus ont montré, qu'il y a eu une influence significative de "dge
sur 1'action des groupes dans le contenu de Formes Cachées et que le contenu de Formes Cachées
a expligué les résultats obtenus en Fquidistance. 1l a aussi été possible de parler de I'apparition

d'un apprentissage de formes au-deld de contenus.
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| INTRODUCAO

O objetive deste trabatho é discutir o mecanismo de aprendizagem do ser humano e extrair
dele alguns meios de superaciio das dificuldades encontradas pelos educadores dos diferentes

niveis, para fazerem com que a aprendizagem se efetue plenamente.

Estudos de aprendizagem, dentro da concepciio tedrica de Piaget, se referem na sus maioria
as aquisicBies operatorias da crianga e sfio propostos na tentativa de se acelerar o aparecimento de
algumas nogdes, procurando discutir a possibilidade desse aceleramento bem como a melhor
manerra de fazé-lo. Com o mtuite de testar essa segunda preocupagdo, os estudos de aprendizagem
tém basicamente proposto o uso de diferentes técnicas que tém sido defendidas e embasadas por
diferentes posighes tedricas. Os resultados encontrados por esses diferentes estudos, muitas vezes
contraditdrios entre si, nos pernutem dizer que essa questio foi apenas em parte resolvida, mas que,

diante da obscuridade deixada, & ainda tema bastante atual.

Diante das numerosas pesquisas jA realizadas sobre esse tema, poderia parecer
desnecessano que um povo estudo se apresentasse para discutir novamente essa questio. Nio
pretendemos, no entanto, refomar a discussdio sobre qual técnica pode ser mais efetiva, nem
estamos preocupada em buscar um mero aceleramento na aquisigho de alguma no¢do, Nosso
intuito, na verdade, ¢ discutir a aprendizagem de um ponto de vista mais global, tentando desvendar
wm pouco mais 05 meandros desse processo, na tentativa de compreender como & possivel
aprender. Nosso objetivo pode parecer um pouco ousado, mas acreditamos que devemos tentar
colocar a questiio da aprendizagem dentro de um dominio mais amplo, para que se possa de fato ter

uma visdio mais abrangente desse processo. Nossa tarefa ¢é propor essas discussdes, que



acreditamos nio serem ficeis nem oferecerem resultados imediatos. No entanto, procuraremos
buscar esse objetivo no decorrer deste trabatho ¢ esperamos que ele possa servir de instrumento
para que outros se realizem e fortalecam essa busca que sabemos ser essencial a quem, como nds,
tem procurado no decorrer da vida pessoal e profissional contribuir, ainda que de forma modesta,
para o conhecimenio mais profundo dos mecanismos responsaveis pelo funcionamento complexo

desse “ser” humano.

MNessa nossa busca, deparamo-nos com uma série de caminhos e propostas a serem
seguidos, mas somente wm, nesse momento, nos pareceu responder aos NOSSOS aANSEI0S © 33 NOSSAS
expectativas sobre esta questiio. Encontramos na teoria de Piaget a coeréncia, a consisténeia e os
pressupostos basicos que melhor se adequaram aos nossos objetivos. Assim como ele, acreditamos
que & através do resgate desse sujeito, que, num processo de interagio constante com o mundo,
pensa, age, se contradiz, se reestrutura, toma consciéneia e cria, que podemos, de fato, ndio somente

compreendé-lo mas também transforma-lo.

Na tentativa dessa compreens3o, achamos necessario procurar no corpo da ieoria
psicogenética os elementos que primeiramente pudessem explicar a ortgem do conhecimento.
Encontrar a onigem desse desenvolvimento e, pode-se dizer, do proprio conhecimento, elemento
este que serd o objeto maior que procuraremos desvendar, s6 foi possivel, para Piaget, mediante o
estudo da propria vida. Para esse autor, deveria existir uma ligagBio muito estreita entre o
funcionamento orgénico, responsavel pelo desenvolvimento e pela manutengfio dos processos vitats,
¢ 0 desenvolvimento mental do ser humano. Para argumentar a favor desse paralelisino, Piaget nos
mostra em sua obra Biologia e Conhecimenio as razbes pelas quais acreditava neste elo, e é com

este intuito que apresentames o primeiro capitulo deste texto,

Um estudo, no qual o objeto a ser investigado é a aprendizagem, ou como se adquire um

conhecimento novo, nfio poderia ocorrer sem que procurassemos compreender a origem do
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conhecimento, sende a aprendizagem apenas um dos caminhos, diante de tantos outros, que nos

permite conhecer,

No entanto, encontrar a origem do desenvolvimento mental nio responde ao grande
problema de sabermos como é possivel conhecer ou o que nos permite chegar aos conhecimentos.
Para Piaget, s6 a teoria da equilibragio poderia fornecer os elementos faltantes desse quebra-
cabega. Neste sentido, também nfio poderiamos deixar de dedicar uma parte deste nosse estudo a

discussfo dos processos de equilibragio.

Mas, para Piaget, incansével investigador que foi, a resposta parecia nfio estar totalmente

completa, uma vez que a teoria da equilibragio lhe permitia entender o mecanismo de

funcionamento do sistema, mas nio o que o fazia funcionar assim. A resposta parece s6 ter chegado

um pouco mats tarde, e esta parecia estar nos procedimentos adotados pelo sujerio.

Nesse contexto, nfio poderiamos deixar de abordar o percurso tebrico de Piaget, até que ele
pudesse de fato explicar a plenitude desse processo. E com esta finalidade que apresentamos
também no segundo capitulo deste trabalho, os achados do autor sobre a criatividade ¢ o papel que,
segundo ele, esta desempenha no processo de conhecer. Para nés foi também de fundamental
interesse explorar seus achados sobre os processos criativos, uma vez que o nosso estudo de

aprendizagem se pautou sobre a consirucdo da novidade,

O terceiro capitulo foi destinado exclusivamente 4 discussio tedrica sobre a aprendizagem,
sendo esta abordada de diferentes formas. Uma olhada breve pela literatura nos mostra que existe
uma mfinidade de pesquisas destinadas a0 estudo da aprendizagem, no enfanto todas elas t8m seus
prineipios tedricos norteadores e no nosso caso este sé poderia ser o principio do conflito cognitivo.
Neste sentido, optamos num primeiro momento por busear na teoria a compreensio do referido
terna. Em seguida, partimos para uma revisio tedrica sobre as pesquisas de aprendizagem,
enfocando somente aquelas que tratassem desse processo no sentido de favorecer a reestruturaciio

dos conhecimentos do sujeito mediante a exposicho ao conflito cognitivo. Para finalizarmos este
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capitulo, abordamos um segundo grupo de pesquisas onde somente foram revistos os trabalhos

referentes 4 aprendizagem, conflito e criatividade.

No quarto, quinto e sexto capitulos, apresentamos, respectivamente, a conducio
experimental realizada, a andlise dos resultados obtidos e as conclusdes e implicacfes educacionais

que pudemos extrair ao final deste trabatho.



CAPITULO 1

A ORIGEM DO CONBECIMENTO :
(S PROCESSOS ORGANICOS COMO
FONTE DOS PROCESSOS COGNITIVOS

1.1 (s prablemas comuns do campo biolégico e epistemolégico

A origem do conhecimento deve estar na organizago vital, é o que afirma Piaget (1973)
a0 defender a ligagfio entre as formas de organizaciio vital e do conbecimento. Tal afirmacdo deve
ser entendida pelas proprias relagBes existentes entre os dois fendmenos ¢ que se pauta nas

relagdes entre 0 OrganIsmo & © Meio.

E nosso intuito demonstrar como Piaget entende essas relagdes e como o conhecimento se

origina, partindo de elementos basicos fornecidos pelo funcionamento orgénico.

A preocupaglio central no entendimento da vida ou do conhecimento é como se dido as
relagBes entre o organismo ¢ o meio. Tanto para a biologia quanto para a psicologia, esta é uma
questiic que permute vanas imferpretagdes, embora exista wm ponto de congruéneia; para os
bioclogistas, as relagBes meic-organismo na tentativa das explicagbes orglnicas e, para os

psicogenéticos, as relagiies entre o sujeito e o objeto no entendimento dos aspectos intelectuais.

Tanto no dominio biolégico como no psicolégico, o problema central das relagdes
organismo-melo ou sujeito-objeto comporta outras questies que se referem diretamente a esta e
que tratam das relagSes entre a hereditariedade e o meio no dominio filogendtico, bem como das
relagfes no dominio ontogenético, ou seja, a parcela cabivel ao sujeito e a0 objetoe no sen

desenvolvimento individual, e, finalmente, das relagBes existentes entre a organizacio interna (do



orgamismo ou sweito) e as externas (meio ou objeto), nas regulagBes ocorridas tanto no plano

biolégico como no cognifive,

Hsses dados apontam para um paralelismo dos problemas gerais encontrados tanto no
campo biologico como no psicoldgico, que necessita ser melhor explicitado. Para tanto, serfio
abordados neste texto aspectos de correspondéncias funcionais e estruturais; do estudo das formas
mferiores de conhecimento ¢ dos tipos de conhecimentos possiveis de ocorrer, além da explicacio
da natureza das operagBes logicas que se constituem caracteristica necessaria de todo

conhecimento,
Procurando primeiramente tragar os problemas comuns i biologia ¢ ao conhecimento,

deve-se dizer que todo conhecimento biologico abrange uma dimensio diacrbnica relacionads 4
evoluglio ¢ ao desenvolvimenio individual e uma dimensdo sincebnica que diz respeito aos
processos fisoldgicos. Pode-se dizer que a dimensfo diacrénica diz respeito a uma noglio de
desenvolvimento que independe do tempo e possui wm carater histdrico, enquanto a sincrénica

corresponde 4 nogdo de organizaciio temporal e circunstancial.

Quante a dimensdo diacrdnica, os desenvolvimentos nela observados se direcionam em
dois sentidos: um que se volta a0 coletivo e diz respeito & filogénese, e outro relacionado 20
desenvolvimento orgiinico ou ontogenético e, portanto, individual. A dimensdo diacrénica
comporta esses dois tipos de desenvolvimento sem que eles sejam antagbnicos, pois, a0 mesmo
tempo que as estruturas so construidas progressivamente por individuos distintos, podendo-se
neste caso estudar o desenvolvimento do conhecimento na espéeie, também pode-se estudar 2
integragdo ¢ a orgamizaciio do conhecimento pelo organismo individual Tanto o aspecto
filogenético quanto o ontogenético, caracteristico da dimensio diacrénica do desenvolvimento,
terminam em um certo equilibrio, propiciado por seus mecanismos auto-reguladores, o que revela

uma organizagio de todo o sistema.
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Essas duas dimenstes enconiradas no dominio biologico também podem ser detectadas
no dominio cogmitive. Assim como se tem falado de um desenvolvimento filogenético e
ontogenétice no dominio orglnico, também pode se pensar nesses mesmos desenvolvimentos no
dominio cognitivo. Filogeneticamente, ainda nfio se conseguiu distinguir niveis de inteligéncia nas
diversas etapas do processo de hominizagho, embora ja se saiba que os chimpanzés assemelham-
se muito as criangas no nivel da mteligneia sensério-motora. Ontogeneticamente, a epistemologia
genética nos oferece esses niveis de inteligéneia, que supdem patamares de equilibraciio devido as

auto-regulacles ocorridas.

Também podemos encontrar trés tendéneias principais dominando & explicagdes
biologicas sobre o sistema genéfico: uma realidade transcausal ou seja, um Unico fendmeno
exphicando virios outros, uma explicagiio atomistica do organismo, onde unidades elementares se
juntam para explicar as superiores e, mais recentemente, explicacties que defendem a existéncia

de uma fotalidade relacional.

Ao se pensar nas explicacBes dadas aos problemas cognitivos, podem-se encontrar essas
mesmas etapas nas quats a inteligéneia era dada como faculdade primeira revelando todos os seus
poderes e servindo de explicacio aos demais fendmenos; ou era interpretada como uma simples
associagho de sensag®es que se prolongavam em imagens e se associavam enfre si numa
combinaglio de imagens anteriores e percepgdes atuais, até se chegar is nogdes de estruturas ou

totalidades que se relacionam.

As afirmages anteriores apontam alguns aspectos do paralelismo entre os PrOCESSOs
cogntitvos e biologicos, necessitando ainda ser discutido o problema central de todo conhecimento,
as relagfes entre © sujeito ¢ o objeto ou as formas de interagies entre o organismo e o meio. Na
discussio dessa questfio, deve-se pensar que existem trés mterpretagBes possiveis; por uma delas, o
meio determinante no organismo, atwa como seu modelador; pela segunda interpretaco, o

organismo impde-se ap meio, cabendo a este somente eliminar ou alimentar as estruturas



heredhtarias mais converndentes; a Gltima interpretagiio é a de que ocorrem interaches entre o

orgamsmo e o meio, onde os dots fatores t8m importincia e sio indissociaveis.

Dessas interagBes entre organismo x meio e sweito x objeto, onginam-se rés tipos de
conhecimentos possiveis: conhecimentos transmitidos hereditariamente, conhecimentos tirados da
experiéneia e os conhecimentos logico-matematicos resultantes de coordenagdes operatorias, que
sfio possivess devido ao sistema de regulagio. De acorde com a posiglio tedrica defendida nesse
estudo e que diz respetio & epistemologia genética de Piaget, a resposta a questio da relagio
sujetio x objeto e organismo x meio deve ser buscada no modelo cibemético que representa a
superagdo dos modelos 1 (meio determina organismo) e 2 (organismo impde-se a0 meio) e que
acredita ser esta imnteraglo de ordem ativa, na qual ocorrem reorganizagBes internas que utilizam
as wformagbes oferecidas constaniemente pelo meio ¢ o reordenam em vez de ignora-lo ou

unpor-the um programa fixo.

Assim sendo, a comparagio entre a perspectiva biologica relativa as relagbes organismo e
meio com as relagbes sujeito x objeto no campo epistemologico deve levar em conts os
conhecimentos do tipo hereditinio e os do tipo 16gico-matematicos, por serem estes comuns 3 vida

& 230 conhecimenio.

Os conbectmentos logico-mateméticos devem ser incluidos nessa comparagiio, mas no se
tomando sua existéneia como de origem genética. Os conhecimentos de origem hereditaria podem
ou ndo se manifestar, enquanto que os conhecimentos légico-mateméaticos se apresentam
necessariamente. A origem dos conhecimentos logicos deve ser buscada entdo nas proprias
atividades dos sujeitos e nfio nas propriedades fisicas dos objetos; sua ligacio com o bioldgico se
dé exatamente pelos caracteres que s#o biologicamente necessérios, ou seja, precisam ocorrer
para que bga um bom funcionamento do organismo, como é o caso dos mecanismos auto-

reguladores.



Piaget, ao tentar demonstrar que os problemas verificados na compreensiio dos aspectos
bioldgicos referentes ao ser hwmano, sio semefhantes aos problemas colocados na compreensdio
do syeito epistémico, procurard também nos colocar que as correspondéncias entre esses dois

dominos sio nuito grandes e ndo devem ser vistas como casuais.

1.2. Os paralelismos iniciais entre 2 vida ¢ o conhecimento

Um estudo que pretende demonstrar a continuidade entre 0s processos vitais e a origem
do conhecimento deve partir primeiramente dos fenbmenos comuns a esses dois dominios. Nesse

sentido, para se falar sobre as correspondéneias entre o conhecimento ¢ a vida, deve-se partir do

estudo dos mecanismos funcionais que permitem a ocorréncia da vida, assim como dos

coshecinenios.

Para Piaget, a lapdtese geral que fundamenta o estudo desse paralelismo é o fato de os
mecamsmos cogoitivos resultarem de processos auto-reguladores mais gerais, responséveis
tarobém pela organizagfio viva, e tomarem-se especializados nas trocas que se efetuam entre o
orgamsmo e o meio. Para compreender o funcionamento cognitivo é preciso, antes de mais nada,

compreender a propria manifestagio de vida, devendo esta ser a fungfio primeira a ser estudada.

Ao se pensar o mecanismo da vida, logo se tem em mente o fato de que existem
caracteres hereditarios que sfio transmitidos via genoma. Esta transmissfio ndo pode ser vista de
forma desordenada mas como se houvesse mecanismos orgamizadores, intervindo na sus
ocorréncia. Pode-se falar que a organizagiio enquanto funcionamento é uma condi¢io necessaria a
toda transmissio e neste caso ndo se inchi ma qualidade de um contetido transmitido
hereditariamente, pois ela & necessdria a esta transmissfio, sendo, neste caso, prévia a esta. Mas ao
identificar a organizagiio como uma caracteristica a priori, nfo se pode deixar de ressaltar que
esta, a0 conmtranio das concepgbes de Kant ou mesmo dos inatistas, encontra-se em

desenvolvimento.



10

A funglo de organizagio, comum a todas as formas de vida, ¢ uma fungfo que, acima de
tudo, se conserva, pois todo ser organizado deve conservar o essencial de sua forma total para
contmuar existindo. Embora seja uma totalidade que se conserva, ela também permite que ocorra
urna relagio entre os elementos envolvidos nesta totalidade, que permitirio a composigio do todo.
Essas partes ou esses elementos ¢ seus processos relacionais ¢ que permitem pensar a
organizaglio no como uma totalidade homogénea e que estania se conservando por um processo
de inércia nem como reunifio de Atomos isolados, mas como uma fungio que se encontra em
atrvidade e em transformaqfio. Chega-se entfio a definir uma segunda fungiic da orpanizaciio, que

¢ manter a interagio das partes que foram diferenciadas,

Para caractenizar esse processo de organizaco, ainda cumpre acrescentar o fato de que a
essas propriedades de conservaglio e interagio corresponde uma renovagio constante de
contetado. Neste caso, fala-se em conservagio da forma enquanto que o processe de interagio
ocorrido permite que elementos exteriores sejam infroduzidos ao sistema, falando-se em

ntrodugiio de novos contetidos.

Para Praget,

“a funcdo e a orgamizacdo consisiem em conservar a forma de
um sistema de interagdo através de uwm jfluxo comtinuo de
fransformagdes, cujo contelido se renova mcessantemente por

trocas com o exterior”.(Piaget, 1973:175)
A funglo de orgamizagio, essencial a todas as formas de vida, também se observa em
todas as formas de conhecimento, sendo esta uma primeira analogia, onde a nteligéneia supbe a
continuidade e conservaglio de um funcionamento organizado que permitird o repIstro Cognitivo,
Agsin como a organizagio biologica, a cognitiva pressupGe diferenciagBes em busca de um
refinamento de seus esquemas ou conceitos, mas pressupSe também as integractes necessérias

que garantirio 2 coeréncia interna, podendo-se falar em mudanga continua de contetidos que sdo

integrados 2 formas permanentes,
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O estudo dessas analogias ndo pode ser interpretado como se tudo ja estivesse pronto no
nivel orgénico, cabendo ao cognitivo apenas um profongamento dessas fungfes, uma vez que a
genética j& admite a propria alteracfic dos genes. Apesar desse paralelismo, existem
especificidades préprias ao conhecimento que dep&em a favor da existéneia de uma continuidade
mas ndo de uma transposiglo direta entre o orglnico e o cognitivo. Fssas especificidades serfio

estudadas mas adiante.

Falar em organizagfo vital ou cognitiva implica necessariamente em falar sobre adaptacio,
pois um sistema organizado ¢ também aberto ds trocas com o meio, onde sua estabilidade

depende do seu cardter mais ou menos adaptado.

A adaptacio pode ser vista como estado, ou seja, o estado adaptado de um organismo
qualquer, ou adaptagio como um processo, toda vez que o meio interfere (com suas modificaces
constantes ), ocorrendo modificagbes na organizagio sem, no entanto, destruir sua forma anterior,
Esse processo adaptativo compreende duas fungBes constantes e complementares, que sio: a
assimilago e a acomodagfio. A assimilaglio corresponde 2 integracio de elementos novos a um
ciclo orgamizado sem que essa integragio corresponda a uma destruiclio dessa organizaclo, mas
que pode ser modificada, ocorrendo fransformaciio de um ou mais elementos, o que caracteriza
um processo acomodaticio. A adaptagio compreende um equilibrio entre a assimilagio e a

acomodagdo, processos estes insepardveis de um processo adaptativo,

Nos mteressa neste momento estudar a adaptagio enquanto processo e ndo enquanic
estado, uma vez que este nos permitira compreender como ocorrem as trocas do OTganismo com o

meio e, consequentemnente, as trocas efetuadas entre sujeito e objeto.

Pode-se dizer que as principais posigdes tedricas que tratam dessas relagfes entre o
organismo e o meio so traduzidas pelas idéias de Lamarck (1744-1829) e Darwin {1809-82).
Enqguanto o primeiro apontava para essas relagdes enfatizando o fator de exercicio do orglo em

razfio das necessidades impostas pelo ambiente e as fixacBes hereditarias dessas transformages



12
em nivel de genes, 0 que permitiria sua passagem de geragiio em geracio, o segundo defendia a
idéia de que as mudangas ocorridas enire os seres vivos deviam-se 2 um processe de selecio
natural feita pelo ambiente, o que possibilitava que os mais aptos sobrevivessem, eliminando os
menos adaptados. Nenhuma dessas posices é hoje satisfatéria para responder as diversidades

enconiradas enfre 08 seres vivos.

Mas como falar entfio de adaptagio do genoma por interferéncia do meto sem cair nessas

duas explicagies?

A genetica atual é concordante quanto ao fato de que toda alteraglio se di primeiramente

no nivel dos fendtipos e a partir deles é que sfio mtroduzidas as mudangas nos gendtipos
antenores. Mas, a0 se admitir essa solucfio, nfio se esta caindo nas explicagfes lamarckianas?

A explicagfio para as trocas enire fendtipos e genGtipos deve ser entendida mediante um
processo de equilibrios ¢ desequilibrios, caso em que aos processos anteriorss se acrescenta a

necessidade de reconstrugies enddgenas.

Para a compreensfo desse mecanismo, é necessario saber que tode ser humano ¢ formado
por um sistema epigenético que se origina das adequagBes ocorridas entre a programagio
hereditavia e as mfluéncias do meio, Mas nfo se pode pensar que serfio todas as alteracBes
produzidas por noves comportamentos que serfio significativas a pomto de produzir um
desequilibrio entre essas novas informagdes do sistema epgenético e a programac8o hereditria.
Somente as alterages profundas possibilitarfio que o desequilibrio seja produtivo. Enquanto as
perturbagbes niio sfio compensadas, o desequilibrio gerado podera chegar a sensibilizar o sistema
regulado de conjunto que coordena o genoma. Como niio se admife mais que 0S genomas atuam
com total autonomia e sim que atuam e reagem entre si de acordo com um sisterna organizado, é
de se esperar que, uma vez estando desequilibrados o sistema epigenético e essa programacio

hereditaria dos genes, estes venham a sofrer as conseqiiéneias,
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Como se pensar enifio num novo equilibrio desse sistema gendtico, uma vez que este nio
possui diretamente as informagbes do que estd ocorrends no meio ambiente?. O que se deve
admitir ¢ que, sendo atingido por uma perturbagio, o sistema genético, por ndo saber qual é a
causg nem o que deve ser feito para elimina-la, acaba se limitando a apontar para o fato de que

esse funcionamento ndo anda muito bem e precisa ser modificado.

Mas, como defendide por Waddington e suportado por Piaget (1973: 41), o meio interno
se caracteriza pela constincia de certos elementos, como por exemplo os elementos do sangue ¢
manutengiio do PH; e isso se deve a uma interaglio entre vérios elementos e ndo a agdo de um
elemento Unico. Essa mesma constincia pode ser observada guando o equilibrio interior, sendo
afetado por influéncias exteriores, tende a restaurar sua trajetoria por meio de compensacdes.
Esse retorno & trajetdria normal dependera das diversas interagies ocorridas entre os elementos
envolvidos ¢ nfio de um elemento particular. Todavia, se o meio interno é capaz de atenuar as
perturbagles externas, o conflito ainda prevalecerd mas agora se localizara entre as variagBes
genéticas e os meios infernos que foram modificados, exigindo das primeiras uma série de
selegdes em razdio da exigéneia desses novos meios internos. Como os genes sio obrigados a se
modificarem por causa de um meio interno alterado pelo novo comportamento externo, parece
serem eles detivados das proprias selegbes exercidas pelo meio, ¢ que levou Lamarck a pensar

em wina fransposicio direta.

E esse processo que permite a0s comportamentos hereditirios obterem mformacdes sobre
© meio exterior, como se pode observar nos comportamentos instintivos nos quais parece ja haver

um amwple conhecimento das condigBes extemas em que se aphcarfo.

Concluindo, pode-se dizer, que & medida que ¢ meio muda e que novas condutas sfo
utilizadas, também se nota uma mudanga no sistema epigenético, ja que este tem a funglio de
possibilitar que o programa genético se realize, coordenando-o com as exigéneias do meio. Esse

sistema modificado interferirh no préprio funcionamento do sistems genético, que, embora
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passando por uma reconstrugio puramente enddgena, mas tendo sido influenciada pelo sistema
epigenético, que tem acesso s propriedades do novo meio, possui informagdes tio detathadas que

parece ter existido uma aglio direta do meio sobre os genes.

Esse processo adaptative pode se estender tanto a0 genoma quanto 20 fendtipo. Qualquer
mudanga no fendtipo, ocornida pela interagfio entre o genoma e o meio, é vista como uma resposta
do genoroa ds mterferéncias do meio exterior. Essa resposta do genoma nada mais é que uma
acomodagiio deste as influéncias do meio, onde estas sdo assimiladas ao genoma. Fssas mudangas
do genoma podem ou niio se fixar e ser transmitidas hereditariamente por assimilagio genética,

As adaptacGes fenotipicas podem entfio acontecer somente e nivel individual e até momentineo

ou podem se manter no nivel herediiério.

A adaptaciio ¢ um fendmeno comum tanto 4 vida como ao conhecimento, mas neste
segundo caso a adaptacio do sujeito aos objetos de seu conhecimento nada mats € que um caso
particular da adaptagio do orgamismo ao meio (adaptagfio orgénica). Essas duas formas de
adaptaglio t6m um objetivo comum, que é o de atingir o 8xito seja tratando-se da sobrevivéncia do

organismo seja da compreensio do mundo,

As passagens dos esquemas orginicos (reflexos e instintos) para os sensério-motores
(habitos) até a inteligéneia representacional e assim por diante, nada mais sdo que resultantes de

esquemas adaptativos, ou seja, que servem 4 preservacio da vida,

Desde a sua origem, a inteligéneia ou 0s mecanismos cognitivos visam 3 adaptagio ou
compreensio do mundo, e sdo, portanto, assimiladores, caminhando sempre para estrufuras mais
estaveis. Na sua origem, a inteligéneia é adaptativa e, assimiladora. A adaptagéio cognitiva chega a
atmgir resultados mais completos e estruturas mais estaveis que a adaptacfio orginica, permitindo
que o pensamento possa ser aplicado a distincias cada vez mais crescentes, sejam elas relativas
20 €spage ou a0 tempo. Assim sendo, acaba se tornando muito mais exienso sem no entanto

perder em estabilidade. Nota-se também que, com a operatonedade, apoiada pelos auxiliares
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senudticos, como a linguagem e a escrita, o sistema cognitivo é capaz de conservar o seu PrOPIio
passado, o que o faz adquirir continuidade & mobilidade reversiveis. Esta estabilidade dindmica é
inacessivel 4 organizagio biclégica.

Disso resulta que a assimilagfio conceitual ou operatria é muito mais conservadora que
nas formas organicas. Por sua vez, a acomodagiio aos novos dados da experiéncia contém wm
aspecto de imprevisibilidade em razfio das constantes assimilagdes ocorridas, o qQue ameaca as
adaptagdes adquiridas. Mas estas ameagas sdo compensadas pela capacidade de permanéncia e

pela antecipagio do processo acomodaticio.

A capacidade de conservaglio da informagio permitira gue ocorram antecipactes futuras
minimizando as ameagas de destruigho das adaptacBes ja adquiridas {(esse processo de
acomodagio niio ¢ especifico a0 dominio intelectual mas se apresenta também na 4rea orgénica,
embora seja muito mais rico no primeiro dominio). A adaptaciio cognitiva vista por Piaget como
win prolongamento da adaptagio orgnica chega, no entanto, a formas adaptativas irrealiziveis
neste dominio, seja com relagio A riqueza das assimilagSes e acomodagdes ocorridas, seja pela

estabilidade do equilibrio manifestado por essas duas subfungdes.

1.3. A meméria ¢ a capacidade de previsfio: dominies em extensio

A "meména’ e a antecipacho sio dois caracteres que se apresentam tanto no dominio
orghnico como no cognitivo, A memdria ¢ definida como a conservacho da informacfio. Fssa
noglo levanta um problema com relagio & aprendizagem ou como se adquire a informagio e outro

relativo & sua conservagio.

Esses problemas so importantes, pois ndo se pode falar de aprendizagem ou aquisigio
sem que haja conservaglio do que foi aprendido, e, por sua vez, s6 se pode falar em meméria no

caso da conservagio de informagBes exteriores e, portanto, de aprendizagens.
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Pode-se falar de dois tipos de memoria, sendo a mais elementar a de reconhecimento, que

ocorre em presenga do objeto percebido mas que ndo pode ser evocado em sua auséneia. Também
pode-se falar em memdnia de evocagio em que mediante lembrangas ou imagens, podem-se

evocar objetos ou acontecimentos nfo presentes perceptivamente.

A meméria de evocagio é bem superior 4 de reconhecimento e supde a funglio simbélica,
assim como supde também inferéncias e organizagiio logica, para reconstituir o passado. Admite-
se a existéncia de um cerfo parentesco enire a memoria de reconhecimento e o esquema de habito,
uma vez que os dois se ligam a um esquema sensério-motor e supBem o reconhecimento de
indices e situagBes. Assim como a memdria de reconhecimento supde esquemas sensono-

motores, diz-se que a memodria de evocago supde esquemas conceituais o operatorios,

A memdna esta ligada aos esquemas de assimilagio, e o que deve ser estudado & a
conservagio dos esquemas ¢ a atualizagio da lembranga sob a forma de reconhecimento ou
evocagio. A conservagiio do esquema ndo é um problema de memoéria porque ¢ esquema de uma
agho conserva-se por st mesme, sendo a preocupacio central saber como o8 esquemas se

conservam e como se transferem, 14 que séo elaborados em ligagio com o meio.

A memoéna ¢ uma fungio que é comum & vida e ao conhecimento, tornando-se dificil
distinguir o ponto de partida entre o adquirido e o hereditario. Ewmstern, portanto, todas as
transiges enire a conservagio das informagBes do nivel orglnico ao das fungBes cognitivas. A
conservaglio das informagGes adquiridas nos niveis cognitivos superiores leva as antecipagies,
sendo uwma das fimgBes essenciais do saber a capacidade de fazer previsdes. Contudo, a
antecipagio ndo ¢ uma fungio exclusiva do pensamento cientifico e as formas SUPETIOIes
cognitivas podem ser encordradas j4 nos hébitos elementares e nas percepedes, embora

permanegam ada muito limitadas e aplicadas a um futuro imediato.
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Hmbora existente em todos os niveis, a antecipacio deriva exclusivamente das
informagfes anteriores, quer por via inferencial, transferéncia motora, quer por transposigiio

perceptiva,

Num processo antecipador, verifica-se a existéneia de dois tipos de extensfo. uma para
frente onde ha prolongamento em diferentes posighes e onde cada elemento se reconduz por
Jeedback a aclo inicial e uma extensiio por recorréneia, onde a agdo inicial pode ser desencadeada
por indices que precedem a essa situaciio inicial. Pode-se dizer, entio, que um esquema qualquer,
inicialmente antecipador, veio se tornar tal em virtude das suas duas extensbes, uma para frente &

ouira para tras, porque se baseia nas mformages anteriores.

A funcfio de antecipagio é também uma das mais gerais da vida orglnica, porque permite

o prolongamento da conservaglio das informagdes herdadas ou adguindas.

A conservagio parece estar implicada em toda organizacso e se prolonga em antecipagio
logo que ocorre a reprodugdo, wma vez que o programa genético & transmitido pela geragdo
precedente a sua subsequente e suas realizagbes sdo antecipadoras do estagio final adulto. Essa
anfecipagiio deve ser vista como o resultado de wma transferéncia ou generalizagio de
informagdes anteriores organizadas e que se conservam durante o processo. Essas antecipacies

dependem tanto do programa genético como de nformagdes adquiridas.

L4. A passagern dos instintos aos esquemas sensério-motores da inteligéncia

Na tentativa de demonsirar uma vez mais as ligagdes entre o orginico e o cognitivo,
Piaget empreende o estudo dos niveis elementares de comportarmenios, onde o "saber fazer"
mstintive pode ser classificado como um tipo de conhecimento que responde aos estimulos
exteriores € que na crianga ¢ muito anterior ao conhecimenio intelectual {(ver "Fazer e

Compreender”, Piaget, 1978). Os conhecimentos atuais nio oferecern dados sobte a génese dos
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mstintos, embora se possa estudé-los e compari-los com os conhecimentos intelectuais. Fsse
saber-fazer mstintivo pode ser comparado com as conduias adguiridas (condicionamentos e

hébitos) e com as condutas inteligentes.

Para se fazer estas comparag@es, € preciso ter em mente que o instinto ¢ muito mais que
uma atividade mdividual; ele ¢ uma estrutura que se encontra dentro dos individuos em forma de
totalidades orgamizadas, diferenciadas ¢ complementares. As estruturas instintivas e cognitivas
ndio podem ser situadas no mesmo nivel de desenvolvimento: os instintos sdo de um nivel anterior
as aprendizagens cognitivas, que supBem, na sua ocorréncia, componentes enddgenos ou

genéticos. Se as condutas instintivas e cognitivas perfencem a niveis diferentes, buscaremos uma
compreensdo da mieligéncia nas estruturas cognitivas ligadas 4 espécie e nfo a0 dominio

ndividual ou ontogenstico.

Cumpre ainda dizer que, se as estruturas inteligentes se constroem por uma série de
patamares onde as estruturas novas se originam a partir das precedentes, ndio se pode falar de um
comego absoluto mesmo quando se pensa no estagio sensério-motor. A origem das estruturas
wiehigentes deve ser buscada nas coordenagBes nervosas das quais o instinto faz parte. Fala-se,
neste caso, de wm tronco comum e ndo de filiagio direta entre o instinto e a inteligéneia sensodrio-

motora,

Aw se tentar compreender a passagem dos instintos, situados no nivel orghmco, as da
mteligéneia ou esquemas sensGrio-motores, pretende-se mostrar que tanto as condutas orginicas
(instintos) come as da inteligéneia correspondem a esquemas e que sempre sfo dominadas por um

aspecto energetico ou afetivo e por outro estrutural ou cognitivo.

Ao se referir ao instinto e situd-lo como resultante de um processo hormonal, esté-se
enfatizando apenas seu carffer energético, mas ao se tentar explicar ¢ seu aspecto estrutural,
pode-se distmguir um processo de coordenagfio geral das condutas, dirigide a um sentido 16gico-

materndtico (encadeamento de agbes, encaixamentos, correspondéncias) que pode ser evidenciado
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no comportamento dos machos e fémeas. Pode-se falar ainda na existéncia de uma programagfio
hereditaria do conteGdo das conduias nstntivas e finalmente em ajustamentos mdividuais que
ocorrem devido as circunstdncias impostas pelo meio, as quais levarfio a uma acomodag8o dessas

condutas a0 meio ou 3§ experiéncia vivenciada,

Uuando Piaget caracteriza os esquemas da mieligneia e o seu rompimento com oS
instintos, aponta para 3 ocorréncia de um desaparecimento ou atenuacio dos contelidos pré-
programados, tal como acontecia com os instintos, mas conservande destes a permanéncia do
funcionamento organizado e dos ajustes individuais. Isto permitith que as coordenagBes gerais,

uma vez hiberadas de um conteldo fixe (como acontecia com o8 instintos), possam proceder a

multiplas elaboragbes, o que resultard em adaptagbes ou acomodagOes individuais. Percebe-se
que tanto os instintos comO 08 esquemas apresentam dois movimentos, um de mterionzacio
correspondente ds coordenacBes gerais e outro de exterionizaclio, que corresponde as adaptacfes

individuais que se onentam no senhdo das aprendizagens ou da experiéncia exterior,

Como se pensar entfio na ongem dos esquemas partindo-se da logica dos instintos?. Para
responder a esta questfio, ¢ necessanio primeiramente definir o que é um esquema para Piaget ¢

quais as caracteristicas que o definem, e demonstrar as suas analogias com relagfio a0s instintos,

Para Praget, um esquema pode ser definido como uma classe de acBes semelhantes entre
s1. Como exemplo, pode-se tomar ¢ ato de agarrar, que, apresentando-se desde o nascimento
como um simples reflexo de preensfio, apds passar pelo primeiro ato acomodaticio, torna-se um
esquemsa em que se pode observar uma disposi¢iio organizada que permite & crianca agarrar os

obietos em diferentes e vepetidas situagdes.
Flavell enfatiza que:
“houve uma mudanga na organizacdo cognitiva geral, de modo

gue wma nova folalidade comporiamental tornou-se parte do
reperiorio intelectual da crianga” (Flavell, 1988: 53)
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Piaget continve amnda explicitando que, nesse caso, fala-se em criagio de um érado
psicologico, mas criaglo no sentido funcional e ndo no estrutural, pois nenhum orgdo fisiolégico

cormo um rim ow um figado foi cnado.

Pode-se dwer entfo que um esquema pode ser identificado por um comportamento
explicito e organizado (Ex: esquema de pegar, sugar, olhar) que acaba por the dar nome, mas que

niio pode ser resumido ao conteddo concreto.

Cumpre ressaltar anda na defimiclio de esquema as caracteristicas funcionais e evolutivas
que permiten identificar wm esquema. $40 elas: a repetigio, a generalizagio e a diferenciagio ou

reconbecimento, caracteristicas estas que dizem respeito a mudangas individuais do Proprio

esquema, & por fim a caracteristica de reciprocidade, onde hd possibilidade de ocorréncia de

relagbes com outros esquemas.

Na inteligéneia, o que possibilita o exercicio e a construcio dos esquemas & a mteragio
entre sujeito e objetos. Em todo processo de conhecimento fisico (inteligéncia sensério-motora ou
operatoriaj, & preciso distinguir os dados provenientes da experiéneia e os relativos 3 atividade
coordenadora do sujeito. No conhecimento do mumdo fisico de forma adaptada, o qual depende da
construgdo dos esquemas, deve-se considerar tanto o papel da experiéncia como o das atividades
coordenadoras do sujerto. Assim também, ao se referir aos esquemas mstintivos, deve-se ter em
mente esse cardter adaptativo ao meio, e a sua explicaclo, que deve ser buscada também num

processo de interacio reguladora.

Fanto os instintos como 0s esquemas apresentam-se como comportamentos coordenados,
que, tal qual se observa nos animais, se complementam entre macho e fmes um dirige e controla
¢ comportamento do ontro. No caso do instinto, diz-se que as atitudes sio pré-programadas,
apresentando-se como parte de uma programagiio hereditiria, mas nio deixando de possuir a

caracieristica de generalizagfio para sua espécie e ao mesmo tempo de diferenciagio, uma vez que
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o animal procura na hora do acasslamento outro de sua espécie. Ha no comportamento instintivo

wma interaclio entre os elementos da espéeie que se apresentam de forma coordenada.

Ao se tratar dos esquemas da inteligéneia, observam-se essas mesmas caracteristicas de
generalizagiio e diferenciagiio, 6 que neste caso os esquemas ndo se encontram prontos ou pré-
programados, mas deverfo ser descobertos ou construidos de fora, sendo isto possivel devido 3

ocorréneta de sucessivas assimilagbes e acomodagdes que os generalizam ou diferenciam.

Quanto a caracteristica de reciprocidade que nos esquemas da inteligéneia permite a
coordenaglio e transformagiio dos esquemas, como o esquema de visdio se coordenando em

determimado momento com a audigfio; ou visSio e sucgfio; visdo e preensio, isto acontecendo com

condutas adquindas e que s¥o menos organizadas do que o desenvolvimento epigenético ligado a0
genoma, ndo ha porque ndo se falar também na ocorréncia de coordenagiio e diferenciagiio dos

ESQUemMas msintivos.

1.5. As regulacbes: corvespondéncia no plano orginico e intelectual

Um outro dominio em que se podem perceber as correspondéncias entre a vida orgénica e
# cognitiva ¢ o das proprias regulagBes, elemento chave, para Piaget, de todo processo de
desenvolvimento humano. As regulagBes nada mais sio que a retomada de uma situacio anterior

para se chegar a uma compensago.

Explicitaremos primeiramente as correspondéneias dessa fomgfo nos dois dominios, para,

ein seguida {cap. IT), explorar o seu mecanismo de funcionamento interno.

Para Piaget, as regulagdes cognitivas sdo a continuagio das regulages orghnicas, que as
prolongam e apresentam propriedades originais. Fsta originalidade deve-se a duas razdes: a
prmeira relativa a uma diferenca entre o dominio orglnico e cognriivo, tendo em vista que o

segundo se estende a distincias cada vez mais consideriveis no espago e no tempo, referindo-se a
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formas ou estruturas nio mais materiais mas conceituais ou representativas; a segunda refere-se

a0 proprio mecamsmo das regulacdes.

Partiremos primeiro dos pontos comuns entre as regulaces orgdnicas e cognitivas para,

em seguida, analisar as diferengas.

O processo regulador ¢ inerente a todos os tipos de processos, pois s6 a regulaciio permite

que esse desenvolvimento adquira uma certa continuidade, sem que se perca sua identidade.

A wida ¢ criagio de formas e mvengfo. Na criagho das formas, pode-se pensar em
construgho e regulagio, uma vez que o processo construtivo caminha para a frente e a regulagio

constituina o refomo a titulo de controle. Os efeitos proaiivo e retroativo fazem-se necessarios na

medida da conservagfio do desenvolvimento, que, de outra forma, se toraria uma transformagiio
qualques e nfio propriamente um desenvolvimento. A construgiio de formas novas sé pode ser
inteligivel na qualidade de novo equilibrio ou uma reequilibragiio ocorrida como resposta a uma

perturbagdic imposta do meio.

Meste processo de reequilibracgio j4 estd implicita a propria troca com o meio, o gue
permitira a criagdo de novas formas, que possibilitario novas e crescentes adaptacbes. Mas ao
mesine fempo que existe essa crescente possibilidade de troca com o meio, ela sé pode ser
pensada deniro de um quadro auto-regulador, o que permitird a sua adaptaco. Esta equilibragiio
consiste entdio em pernwtir que seja possivel ocorrerem acomodages constantes as novas
situagbes oferecidas pelo meio e assimiladas pelo organisme, o que pernutird a conservagio do
seu proprio funcionamento. Isso tudo é aplicavel tanto 4 vida como ao conhecimento e nio 5¢

modificard em funglio das diferencas que passariio a existir,

Outro ponte de confluéneia entre as regulagdes vitais e orgdnicas diz respeito ao aspecto
espago-temporal necessério para a regulacio das velocidades entre os elementos assimilados e sua
postenior organizagdo. Cormn iss0, 0 que se quer dizer é que, uma vez mstalada uma perturbagio e

com ela um desequilibrio, a reequilibragiio do processo dependera de fatores espago-temporais.
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A vonstrugio das condutas operatonias ou concettuals também supde uma duragfo Otima,
wna ver que se admarte um certo ndmero de etapas necessarias para a sua consohidac8o. Isso quer
dizer gue as construgdes mentais também sfo mfluenciadas pelo meio social e pela propria
expenéncia fisica, 0 que podera levar a um desvio no percurso, mas a aceleragio dessas
construges sO ocorrerd até um certo ponto e ndo de forma indefimda, uma vez que ela tem seu
préprio ritmo tal como o crescimento fisico. E necessério, portanto, um fempo para que essas

novas perfurbacfes possam ser organizadas pelo mdividuo.

A wida em todos os miveis possui uma tendéncia a4 extensio, sendo esta ainda mais
acentuada no dominio dos conbecimentos, uma vez que esies sfio impehidos & generalizacio,
aplicagio a novos objetos ¢ exploragiio de campos ainda pouco conhecidos. Esse alargamento
cognitive, em velocidades matores ¢ indefinidas, € o que constitui a primeira diferenca entre as
regulacies biologicas e cognitivas. A segunda diferenca diz respeito aosg proprios dominios, ou
seja, enguanto as regulagbes orglnicas ocorrem sobre processos mateniais, a regulacio cognitiva

sfetua-se sobre formas dissociadas de contetido.

A regulagfio se efetus de forma retroativa com o mituito de manter o equitibric de uma
estrutura j4 orgamzada ou em via de construgBo. Falar em construgfio de wma estrutuia ¢ falar de
sua propria regulagfo gue, embora caminhando no sentide de retomo, possibilita o

ennguecimento da propria organtzacio.

As regunlagles orgnicas e cognitivas, ao procederem de forma retroativa, possibilitam as
corregbes e moderagBes do erro. A regulagio pode atuar sobre o final de um processo tanto
aceitando a marcha normal e o éxito obtido quanto compensande e cormigindo o erro. Pode ainda
atuar durante o processo de construglio das estruturas, procedendo a uma antecipagiio do erro,
podendo levar a uma confinmagio das boas diregBes ou & corregfio ou compensagio das diregfes

ervdneas.
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Pode-se dizer entfo que as regulacBes cognifivas elementares sdo do mesmo fipo que as
regulagdes orglnmicas, mas, 3 medida que se atingem as operagGes, pode-se falar que elas se
transformam em regulagfes de tipo superior, uma vez gue sdo capazes de pré-corTigir, evitar ou
eliminar o8 erros, ao contririo da regulagio de nivel inferior, que se constitui na corregiio ou
moderaglio dos erros ja ocorndos. Essas regulagbes encarregadas de controlar as trocas cognitivas
com ¢ meio atingem um nivel de precisfio desconhecido das regulaces elementares, pois, ao
mvés de limitar-se a corregBes dos resultados dos processos ou comportamentos, ou
simplesmente dar uma orientagfio mais provavel, desempenham a funciio de pré-corregdo ou

antecipagio do erro.

A apresentagio desses isomorfismos parciais enire as regulagbes orginicas e cognitivas
parece dicar mecanismos comuns de funcionamento, mas, trata-se apenas de correspondéncias
parciais, tendo em vista que, embora o cophecimento tire sua forma de funcionamento dos

quadros de organizaciio vital, supera essa organizacio vital incessantemente.

Com relagio 4 organizagfio, a infeligéneia chega a elaborar estruturas muito mais notdveis
e diferenciadas, visto que nem todas as estruturas matematicas realizaveis no plano cognitivo o
sio no orglinico. Assim também, no que se refere & adaptacdo, a inteligéneia chega a formas de
equilibrio entre a assimilagio e a acomodagio muito mais avangadas ¢ coerentes. Fssa superagiio
também se observa no caso da conservagic do passado e das antecipacBes, mas é no terreno das
regulages que se observa um avango muito maior da cognigio quanto aos equilibrios do

OTZATHSMO.

1.6. O naseimento da inteligéncia: o papel do biolégico e das aprendizagens

As comparages fertas entre as correspondéncias entre a vida orgfinica e cognitiva também

podem ser vistas sobre a percepgiio, a aprendizagem e a inteligéneia. B sobre esses Gltimos dois
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pontos que fixaremos agora nossas analises, na tentativa de demonstrar um pouce mas desse

paralelismo,

A pergunta que cabe neste momento é se os conhecimentos adquiridos ¢ que ndo t8m

relaclio com a programagdo hereditiria podem ou nfio conter um componente bioldgico.

Para iniciar essa discussdo, cabe distinguir as condutas adguiridas, que sdo consideradas
de nivel superior as condutas instinfivas ¢ matas, tendo em vista que a capacidade para aprender

awmnenta muto guando se sobe na escala animal,

As condutas adquridas de nivel elementar como as amestragens, condicionamento ou

habito podem ser divididas em duas categorias: as aprendizagens ou descobertas devidas a uma

exploragio espontinea, e as aprendizagens impostas por condutas anteriores apresentadas de

forma regular.

As condutas adoguinidas dizem respeito sempre 4 assimilacio de um elemento novo por
um esquema anterior, em parte nato. Mesmo nas aprendizagens impostas, ocorre a assimilago
de um nove elemento pelo anterior & inato, & mesmo nesses condicionamentos ocorre wma certa
atvidade por parte do sujeiio, pois a resposta emitida nfo serd mas idéntica 4 ocornda

anteriormente como reflexa, e sim 4 movimentos novos e aprendidos.

A aprendizagem, como a entendemos, ndo existe apenas enguanto registro passivo dos
dados exieriores mas enqguanto relagbes que foram descobertas devido as atividades do sujeito,

relagbes estas j4 existentes mesmo no caso dos condicionamentos passivos.

Em se tratando das iransigBes entre as primeiras aprendizagens adquiridas (habitos) e a
inteligénea sensério-motora, também se deve falar em um funcionamento por assimilagdes ou se
trata simplesmente de uma inteligéneia hereditdria? Nio se pode nesar, sem divida, um
componente hereditario da mteligéneia, que nfo pode ser vista como uma heranga das estruturas
de conhecimento, mas uma heranga de funcionamento que nos torna capazes de aprender

ndefmidamente.
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A hereditariedade de que falamos permite que o progresse da inteligéneia ocorra mas nio

explica suas formas de funcionamento.

O primeire momento de ligagio entre dois patamares de condutas diferentes é a passagem
dos habitos elementares que foram adquiridos pelos acasos do exterior e repetidos por causa da
assimiagio reprodutora ou generalizadora para os primeiros esquemas de mteligénea definida

como a coordenaciio de meios ¢ fins.

Um segundo momento de ligagiio entre patamares distintos ¢ a passagem da inteligéncia
decorrente do descobrimento de novos meios por ensaios e emos ou por diferenciacBes

progressivas de esquemas conhecidos, até os atos superiores que dizem respetto a3 compreensdes

bruscas. Bssa passagem s6 é possivel quando os esquemas de assimilaggo foram construidos em
ninero suficiente, devido 4 assimilagio de novas experiéncias pelos esquemas anteriores,
juntamente com as diferenciacbes ocorridas em virtude das acomodaces. A consirucdo desses
esquemas permitird que as coordenacbes entre eles se tornem mais ripidas, dando a impresséo de

um conhecimento subito.

Essas conquistas da inteliglneia senséric-motora demonstram a contimidade dos
processos de aprendizagem e o papel permanente das assimilagBes no homem, no amimal, como

ocorre em iodo conhecimento.

Cabe ainda diferenciar os conhecimentos que sfo adquiridos do meio exterior ou da
expeniéncia € os que se devem as atividades do sujeito no seu aspecto enddgeno. Nesse caso,
pode-se falar em trés tipos de conhecimentos: os hereditarios, os Idgico-matematicos e os

adquindos em funglo da experiéneia,

S8o os conhecimentos 1dgico-matemdticos que serfio enfatizados, pelo fato de serem eles
produto de coordenacBes gerais das acbes exercidas pelo sujeito sobre os objetos, cabendo entfo

tentar explicar as suas ligagSes com o dominio biologico.
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Para se tentar demonstrar esta ligaglo, deve-se partir do principio de que todo
conhecimento (inato ou adquirido) depende sempre de um funcionamento permanente por causa

das assimilagbes e coordenagBes que ocorrem em todas as instdncias da vida ou do conhecimento.

Partindo-se da ocorréncia de um funcionamento permanente, ¢ de se esperar que as
formas hereditirias de comportamento cognitivo, que possuem um processo de adaptacdo e
equilibric muito limitados, poderfio ser ampliadas gracas ao aparecimento da representaciio, que
caminhard ora em direglio 3 uma exieriorizaclo, ligando-se aos conhecimentos fisicos, ors num
sentido de interiorizagio que levard 2 uma estruturaglio desses conhecimentos por tomadas de

consciéncia ou por um processo de abstragio reflexiva, isto em decorréncia das préprias

condighes de desenvolvimento inferno, de onde se chegaria aos conhecimentos 16gico-

mutemahoos.

Os conhecimentos gico-mateméticos ndio podem ser reduzidos nem 4 experiéncia fisica
nem aos conhecimentos hereditarios, embora partam destes. A sua origem estd no processo de
interagfo, observado ndio somente entre os sujeitos e os objetos de seu conhecimento mas também
possivel em todas as outras instdncias. Para mostrar a importincia da mteragfic nesse processo de
elaboragiio das estruturas 16gicas, deve-se recorrer a outras formas de interagdio ocorndas, as

quais permitem demonsirar o papel destas formas na reestruturagdo da vida e dos conhecimentos.

Para essa andlise, partiremos do estude dos conhecimentos hereditirios ou inatos (reflexos
e instintos) e suas relagBes ou interagBes com o meio, sendo também nosso proposito apontar para
© que ha de hereditario no conhecimento humano, uma vez que se percebe que mesmo os instintos
com sua programagio nata apresentam caracteristicas de adaptagdes a0 meio, pois precisam

discriminar os elementos aos quais se direcionardo,

U problema mais geral a ser esclarecido é como as estruturas hereditirias se adaptam ao
meto externo. Para essa explicagio, partiremos da andlise do instinto pela interpretagio da

geneética das populagBes.
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O instinto, sendo transmdividual, ¢ programado hereditanamente mas em funglio da
resposta do outro: esses papéis embora mdividuas e distintos, sio complementares. Dessa
perspectiva transindividual nasce o concerto de populagiic ou grupo de individuos, onde cada
membro faz parte de um "pool genético” comum dquela populagiio; este pool encerra todas as
posuibilidades existentes de cruzamentos. Esse conceito retira o enfoque do campo mdividual e da
espécie e o direciona para a populagio gue, no seu conjunto, possui todas as possibilidades da
espécie. Nessa perspectiva, © gue prevalece é uma recombinacio genética, na qual a produciio de
novos gendlipos levard a wm melhor equilibnio nas geragbes seguintes. Fssas recombinagies so

ocorrem em funglo dos diferentes elementos que ela terd que ajustar em busca de novas formas

de equilibrio. Essa nova recombinagéo de genes ocorre a partir dos seus predecessores quando as

mutagdes que s¥o especificas e limatadas e tomadas pelo ser vivo vio se somando
progressivamente. Toda variagfo fem em vista um processo de reequilibragfio necessario apds um
desequilibrio ocorrido. A selegiic vai ocorrendo sobre os fendtipos e, portanto, no conjunte da
populagio, assim como a heranga do adquirido ocorre gragas 4 estabilizagBio dessa seleglio, que
ocorre da modificagio das proporglies do genoma coletivo. Essa modificacso acaba se fixando por
assimilaglio pendtica, uma vez que as possibihidades de cruzamento do compumto da populaciio se

modificaram, aumentando com isso a ocorréneia de alguns caracteres e diminuindo a de outros.

As relages entre organismio e meio, ou individuo e populacdo sé6 podem ser
compreendidas mediante um processo de interaglio, no qual o pool genético interage com o meio,
assim como o genoma mdividual também o faz, num processo onde a seleglio ocorre gracas a
modificagdes nas proporgles do genoma coletivo ou individual. Fssas modificacBes ocorrem

mediante um processo de reequilibragiio, que acaba informando o genoma e obrigando-o a

reestruturas-se, ¢ nlo por um processo de seleglo casual em conseqineia das mortes,
Pode-se dizer entfio que as relagdes ocorridas entre o pool genético & o meio, no que se

refere 4 populacio, sdo paralelas as relagbes entre o genoma individual (que contém partes deste

pocl) e o meio individual. Para isso, é necessario admitir que as reequilibragBes ocorridas no
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fenotipo por wfluéncias do meio repercutem até o genoma individual, uma vez que, a0 reagir i3
reorgamnizagdes ocorridas nos fendtipos, se tem certeza também das suas proprias reequilibragBes,
¢ consequentemente de mudangas que passaram a fazer parte deste genoma no processo chamado
assimilagfo genética.

Uma vez colocado o papel das interagSes no processo de desenvolvimento, cabe agora
explicitar as mteragSes ocorridas entre os conhecimentos de natureza biologica e os de nivel
supenior, ressaltando nesta andlise a importdncia dos conhecimentos hereditirios e das
aprendizagens siricio sensu ¢ que sfio adquiridas e nfio hereditarias. ¥ preciso ainda abordar os

conhecimentos légico-matematicos, que pertencem a uma categoria diferente de conhecimento,

pots ndo dizem respeito nem aos conbecimentos hereditarios nem aos adquiridos dos objetos, mas

fazem parte de um conhecimento que depende de coordenagdes das ages do sujeito.

Nessa busca de compreensio da passagem do biolégico ao cognitivo, comegaremos por
colocar a importdncia dos conbecimentos idgico-matematicos. As estruturas logico-matematicas
nfio podem ser vistas como uma aquisigho somente em consegiiéneia da aprendizagem. A
experiéneia € necessaria a essa construgfo, s6 que a experiéneia logico-matemética nio & do
mesmo tipo da expenéncia que permite 3 crianga retirar as informagBes de que precisa dos
objetos, porque as informagbes retidas pertenciam a ele (Ex: peso, volume). No caso do
conhecimento 1bgico-matematico, a experiéncia supde também uma mampulagiio dos objetos,
mas as mformacdes que o sujeito retirs no estfio contidas nesses objeios e sim nas ages que se

exercem sobre eles (Ex: ordenar objetos para dai refirar as possiveis relagBes entre eles),

As agbes envolvidas num acontecimento do tipo Iogico-matematico, como reunir, ordenar,
encaixar, ndo podem ser wvistas, do ponto de vista biolégico, como puros produtos da
aprendizagem, porque os encaixamentos, ordens e correspondéneias sdo condighes prévias em
todas as coordenagles do comportamento, sistema nervoso e organizacio viva em geral, devendo

sua origem ser buscada no organismo e nfo nos objetos, ndo se podendo falar entio de
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aprendizagens. Mesmo as aprendizagens retidas da experiéncia fisica nio sfo possivels de ocorrer
sem uma logica matemética, o que ndo impede que se faga um registro desse objeto, desde gue se

Ihe atribua internamente wma inteligibilidade que ndo existia antes.

Mas dizer que 0s conhecimentos Iogico-matematicos nio sdo aprendidos empiricamente

nfio responde quanto 4 sus origem que também poderia ser atribuida i hereditariedade.

Ao estudar o processo de desenvolvimento das estruturas I6gico-matemdticas na crianca,
a necessidade vai se impondo ao sujeito no curso do desenvolvimento e niio desde o nicio, o que
j& ndio permite mais falar em estruturas prontas, somenie esperando o tempo para se

manifestarem. A explicagiio para este fato deve-se a duas razdes. Primeiro, pode-se falar em

fechamento das estruturas, ou seja, 4 erianga que de inicio faz suas construcdes utilizando-se de
fatgamentos empiricos passa posteriormente a fazé-los de forma operatéria. Numa estrutura
operatona, as relacdes estabelecidas entre os elementos sio interdependentes, falando-se entfio em
estrutura fechada, ou seja, com imposigho de um elemento que se tomou necessario. O segundo
mottvo que vem depor conira a hereditariedade estrutural desse tipo de conhecimento é o faio de
Gue uma esirufura pode impor-se como necessidade enddgena devido a um processo de
equilibrago progressiva, sem que tenha sido programada hereditanamente, chegando ao nivel
mais alto desta auto-regulagfio, que é a capacidade de amto-corregio e evitagio do erro,
caracteristica esta do pensamento dedutivo. E este processo de equilibragfo interna que explica a
geoeralidade e o extensiio mdefinida dessas estruturas, capacidades estas n3o encontradas nos

comportamentos nstintivos hereditarios.

Afirmar serem as estruturas [6gico-matematicas produto das construgdes do sujeito,
requer a compreensdo desse processo, que, muitas vezes, retarda as novas combinagbes e logo
depois as torna possiveis. O primeiro ponto a ser ressaltado é que, para que OCoITa o
desenvolvimento de uma estrutura, é preciso que outra seja construida de forma mais ampla ¢ que

abranja a precedente, desde que se introduzam novas operagles que nfio pertencem 3 primeira
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mas que foram absiraidas dela e que nfio a contradizem. Do lado do sujeito, esse processo pode
ser defrido como de abstrago reflexiva, do qual, num processo de abstragiio, o sujeito toma
consciéncta, ou seje, observa algo até entiio desprezado, cabendo em seguida a fungdo de refietir
esse algo observado (agfio, operagfio) para um plano diferente do atual, como, por exemplo,
passar do plano da agio pritica ao pensamento. Uma vez isto realizado, cabe, por fim, integrar
€552 nova agio ou operagiio em uma nova estrutura que deve ser reconstruida sobre a precedente,
ampliando-a e generalizando-a B por este processo complexo gue se constroem as estruturas
logico-matematicas, nas quais as abstragdes reflexivas permitem a producio de novas
combinages.

Na fenfativa de compreender o vinculo do biolégico com as estruturas logico-
matemdticas, ¢ preciso partir desse processo de abstraclo reflexiva, que € ¢ que na verdade
permite a reconstrugiio em pensamento das estruturas priticas do nivel sensério-motor. Nio sendo
este conhecimento, como o entende Piaget, nem produto de aprendizagem nem fruto da
hereditariedade, a discussfio desta guestiio deve remontar a0 fato de que existe um fimcionamento
organizador do organismo, que é condiglio necessaria & ocorréncia de qualquer tipo de
transomissiio, seja esta por sprendizagens seja por heranga, pois toda transmissdic exige uma
organizaglio de conjunto que permita a sua ocorréncia. Fsse funcionamento geral é comum a todos
08 seres vivos e nfio se pode falar que seja transmitido hereditariamente, o que suporia uma
variagio de espécie para espécie, raga para raga. As estroturas mateméticas resultam desse
funcionamento, sem, no entanto, estarem inscritas nele, sendo este funcionamento utilizado na
solugdo do que se constitui em problemas de fato para o sujerto, o que poderd resultar em
construgles que mmpliquem em desenvolvimento e na construcio de estruturas necessarias, ou em
processos construtivos que nfio impliquem em desenvolvimento mas que permitam as estruturas

permanecerem abertas & experiénea, resultando em aprendizagens stricio sensu.

Fssa coordenagiio geral permite que sejam canalizadas as coordenacdes sensério-motoras,

que, por sua vez, se apoiam em coordenagdes nervosas capazes de servir is abstragies reflexivas
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que caractenizam o pensamento. Essas estruturas légico-matematicas sio um prolongamento
desse funcionamento organizador geral (comum a todos os seres vivos), porgue este
funcionamento estd presente na agho, no sistemna nervosc e em qualquer organizaciio e porgus,
ndo tendo a abstragio reflexiva um comego absoluto, pode remontar com reconstrugio a wm

processo biologico qualquer de desenvolvimento,

Outra forma de conhecimento é a que diz respeito s aprendizagens retidas da
expenéncia. Neste caso, é chamada de experiéneia fisica por se tratar de um conhecimento
refirado do objeto e ndo da aglio, sendo a informagiio obtida por observagio ou expeniéneta e nio

por abstragao reflexiva.

0 conhecimento devido 4 experiéneia fisica diz respeito 2 uma parte considerdvel do
trabatho cognitive, e ¢ tio importante quanto o I[ogico-matematico, sendo higado este
primeiramente pelo fato de que, embora os conhecimentos l6gico-matematicos SEjam OrgInArios
de uma coordenagfio das agBes, é sempre a aglio sobre um objeto. Por outro lado, ao se falar em
pensamento ou representaco, deve-se pensar que este nfio se pauia mais por um quadro
hereditario mas por um quadro légico-matemético. Neste caso, quando ndo se pode mats falar de
um quadro hereditirio que dé suporte as aprendizagens, como no caso das representacdes, resta
falar de um suporte Idgico-matemético, tendo em vista que este, de forma funcional, ja faz parte
das condutas hereditirias de niveis inferiores. Pode-se dizer entlio que nenhum conhecimento do

objeto se dd sem um quadro de assimilagiio a esquemas que, na sua orgamzago, possuem logica

Toda experiéncia fisica supSe uma intervengiio de aglies, que & o gue permite o
conhecimento dos objetos. Fssas acbes nunca sfo isoladas mas mamfestarn uma certa
coordenaglio, o que caracteriza por sua vez um conhecimento logico-matemético. Este vinculo
direto enire o conhecimento fisico e Idgico-matemético demonstra ser possivel 0 conhecimento do

meio e dos objetos, devido 4 extensio das estruturas de organizagfo, porque 6 esta organizaciio do
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sujeito e do ser vivo que permite que ocorram as trocas com o meio, as trocas cognitivas e as

trocas materigis,

1.7. Os dominios especificos do sistema cognitive

O estudo deste paralelismo entre a vida e o conhecimento foi feito tomando-se como
hipoteses o fato de que os mecanismos cognitivos sio um prolongamento das relagbes organicas.
Esses mecanismos cognitivos, no entanto, tornam-se Grgiios especializados e diferenciados que

permitem que ocorram as regulagbes necessérias diante das interagdes com 0 meio.

Para se discutir essa tltima questdo, devemos ressaltar ainda uma vez mais que, embora
existam correspondéncias funcionais e isomorfismos estruturais parciais entre o conhecimento e a

vida, este primeiro desempenha fungSes proprias.

Se, a principio, os conhecimentos do animal possuem a funclio de extensiio do meio, no
homem essa extensio é cada vez maior, deixando de fazer parte somente de uma necessidade
vital (reprodugfio, nutrigio e sobrevivéncia) para em seguida transformar-se numa necessidade
propriameste cognitiva. Por esta caracteristica de buscar uma troca continua com o meio, tanto ne
plano vital como no cognitivo, o organismo pode ser visto como um sistema aberto & fechado a0
mesmo tempo. Aberto, por permitir que ocorram as frocas com o meio, o que define seu carter
sdaptativo, e, fechado, por possibilitar a conservagdo do sistema como um todo, o que define seu
cardter orgamizado. Pode-se dizer entfio que wma primeira funglio dos mecanismos cognitivos é a
busca do fechamento do sistema, com o intuito de conserva-lo, servindo como reguladores das

trocas do organismo com o meio,

Essas regulagBes propiciadas pelos mecanismos cognitivos, sendo um prolongamento das
regulacbes vitais, nfio podem ser vistas como idénticas, uma vez que as regulages e os

equilibrios da forma cognitiva ulirapassam as regulagBes vitais.
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O primeiro ponto a ser destacado nessa diferenciagio deve ser o fato de que o equilibrio
ocorvido entre a assimilagio e a acomodagio permite a construcio continua de novos esquemas de
asstmlagio. Isto & possivel devido basicamente a dois fatores: ocorréncia de assimilagfo de
estruturas anteriores e elementos vindos do exterior & nova estrutura, e acomodagiio permanente
das estruturas nas quais as anteriores se enriquecem em fungfio das novas e dos dados

experimentals.

O segundo ponto de diferenga diz respeito 3 capacidade de dissociacio entre formas e
contendos. Enquanto no campo orglnico existe uma indissoctagio entre forma e matéria, quando
se passa a0 dominio cogmitivo, observa-se uma crescente dissociaglio. Fmbora no nivel das
operagbes concretas ainda se perceba uma ligagho direta eatre a estrutura e o conteldo, com o
pensamento hipotético-dedutivo a estrutura pode ser aplicada a qualquer tipo de conteido. A
ultima diferenga 2 ser ressaltada ¢ quanto & natureza coletiva e individual do conhecimento
humano, no qual a transmissfio externa ou educativa levou a organizagdes muito especificas. No
conhecimento, pode-se dizer que as operagBes individuais e as cooperagles cognitivas sdo uma
coisa s, pois a coordenaglio dessas agBes (interindividual e mtra-individual) s#o a0 mesmo tempo

coletivas e executadas por individuos.

Quanto ao fato de ser a copnigio um Grgfo especializado que permite as frocas com o
meio, mas sendo em sua origem um prolongamento da vida, cumpre ressaltar que, se o
conhecimenio tende & busca da verdade,  vida busca apenas a sua manutengio, e se a verdade
nada mais ¢ que uma organizagio do real, resta entiic buscar nma compreensfo dessa forma de

organizagio,

A organzago vital diz respeito és trocas realizadas com o melo, mas permanecendo estas
trocas relativas s assimilagBes fisioldgicas materiais. Ao conhecimento, cabe assimilar o universo
inteiro. A organizagio vital é ainda criadora de formas que 56 podem ser conservadas através do

conhecimento. O conhecimento profonga as formas materiais a formas de agbes ou operacdes que
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podem ser conservadas e aplicadas a diversos conteddos. A organizagio viva d4 origem a
equilibrios mediante mecanismos quase reversiveis mas que séo abalados pela irreversibilidade do
ambiente. Somente airavés dos mecanismos cognitivos as integracdes e mobilidades reversiveis

serfio capazes de ocorrer.

Pode-se dizer que os mecanismos cognitivos sio 6rgfios de regulagiio que permitem as

frocas com o meio & que sua origem se deve A insuficiéneia da organizacio vital.
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CAPITULO 2

FUNCIONAMENTO ORGANICO E INFELECTUAL:
O MECANISMO RESPONSAVEL PELO
DESENVOLVIMENTO HUMANO

2.1. O papel da equilibracio no processo geral de desenvolvimente

O estudo do desenvolvimento mental da crianga nos aponta para a sucessio de trés
grandes construgbes, mas quais ocorre sempre um prolongamento da anterior que  sera
primeiramente reconstruida em um novo planc para s6 depois ser ultrapassada de forma cada vez
mals ampla

A compreensic desse desenvolvimenio e a caracteristica integrativa das estruturas
necessitam ser compreendidas & luz do mecanismo de funcionamento que rege esse aparetho

cogritivo, e que pode ser explicado através de quatro fatores geras,

A maturacio é apontada como um dos fatores e diz respeito ao crescimento orgimco, ao
desenvolvimento do sistema nervoso e enddcrino. O seu papel no desenvolvimento é visto como o
de abrir possibilidades novas, o que nfio explica o fato de as possibilidades abertas se realizarem,
necessitando nesse caso se pensar num exercicic funcional e num minime de experiéncia. A
maturaghio néo pode explicar todo o funcionamento intelectual, uma vez que as aquisigbes variam
muito quanto ao periodo de seu aparecimento, apontando-nos a mfluéneia crescente do meio fisico

o social.

O segundo fator, apontado por Piaget, refere-se a0 exercicio ou 3 experiéneia exercida

sobre os objetos, podendo-se falar em dois tipos de experidneias: a fisica ¢ a l6pico-maiemitica, A
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experiéncia fisica nada tem a ver com o registro simples de dados, porque ela é uma expeniéncia

de assunilaglo a quadros logico-matemaiicos que antecedem o conhecimento fisico.

As transmissfes sociais ou interagdes sfo apontadas como um terceiro fator de influéneia
no desenvolvimento que, embora necessaria, & insuficiente para explica-lo, visto que a agio social
¢ meficaz sem uma assimiacio ativa da crianga, o gue impde a necessidade de estruturas
operatonias.

Para Piaget, todos os fatores citados desempenham um papel no processo de
desenvolvimento, mas o conhecimento isolado desses fatores nfio garante a compreensio da

evolugiio das estruturas sucessivas, que deve ser vista tanto no plano social como no individual. A

explicaclo desse mecanismo intemo construtivo s6 pode se dar através do conceito de
equilibragio, no qual o individuo se compensa e se regula de forma retroativa e proativa das

perturbagbes causadas pelo mundo externo.

Praget tentou exphcar o desenvolvimento e até a formagiio do conhecimento por meio
desse processo de equilibraglio, sendo este o quarle e Ultimo fator na explicagio do
desenvolvimento. A equilibraglio é um processo que conduz de certos estados de equilibrios a
outros qualitativamente diferentes, em que existe uma multiphicidade de desequilibrios e
equihibragBes.

(O equilibrio, como entendido na teoria construtivista, é compativel com a noglio de
sistema aberto, pois a um maximuem de equilibrio corresponders um maxinmum de atividades do
sujeito, permitindo que ocorram as frocas com o meio, o que define o seu cardter adapiativo.
Também ¢ compativel com a noglio de sistema fechado por possibilitar a conservacio do todo, o
que define seu carfter organizacional. Para a compreensfio do funcionamento do sistema
cognitive, devem ser levados em conta dois processos fundamentais, que constituiriio os
componentes de todo equilibrio cognitivo, que sio a assimilagio ¢ a acomodagfio. A assimilagio

nada mais € que a incorporagio de um elemento exterior 2 wm esquema sensério-motor ou
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conceitual do sujetto e que acaba se definindo por uma atividade do sujeito; mas isso nfio implica
por si sb na construglo de novidades, necessitando, para tal, que ocorra um processo
acomodaticio aos elementos que assimila. A acomodagfio tem que levar em comta as
particulandades dos elementos, modificando-se em funclio deles sem, contudo, perder a sua

continuidade (fechamento dos ciclos) e também o seu poder de assimilagio.

A descrigio do processo de desenvolvimento cognitivo, mediante um processo de

equilibragdo, que envolve em seu funcionamento a necessidade da ocorréneia de assimilacBes e

nodagbes, somente nos leva a entender o aspecto funcional desse processo, restando-nos

ainda explicitar 05 mecanismos estruturais em jogo.

Ao acentuar & necessidade de equilibrios constantes, ocorridos entre a assimilacio e a
acomodagdo no processo de desenvolvimento, deve-se destacar que podem ocorrer trés tipos
diferentes de equilibragiio: a equilibraglio decorrente das interagBes entre os esquemas disponiveis
1o sujeito e o5 objetos exteriores sobre o8 quais recairfo as ages do sujeito; uma equilibragiio que
visa assegurar as interaches entre dois ou mais subsistemas, uma vez que 08 esquemas tendem a
se desenvolver de forma independente e em velocidades diferentes, o que poderd ocasionar os
desequilibrios ¢ consequentemente a necessidade de equilibragfes; e por altimo pode-se falar
numa equiibrago que permita 2 integragio das partes ou dos subsistemas num fodo que os

englobe e que possua leis proprias e de ordem superior aos subsistemas.

Na equilibragiio entre sweito e objeto, ocorre uma assimilaciio dos objetos aos esquemas
de agBes do sujeito e uma acomodacio desses esquemas aos objetos. Na equilibraciio entre o
subsistemas ou esquemas, ocorre um processo de assimilagBes e acomodagBes reciprocas; a
mteraglo, por exemplo, enfre o pegar e o olhar, acaba gerando um novo esquerna que mtegra os
dois precedentes. Neste caso, 4 equilibragiio entre a assumilaglo e a acomodagio ocorrida se refere
as partes. J& o terceiro tipo de equilibragiio 6 o que ocorre entre os subsistemas e o sistema total,

no qual os subsistemas sdo ligados a uma totalidade que os miegra. Ocorre, neste caso, uma
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tegragio do todo com as partes, podendo-se falar em equitibrio das diferenciagbes e integragdes,

em que a assimilagio cabe o papel de integrar e 4 acomodacdo, o de diferenciar.

Os trés tipos de equilibragio dizem respeito a um ajustamento progressive entre &
assimilagio e a acomodaglio que podem efetuar-se de maneira espontinea e intuitiva ou por
tateamentos sucessivos, mas, & medida que o sujeito procura uma regulagio, toma-se necessario
utilizar as exclusdes de modo sistemético, o que leva a uma correspondéneia exata entre as

afirmacdes e as negagdes.

Uma teoria da equilibraghio para tentar explicar o desenvolvimento cognitivo s6 pode ser

ferta mediante o estudo dos desequilibrios, que sio a forte de onde partem os progressos do

desenvolvimento, uma vez que s eles que obrigam o sujeito a passar de um estado atual em
busca de diregGes novas. Mas, para falar em desenvolvimento através de desequilibrios, é preciso
ou ademitir que os desequilibrios fazem parte da prépria constituigio dos objetos e das agdes do
sujeito, ou aceitar que eles resultam de conflitos momentaneos devidos 3 diversidade de sistemas
e subsisternas que néio se encontram proniamente terminados, uma vez que o pensamento nfo é

capaz de reonir de uma s6 vez todo o real e o universo disponivel.

Os desequilibrios podem entfio ser apontados como o motor gue impulsiona o
desenvolvimento, mas a fonte real do progresso deve ser buscada nas resquilibraciies, porque o
desequilibrio seré mais fecundo na medida em que for possivel a sua superagio. A medida que
um desequilibio se torna insuperdvel pelo sujeito, ele ndo poderd awahar o processo de
desenvolvimento, que ficara estagnado pela impossibilidade de superaclio. A reequibibraciio, neste
caso, ndo pode ser entendida como um retorno ao estado inicial de equitibrio, visto que o
desequilibrio foi gerado exatamente devido 2 insuficiéncia do equilibrio atual, que niio permitia ao
sueito satisfazer alguma necessidade. Fssa insuficiéncia acabou gerando o conflito que veio
proporcionar essa nova equilibragio, que, apesar de momentinea, é melhor gue a forma

precedente, podendo-se falar entfio em “resquilibragiio majorante”,
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A razdo dos desequilibrios on das contradigBes deve ser procurada no campo psicologico,
soctal ou historico e nfio como nerente as estruturas operatdrias. Nota-se ainda que as ocasides
histéricas ou psicogenéticas de conflitos sfo observadas com maior freqiiéncia nos estigios
miciais do desenvolvimento; j4 & sua superagdo apresenta-se com maior dificuldade, porque ela
ndo deve ser buscada nos tipos de problemas experenciados pelos sujeitos, ou seja, no contelido
das solugBes a enconirar, que, nestes niveis, ainda sdo bastante elementares, mas no proprio

raciocinio envolvido ou nas estratégias utilizadas.

Para Piaget, a resposta 4 freqiiéncia maior dos desequilibrios iniciais esti no papel
atribuido as negagbes. A contradigio ou o desequilibrio, gerado notadamente nos estaglos maciais
do desenvolvimento, deve-se ao fato de que o sujeito ainda nfo é capaz de diferenciar o que & do
que ndo &, sendo esta a fonte dos desequilibrios que deverdio ser superados durante o processo de

conhecimento. ¥ esta superacio que permitird o desenvolvimento desse conhecimento.

As negagBes devem ser construidas pelo sujeito, Esta construgfio & bem mais lenta e dificil
que as afirmagBes, visio as percepclies nos apontarem primeiramente os observiveis positivos ou
dados imediatos, ov sejs, X é X, para somente depois, através das constatagbes e do

estabelecimento de relagtes, se construirem as negacBes, ou seja, X nfio é Y.

A busca das compensagiies aos desequilibrios gerados pela insuficiéncia do contetdo
disponivel, 0 que dever desencadear em equilibragSes on reequilibragBes melhoradas, deve ser

buscada dentro de um processo que envolva regulages.

Toda vez que ocorre um desequilibrio gerado por uma perturbagdo qualquer, este tentard
caninhar na busca de wma regulagio. Uma vez ocorrida a regulaglo, pode-se dizer que houve
uma reagdo a uma perturbagdo introduzida, mas néo se pode acreditar que toda perturbac8o levard
necessariarmente 0 caminho da regulaciio. F importante ressaltar que toda regulaciio teve como

porto de origem uma perturbago que veio, por sua vez, desequilibrar um estado anterior.
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As perturbagbes, que nada mais sfo que obstaculos 3 assimilagio, podem ser causadas
pela resisténcia do objeto ou por uma lacuna. As perturbagBes causadas pelas resisténeia dos
objetos dificultarn o processo de acomodagio e sio as causas dos fracassos ou erros; por isso 2
sua regulagiio correspondente deverd ser feita por correlio (feedback negativo). J4 nas
perturbagBes oriundas de lacunas, observa-se uma insatisfagio das necessidades que nfio foram
geradas por dificuldades com os objetos e que acabam levando a uma insuficiente alimentacio do
esquema. Uma lacuna 56 se torma uma perturbagio porque hé uma auséncia de um objeto ou de
situaglies que seriam necessdrias 4 conclusio de uma agHio, ou ainda que hé caréncia de um
conhecimento que nos permitinia chegar & solugo de um problema. Mas convém dizer que nem
toda lacuna & perturbadora, 56 o sendo na medida em que atua sobre um esquema de assimilagfio
Ja ativado, no qual a regulagio propiciard que essa atividade assimiladora possa PrOSSeguir.
Quando ocorre uma perfurbagfio por lacuna, a regulagiio correspondente se dara com o objetivo de
manter 2 aglo wicial (feedback positivo), podendo, neste caso, ocorrer tanto um crescimento do

810 COMO O sucesso da agho.

Nio se podera falar em regulagio de uma perturbaciio quando ocorrer simplesmente uma
repeticio da agfio sem qualquer mudanga, quando o obstaculo levar ao cessar da agfic ou quando
o sujeito desviar a sua atividade em outra diregio. Para que ocorra uma regulaco cognitiva, é
necessano a intervengio de um regulador que, neste caso, é interno mas ndo hereditério. Fsse
regulador diz respeito 4 comservaglio da totalidade do sistema, que mantém sua estrutura no
decorrer da assimilagio, ao invés de ser modificada pelos elementos assimilados, e se enriquece
no decorrer desse processo, Mas, se toda reacfio a uma perturbagiio nfio leva necessariamente a
uma regulagio, o mesmo se pode dizer com relacio as regulagdes e compensaghes. Ao se
introduzir uma perturbagio qualquer, esta produz um desequilibrio que poderd ser regulado
novamente. Essa regulagio se fard por uma compensaciio da perturbaghio. Neste caso, podemos

dizer que os feedbacks negativos cumprem esta fungdo devido ao seu papel de correcio.
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As compensagBes s8o agbes de sentido contrario que tendem 2 anular ou neutralizar uma
perturbagio qualquer. Esta compensagio podera ser feita por inversdo na tentativa de se anular a
perturbagfo, falando-se neste caso de negagles inteiras. Também poderds ser feita por
reciprocidade, quando se procwra diferenciar o esquema para acomodi-lo 30 elemento
perturbador neutralizando o efeito da perturbacfio; fala-se, neste caso, na ocorréncia de negacdes
parciais ocorridas internamente 2o sistema, agora reestruturado. Como exemplo, pode-se citar o
experimento de conservagio de quantidade em que o experimentador apresenta duas bolas de
massa 4 crianga, a quem caberd constater a igualdade. Fm seguida, o experimentador faz o
alongamento de uma das bolas ¢ questiona a crianga sobre conservacio ou ndo da quantidade de

massa nas duas bolas, agora com formatos diferentes. A crianga, na busca da regulacio da

perturbagdo introduzida, poderd optar por uma das duas formas de compensagiio, ou seja, pederd
usar argumentos de verséo e entfio podera responder que a quantidade se mantém, pois, 30 se
fazer vma bola novamente com a massa que foi alongada, esta voltara a ser igual 4 outra. Também
poderd se valer de um argumento de reciprocidade pelo qual ela justifica que uma bola é mais

longa que a outra mas também ¢ mais fina e que, portanto, continuam sendo iguas,

Da mesma forma, pode-se dizer que existem compensagBes por feedbacks positivos pelos
quais a agfo micial ¢ mantida - fugindo a esta compensacio, embora momentaneamente -
ocorrendo desta maneira uma intensificagio do erro. Diz-se que este estado de ndo compensagio
é momentingo porque o erro acaba levando em certo momento a uma contradigo por causa da
compensacio mcompleta que acarreta, e neste caso deverd ser superada e ulirapassada. No caso
das perturbagBes geradas por feedbacks positivos, a perturbaciio serd compensada com a
mantencdo da aclo imicial, podendo-se dizer que mesmo assim ocorrerfio dificuldades que
necessitarlio de corregBes. Enifio, pode-se dizer que os feedbacks positivos estio ligados a outros
negativos on seja, ac mesmo tempo em que o sujeito prossegue na busca da soluglio, também

caminha cada vez mats para encontrar a melhor resposta, o que supie a ocorréneia de correcies.
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Entender o processo que resulta em regulagBes e compensagles & entender o propric
mecanismo da equilibragio entre os processos de assimilagio e acomodagdio, ¢ entendé-los &, por

sua vez, compreender suas caracteristicas construtivas e conservadoras.

Ao se falar em regulaglio, j& se fala também em construgiio, uma vez que em toda agio ela
acrescenta retroaghes ou trajetos em espiral, e mesmo no caso onde a regulagio visa apenas &
estabilizagho de uma aglio, também & se pode falar em construglio, visto que novas relagdes sio
estabelecidas. Também, 20 ser introduzida uma perturbacfio qualquer no sistema, este caminhara
no sentide de compensé-las e acomodar-se aos elementos perturbadores. Nesse processo de

acomodagio, que € possivel gragas s compensagBes, houve a introducio de conhecimentos novos

refroafivos seja no objefo assimilado seja nas préprias agbes do sujeito; neste caso houve
construgbes de novas relagBes. Em todo processo de equilibrio entre a assimilagio e a
acomodagiio, e neste caso de reequilibragiio do sistema, deve-se pensar o seu proprio processo

construtivo,

O estudo das regulagBes e das suas possiveis compensagBes nos leva a concluir que a
equilibragio cognitiva nio possut um ponto de parada, a nfio ser provisoriamente. Neste caso,
pode-se falar em sistema aberto, visto que todo conhecimento acaba levantando novos problenas
a medida que resolve os precedentes; isto num ciclo interminavel, porque uma perturbaciio pode
levar & uma regulagio, que, por sua vez, poderd acarretar nova perturbacfio e assim
sucessivamente. A equilibragio pode ser vista como uma marcha para um equilibrio, sendo este
considerado sempre como um melhor equilibrio ou uma equlibragio majorante. Tem, portanio,

um cardter de ultrapassagem e, ac mesmo tempo, de estabilizagio.

Essa equilibragio majorante pode-se referir a um alargamento de campo do sistema em
sua extensio, & medida que os elementos perturbadores possam ser integrados ao esquema que

1o podia acomodé-los. Este alargamento também pode ocorrer por extensdo da compreensio, e
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os elementos que nfio eram assimildveis passam a constituir um novo subesquema do esquema

micial, que passa a operar com aquela nova perturbaco.

Para concluir, pode-se dizer que na equilibrago cognitiva torna-se impossivel distinguir,
nessas equilibragles majorantes, o que se origina de compensagies ¢ o que resulia de
construghes, sendo estes aspectos do desenvolvimento complementares e solidarios, visto que
toda equilibragiic majorante acarreta a necessidade de novas construcdes e estas, por sua vez,

solicttam compensagbes.

s dados anteriores tentam nos explicar como se da o processo da equilibragio, mas

Testa-nos examinar como ocorrem concretamente as interagbes entre os sujeitos e 0s objetos, que
levardo & equilibragio entre o observiveis e as coordenaghes.

Para compreender como ocorre esta interaciio, & necessario definir o que s3o observaveis e
coordenagGes. O observavel ¢ aquilo que se pode constatar imediatamente nos fatos, ou aquilo
que o sujeito cré constatar. Pode-se ainda distinguir os observéveis constatados das agies do

sujeito e os observiveis regisirados nos objetos,

As coordenagBes se caracterizam por inferdncias que podem ser implicitas ou explicitas, e
se tratam de construgbes de relagBes novas que ultrapassam os observaveis. Essas coordenagBes
podem ocorrer enfre as acdes ou operagBes do sujerto, as coordenagBes entre os objetos
(operagBes atribuidas aos objetos) e entre as coordenagBes que recaem sobre os objetos mas que

foram introduzidas pelo sujeito.

& modelo de mteraglio que explica a equilibracdio de um ponto de vista funcional é o

seguinte;

i 08 ﬂ
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Esta expressio pode ser entendida da seguinte forma:

O observavel do sujeito depende do que ele retira do objeto, relacionando agfio material e
processo de mterionizagio, o que podera levar a0 processo de tomada de consciéneia (O8). J4 as
coordendveis do objeto dependem das coordenaveis do sujeito, no qual intervém um processo de
abstragio reflexiva (SO), ou dito de outra forma, as relagBes impostas pelo sujeito se aplicam as
relagBes estabelecidas sobre os objetos; isto é, eu 56 vejo objetos seriados se eu serig-los, porque

eles por si 86 ndo sfo seriados.

No que diz respeito ap proprio processo de equilibragio, pode-se dizer que as novas

constatagBes obtidas pelo sujeito dependerfio das novas relagBes que se estabelecem, nas quais os

fatos observéveis no objeo introduzirio modificacdes nas constatagles feitas pelo sujeito,
resultando em relagles novas feitas pelo mesmo. Hstas novas relagbes se aplicarfio as relagbes
com 0s novos objetos que, por sua vez, resultarfio do ponto de vista do sujeito em novos
observaveis dos objetos, e assim sucessivamente num ciclo ininterrupto  (Obs O => Obs § =>

Coord 8 => Coord O => Obs Q0 =>_ ).

Uma vez tendo demonstrado o fumcionamento envolvido num processe de equilibragio, é
necessario voltar ao papel das compensagfes nesse processo. As compensagBes tém um papel
fundamental na interiorizacio das negacdes e na sua construgdo pelo sujeito. As compensactes
vio sofrendo profundas mudancas com relagiio ao seu aspecto funcional, no decorrer das
equilibragbes majorantes e da evolugfio das regulacdes. Fssas mudancas resultam de s tipos de
condutas possivess de ocorrer nesse processo de compensagiio e que demonstram a existéneia de

nivers diferentes de equilibragiio,

Diante do surgimento de um fato novo, podem-se ou ndo produzir modificacBes no
sistema, sendo que a ocorréncia desta modificagiio s6 se dard se o fato novo caracterizar-se como
um elemento que podera ser pouco ou muito perturbador, A reequilibragio que se produzirid em

finghio deste desequilibrio serd obtida por condutas de tipo o, que poderfio se dar por uma
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modificagio de sentido inverso da perturbagiio (quando esta for fraca), ou poders negligenciar oun
afastar a perturbagiio percebida quando esta for forte demas. Nas condutas de tipo a, pode-se
dizer que a ocorréncia de negagbes sé acontece na agho e nfio no pensamento, isto 6, ha negagio
da propria aglo. Essas situagbes compensadoras de tipo o, que fentam restabelecer o equilibrio,
acabam resultando em equilibrios muito instiveis, parcialmente compensadores, uma vez gue a

perturbacio continua a existiy.

Um segundo tipo de conduta, denominada de B, poders se estabelecer diante de wma
pertutbagiio. Esta conduta integrard o elemento perturbador, ou seja, o sujeito encara a

perturbaco e ocorre a compensacfio. Neste caso, a compensacio ndo se dard por anufacio ou

rejeigo do elemento novo mas por modificagio do sistema, no qual o novo objeto assimilavel, ndo
podendo se enquadrar entre as classes de objetos disponiveis, levard o sujeite a eriar uma nova
classificacio em que este objeto possa ser integrado. Neste caso, hé um aumento do sistems em
extensdio devido & criagio de um novo subsistema. Fssa modificaciio, tal como nas condutas de
tipo o, tem por objetive conservar o sistema antigo sem modifica-lo. Neste caso, diz-se que o
sujeito foi capaz de antecipar, mas s6 parcialmente, a perturbaglo. Essa reorganizacio é que
permiiird que ocorram compensagles, que, neste caso, serfio essencialmente conceituais mas

amda parciais pois implicam um deslocamento do equilibrio e nfo sua compensagio exata.

0 terceiro tipo de conduta, que é classificado como conduta de tipo superiot v, enconirada
em todas as situacles logico-matematicas e em certas explicaglies causais, consiste em antecipar
as variagBes possivels, as quais perdem sua caracteristica de perturbagfio, uma vez que esta pode
ser prevista antecipadamente e, consequenterente, anulé-la. Mesmo assim, pode transformar o
sistema. Essas transformagBes fambém comportam compensagfes mas nfo nos sentidos
anteriores e sim por uma integragio entre a inversdo e a reciprocidade, falando-se neste caso em

equilibrio mbvel e estavel,

Utilizando ainda o exemplo de conservagiio de massa, podemos identificar esses trés tipos
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de conduta pelas argumentages dos sujeitos; ao justificarem a desigualdade de quantidade
quando uma das bolas é transformada, apresentam condutas de tipo o, pois acabam compensando
a perturbagio ao adrnutirem que as quantidades mudaram porgue as massas apresentam formatos
diferentes. Mas essa aparente solugBo do problema, mais cedo ou mais tarde, acabard por se
tornar insatisfatoria, porque o sujeito se vé diante do fato de que nada foi acrescentado ou tirado
das massas. Essa contradiclio o levard a admitic que as quantidades ndo se modificaram com a
mudanga de formato das bolas de massa mas, num primeiro momento, essa compensagio 56
acorrera parcialmente, uma vez que o sujeito s6 é capaz de justificar a igualdade utilizando-se de
urm argumento ou de mversiio ou de reciprocidade, sem que os dois aparecam juntos numa mesma

prova, o que demonstrania sua integragio num s sisterna, caracterizando-se como condutas do

upo B. O passo seguinte serd a integragdo entre essas duas compensacBes, quando a crianca
justifica suas respostas alternando-as numa mesma prova, ora enfre os argumentos de

compensagio por mversfo, ora por reciprocidade.

2.2, As reequilibracbes e seu funcionamento interno

O mecamsmo de equilibragho adotado pela epistemologia construtivista para explicar o
processo de desenvolvimento ndio € nem um mecanismo hereditario nem fruto de aprendizagens
mais complexas. Na tentativa de explicar o seu papel na ocorréncia de um conhecimento novo,
Piaget partiu para o estudo da produgiio de novidades ou, como ele chamou, da formagio dos

“possiveis”, ¢ tentou demonstrar o mecanismo das reequilibragBes em seu funcionamento interno.

Piaget ressalta que para que o individuo possa se utilizar de uma idéia on de uma acho
qualguer na soluglo de um problema ou de uma situaglio, anfes de mais nada, & necessério que
essa idéia ou essa acio possa existir para o sujeito como uma entre outras possibilidades validas.
Isso nfio ocorre de inicio nas criangas de 4 ou 5 anos. Pelos experimentos realizados por Piaget

{1985}, pode-se consiatar que a atuagio infantil neste momento & ainda muito restrita, ou sefa, o
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sujetto consegue admitir poucas variagdes na solugiio de um problema, nfio se verificando isto
devido a uma dificuldade de manipulagfio dos materiais apreseniados ou dos problemas

propostos, que eram muito stmples, mas s limitagBes que os praprios sujeitos se impunham.

Pode-se constatar ainda que a liberagio dessas imposiches, e com isso & admissio de
novas solugbes na resolugio do problema, cresce durante o desenvolvimento, o que vem
demonstrar que hé construgiio desses possiveis pelo sujeito, que é capaz de realizd-los devido ao
processo de interaglio que se trava entre ele e as propriedades do objeto. S80 as atividades
exercidas pelo sueito sobre os objetos que possibilitam as solugBes se tomarem cada ver mais

FIGa8 & BUIercsas.

Os esquemas de procedimentos responsaveis pelo surgimento de noves possiveis
encontram-se em mobihdade continua, orientam-se sempre para um fim e encontram-se sempre
ligados 2 um contexto, sendo neste caso temporal, mudando de acordo com os conteddos. Neste
caso, pode-se dizer que os esquemas de procedimento sfio relativos ao sujeito psicolbgico ou ao
swjetto individual, que se encontra regido por outros sistemas, como o volitivo, o emocional, &
que, mesmo sendo um sujeito epistdémico, nfio é apenas regido pelo conhecimento. As
necessidades sfo apontadas entlio como caracteristica desse sujeito ndividual e das facunas que

este vivencia de forma momenténea no decorrer de suas experiéncias.

Mas ¢ individuo nfic se encontra somente de posse dos esquemas de procedimentos, gue
nio precisam necessariamente se conservar. Temos ainda os esquemas presentativos que se
conservam sempre e sdo afemporais, com independéncia completa para sua existéncia de
conteudos especificos. Pode-se dizer que o ato de pegar € sempre o WESINO, O €SqUEMA estd
sempre presente ¢ da mesma forma. O esquema, neste caso, refere-se ao sujeito epistémico. Ja o
ato de pegar algo quente faz com que o individuo interponha meios diferentes para atingir um fim,
falando-se ento em um esquema de procedimento, onde o contexto atual faz o sujeito agir de um

Jeito ou de outro, recaindo as observages sobre o sujeito psicolégico. A forma encontrada para
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solucionar o problema, e que ird muito além dos seus esquemas presentativos disponiveis, deverd
ser analisada levando-se em conta os demais sistemas pelos quais o sujeito poders estar sendo

mfluenciado.

A sintese desses dois esquemas se constituird, segundo Piaget, nos esquemas operatérios,
pois da mesma forma que uma operagdo qualquer, no ato de sua realizacio, € temporal e
momentinea - portanto ¢ um procedimento ~ devido as leis de composigio que é capaz de
alcangar, também demonstra o seu carster atemporal, caracteristica esta de um esquema

presentativo Supernor.

Deniro deste quadro tebrico exposto, cumpre ainda destacar que o possivel, do ponto de

vista de seu funcionamento geral, pode originar-se mediante um processo de ensaios e E17os,
chamando-se neste caso de um possivel hipotético. Pode ainda originar-se de uma selecdo de
resultados obtidos ou de esquemas presentativos ja organizados, por meio de variagbes inirinsecas
ou mesmo por meio de realizacdes incompletas tendo em vista ndio estarem disponiveis ao sujeito
o5 procedimentos adequados & solugio do problema. Do ponto de vista de seus niveis evolutives,
podem-se identificar os possiveis analdgicos, os co-possiveis concretos que ocorrem em nimero
limitado e sfo atualizados wm apés o outro, o co-possivel abstrato em ndmero bem maior, nos
quats as ocorréncias de novos possivess se constituem apenas em alguns dos exemplos dentre uma
variedade muito maior concebivel, e finalmente o co-possivel gualquer, que se apresenta ilimitado

g1 B0a extensdo.

2.3. O papel das Iacunas no processo de criagio

No estudo realizado por Piaget (1985) sobre a produco das novidades, fica evidenciado o
papel desempenhado pelas lacunas nesse processo de criagio. As lacunas nada mais sfio que

espagos a serem preenchidos deniro do sistema cognitivo; isto porgue no ser humano o sistema
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cogmitivo ¢ considerado um sistema aberto, onde muitos espagos necessitam ser preenchidos, tais

como os relacionados aos Grgfos dos sentidos e os reflexos de sucgio e preenséio.

As relagbes necessarias entre dois ou mais objetos, relagbes estas que caracterizam a fonte
de todo conhecimento, nfio se encontram todas prontas desde o inicio e neste caso fala-se sm
sistona aberfo, pois as relagBes precisam ser construidas a fim de que se preencham as lacunas
existentes neste sistema cognitivo. Os elementos disponiveis ao nascimento e que permitirdo ao
sujetto ir em busca desse elemento que falta s8o os 6rglios do sentido e os reflexos de succlio e

preensio.
Nesse processo de busca de um elemento externo que permita completar o espago vazio,

deve-se apontar para o fato de que, a0 se introduzir um elemento novo na tentativa de fechar no

sistema ou as lacunas, acaba-se gerando povas, uma vez que nem sempre aquele elemento nove
sera responsavel pelo fechamento; ao mesmo tempo, tendo sido introduzido ao sistema, acaba por
gerar a necessidade de novas relagbes com novos elementos externos, onde uns poderfio cumprir a

finalidade de fechar alguns espagos mas outros estardo abrindo novos.

Para Piaget, o processo que explicard o preenchimento dessas lacunas é o da prépria
criagiio das novidades, ou a criatividade. O mecanismo responsével pelo surgimento das
novidades é o de analogias, no qual o elemento exterior a ser primeiramente assimilado pelo
OFgAnISMO € O que se apresenta como o mais semelhante possivel ou o que contém pequenas
diferengas com relaglo ao conhecimento disponivel pelo sujeito. Esse procedimenio de cnagio
por analogas ¢ conservador, pois procura sempre dar continuidade ao conhecimento anterior.
Neste caso, todo conhecimento s6 & incorporado se existem esquemas assimiladores que
permitam a0 individuo dar significagio Aqueles novos objetos, que quanto mais semelhantes
forem maiores possibilidades haver de serem assimilados pelo sujetto. Como esse procedimento

¢ altamente conservador, ele acaba possibilitando a entrada de qualquer contetdo, desde que se
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respette o principie de semelhanga, pois todo objeto ou contefido sempre apresenta um ou outro

aspecto de semethanca com outros elementos.

Piaget aponta para o fato de que as dificuldades encontradas peles sujeitos no
preenchimento das lacunas, quando na presenca de um problema qualquer colocado a ele, tais
como “corte este quadrado em apenas dois pedagos ou coloque essas casas de forma que cada
crianga possa andar o mesmo tanto para chegar até aquela drvore”, siio devidas a um processo de
mdiferenciagio inicial vivenciada pelo sujeito entre o que se apresenta como um dado real, as

possibihdades de realizagio sobre este ¢ o que se tornar de fato necessario a essa realizagfio.
Fala-se neste caso de uma indiferenciagfio na qual o real, o possivel e o necessério

bloquetam-s¢ mutuamente, pois o real, apresentando-se como pseudonecessirio, impede as
atrvidades do sujeito, o que daria origem ac possivel e a0 necessario, mas a0 mesmo tempo o
proprio real acaba sendo bloqueado uma vez que os elementos covhecidos ou anda
desconhecidos dele 86 poderfio ser conhecidos se puderem ser assimilados e interpretados pelo
supeito. Assim sendo, o real se torna limitado quanto 3s possibilidades de atuagio sobre este e ao
mesmo tempo toma-se muito enriquecido quanto ao seu aspectd NEcessario, que se apresenta
como a unica possibilidade de ocorréncia. Nota-se com isso que as trés modalidades sdo
mifluenciadas e alteradas em fongdio das outras duas. B da sintese entre o possivel e o necessério

que se originarfio as operagbes.

O real, apresentando-se ao sujeito ndo apenas como é mas como deve ser
necessariamente, acabard por limitar ou mesmo excluir a possibilidade do swjeito de introduzir ou

perceber novas variaghes.

Observa-se, neste caso, como no estudo realizado por Martimelli (1992), que muitas
criangas constroem seus arranjos de casas somente de forma retilinea ¢ frontal a uma arvore, A
essa atitude demonsirada pelas criangas, Piaget deu o nome de pseudonecessidades ou pseudo-

impossibilidades, tendo em vista serem estas imposicdes feitas pelos proprios sujeitos, sem que
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estas tenham nenhum fundamento no processo real. A ocorréncia das pseudonecessidades & mais
mtensa guanto mais jovens forem os sujeitos, sendo que sua tendéncia é ir diminvindo com o

termpo.

Se o real se apresenta a0 sujeito como pseudonecessario, seré preciso entfio superar essa
perturbaglio, quebrando essa resisténeia do real que os sujeitos se IMPUSEram, para gue novos
possiveis ou novas solugBes possam ser admitidos. Fssa superaciio ocorrerd passo & passo. Ao
vencer um obstaculo, o sujeito, por inferéncia, passa a aceitar o fato de que, se uma variacio foi
possivel, outras também o séio, dando-se neste caso inicio a0 processo de criagio, que tende a

comegar por varagbes as mais parecidas possiveis, o que Piaget depominou de possiveis

analdgicos, ou as de sentido contrério.

O processo de criagho procede das superagBes ocorridas sobre a resisténcia do real e ao

mesmo tempo das lacunas que sfo geradas quando novas variagSes passam a ser admitidas.

O sujerto ¢ capaz entdio de admitir que casas podem ser arrumadas ndo somente num
arranjo retilineo, mas também a0 redor de uma drvore, formando um quadrado, um tridngulo, um
circulo ou outra forma qualquer, o que neste caso vem demonstrar que ocorreu uma quebra da
resisténcia desse real, podendo ainda prevalecer a perturbagfio tendo em vista que o objetivo de se
chegar a uma distincia igual enfre as casas e a arvore ainda niio foi atngido, existindo neste caso

uma caréncia de conhecimentos que nfio o permite chegar a solucdes corretas.

Ao falar nas vitdrias obtidas sobre o real e mesmo na ocorréncia de lacunas geradas
dessas vitorias, deve-se sempre ter em mente que esse processo s6 & possivel de ocorrer devido
ao processe de equilibraciio ocornido em suss formas mais gerais. Os possiveis atuam diretamente
sobre o processo das reequilibragdes, deixando, neste caso, transparecer os poderes do sujeito que

sfo criados constantemente em decorréncia das resisténeias do real e das lacunas geradas.
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Cada novo possivel é ao mesmo tempo uma construgio e uma abertura. B construtivo
porque sempre mtroduz uma novidade, mas ao introduzir esta novidade acaba por deixar uma

nova lacuna a preencher.

As possibilidades ou os poderes de variagio do sujeito acabam gerando os mais variados
procedimentos e com isso novas solugBes ou novos possiveis sfio criados. Fsses poderes s6
podem ser compreendidos dentro do quadro geral da equilibragfio ¢ essencialmente através do
papel da acomodagfio. O esquema de assimilagiio, ou esquema presentativo, tende a se alimentar
constanternente, gerando a acomodagfio constante a novas situagdes, ou seja, O sweio ao se
deparar com uma situagiio-problema, tentard soluciona-la usando o0s seus esquemas presentativos

disponiveis, que, nem sempre suficientes, necessitardo ser acomodados a novas situagies. Essa

acomodagiio ocorrida ¢ demonsirada pelas transformactes daquela agdo, demonstrando-se com

isse 0s novos poderes adquiridos pelo sujeito.

Os possiveis nada mais sfo do que a manifestagio dessa atividade acomodaticia que
caminha cada vez mais na busca de novas possibilidades, sendo que esta atividade estd
diretamente ligada & flexibilidade e solidez dos esquemas ¢ da capacidade de superagfio da

restsiéneta do real.

No estudo dos esquemas de procedimentos, fica possivel entender o processo de criagio
de novidades, apontando para o aspecio da auto-regulagio como foi falado acima, e com isso
compreender o enriguecimento de uma estrutura e nfio a criagdo de uma nova, mas também
comprepnder que a criagiio dos possiveis permanece subordinada a leis mais gerais da
equilibraciio, responsavel por todo processo de desenvolvimento mental, uma vez que as novas

reequilibragdes ocorridas nesse processo de diferenciagio deverfio ser integradas no sistema total,



CAPITULO 3

A APRENDIZAGEM NA TEORIA CONSTRUTIVISTA:
FORMA OU CONTEUDO?

3.1, A compreensio de desenvolvimento e aprendizagem na teoria de Piaget

Para se pensar na problematica da aprendizagem, em uma teotia que pretende abordar o

problema do desenvolvimento geral ¢ os elementos nele envolvidos, apresenta-se como oporiung
uma distingfio entre esses dois processos, tendo em vista que Piaget assim os vé.

Abordar o desenvolvimento e a aprendizagem é para Piaget problema de natureza distinta,
uma vez que, segundo o autor, esses fendmenos ndo sio idénticos e sobre eles incide uma série de

fatores diferentes,

Para ele o desenvolvimento é visto um processo espontineo que estd ligado a todo
processo de embriogénese. Assim entendido, o desenvolvimento est ligado a elementos do
proprio corpo, do sistema nervoso e das fungBes mentais. Pode-se entdo retirar a posico de

Piaget quanto a este processo:

“No caso do desenvolvimenio da crianca, a embriogénese
fermina  somente na moioridade. E  um processo  de
desenvoivimenio iotal que necessita ser recolocade no sew
contexto geral biologico e psicologico. Em outras palaveas,
desenvolvimento é um processo que se refere a totalidade das
estruturas de conhecimento™. (Piaget, 1964: 176)

Percebe-se, portanto, que, 3o se referir ao desenvolvimento, Piaget o entende como um
processo mais amplo e geral, pois engloba uma variedade de Processos gue permitern a0

orgamsmo fancionar de forma infegrada e total,
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Como entfio entender o fenbmeno da aprendizagem dentro deste contexto mais geral?
Seria ela uma desencadeadora desse processo total? Come, na verdade, a aprendizagem pode ser

defimida? Reduz-se ela a uma constatagio empirica?

Essas ¢ outras guestBes cavsaram e causam até hoje inguietagbes das mais diferentes
naturezas entre teoricos de toda parte e principalmente entre educadores que se defrontam com

essa problemdtica no seu diz-a-dia.

A resposta & estas questOes e a compreensfio dos processos envolvidos na aprendizagem
diferem em sua esséneia ¢ as teorias psicologicas que procuram entender esse fendmeno

apresentam as mais variadas solugBes e interpretagdes.

A abordagem que nos interessa explorar nesse estudo é exatamente a da epistemologia

genética e, nesse senfido, procuraremos abordé-la e discuti-la em sua profundidade.

Podemos sitnar os anos de 50 ¢ 60 como os mais fecundos na discussio dessa questio.
Nesse periodo, foi constituido vm centro que procurou se dedicar a0 estudo sistemético e
pormenonzado do problema da “aprendizagem”. Esse centro, mundialmente conhecido como
“Centro de Epistemologia Genética”, teve neste momento a participagio de vérios tedricos de
diferentes dreas e com diferentes posigBes sobre o assunto, discutindo e pesquisando o processo
de aprendizagem. Sob a coordenaglio geral de Jean Piaget, as discussdes puderam  ser

desenvobvidas.

O questionamento geral nesta ocasifio, que norteou todos os trabalhos, pode ser colocado
da segpuinte forma: ¥ possivel se adquiritem as estruturas logicas mediante um processo

especifico de aprendizagem? Qual é o significado e a abrangéneia dessa experiéncia?

Essa questdo profundamente discutida a partir dos estudos realizados especialmente por
Morf (1959), Smedshund (1961), Wohlwill (1962) e Gréco (1974), que serfio abordados mais
adiante, permitiv que se retirasse uma posi¢io geral que refletisse o conpunto de todos esses

estudos. A posigho retirada fol a de que a aprendizagem comporta uma logica e esta é necesséria a
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toda aquisiciio que possa decorrer da expeniéneia. Essa aquisicio pode em parte ser devida s
aprendizagens ocorridas nos nivets anteriores mas esta ndo responde pela totalidade do processo,

necessitando, portanto, ser exphicada pelos processos de equilibragio.

Se para Plaget ¢ o desenvolvimento das estruturas que permite ao sujeito conhecer e, em
grande parte, esse conhecer s6 é possivel mediante processos de equilibragio, podemos retirar

uma posigdo mais clara sobre como Piaget entende a aprendizagem.

Para ele, a aprendizagem pode ser vista como oposta ao desenvolvimento, por ndo se
tratar mas de wm processo espontfinec e sim provocado, seja por um professor, seja por um

experimentador ou por uma situagBo externa que dird respeito a uma sitvacio particular,

especifica. Difere-se neste caso completamente do desenvolvimento, que nfio se refere 3 formagfio
de concettos especificos e sim a formagiio de estrufuras gerais que permutam ao ndividuo
nterpretar uma série de concettos especificos. Portanto, para Piaget s6 o desenvolvimento é capaz

de explicar a aprendizagem, ou seja;

“C desenvolvimenio é o processo essencial ¢ cada elemento de
aprendizagem ocorre como uma fungiio do desenvolvimenio
fotal”, (1964: 176)

Fssa posicio de Piaget nos coloca diante de uma interpretacio pela qual o conhecimento
nfo pode ser entendido como uma cépia da realidade, ou seja, o conhecimento ndo faz parte
apenas de um conhecimento fisico e as informagbes siio retiradas dos préprios objetos, pois fazem

parie dele, mas todo conhecimento envolve uma agfio do sujeito sobre o objeto a ser conhecido.
Conbecer passa a ser definido como:
“modificar, ransformar o objero, compreender o processo de

sua ransformagdo e como conseqiiéncia compreender o caminho
pelo guai 0 objeto é construido”. (1964: 176}
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Portanto, ao se distinguir a experidncia como um dos elementos do desenvolvimento,
estando at mcluidas a fizica e a bgico-matematica, Plaget vem enfatizar gue mesmo a experiéneia
fisica, que permite extrair dela uma série de informacBes que facam parte dos objeios, necessita
ser imetpretada pelos sujerfos, o que necessariamente envolve um conhecimento logico ou

operatonio.

Se Piaget entende o conhecimento como um processo no gqual o mundo externo &
reiterpretado pelo sujeito, e por ele transformado e modificado pelo mesmo na tentativa de
melhor compreendé-lo, o conhecimento visto pelas teorias da aprendizagem como copias do real

cal necessariamente por terra diante de tal interpretagiio.

Se as teorias da aprendizagem vém discutindo e enfatizando que a aprendizagem deve ser
vista como uma copia de uma realidade pronta e acabada, e que o conhecimento adquirido nada

mais ¢ que um modelo fiel deste real, o que temos nés a fazer?

As pesquisas {Smedslund, 1961, Gréco, 1974 ¢ ouiros) ##m demonstrado que isso nfo ¢
de todo verdadeiro & que o processo parece nfo ser to simples como se pretendeu supd-lo. Ao
mesmo tempo também tem se discutido se a aprendizagem ndo pode se tormar um instrumento
valioso no processo de desenvolvimento. Mas como seria esta contribuigiio? Piaget afirma que
todo estimulo $6 se constitui de fato em um estimulo ao individuo na medida em que este passa a
ser significativo e que esta significagio s6 pode ser dada guando existem esiruturas de
conhecimento que permitam ao sujeito assimilar aguele estimulo. Portanto, se o desenvolvimento
em seu estagio atual construiu tais estruturas, o sujeito é capaz de interpretar aguele novo

estirnulo, tornando-o significativo para si.

Com 1880 se quer dizer que devemos sentar e esperar que o desenvolvimento ocorra? A

aprendizagem entfio em nada poderia interferir?
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Para entendermos essa questiio devemos apontar para a distingfio entre dois tipos de
aprendizagem, tal como entendidas por Piaget. A aprendizagem no sentido restrito (siricto sensu)

¢ a aprendizagem em seu sentido mais ampio (lato sensu),

No sentido restrito, a aprendizagem ocorre como resultado da experiéneia, podendo esta
ser do tipo fisico ou légico-matematico ou dos dois tipes ac mesmo tempo. No entanto, a
aprendizagem do tipo Iogico-matemdtico envolve nos seus primérdios, aquisighes que nio sio
devidas unicamente 4 experiéncia mas que dizem respeito a uma organizacio que dard lugar a
novos conhecitentos. Essas aguisicbes dependem nio somente de constatacBes empiricas mas
tarubérn de processos de equilibragio. Essas aprendizagens, por combinarem com processos de
aprendizagens fisicas mas excederem a ela, serfio chamadas de aprendizagens no sentido amplo,
porque englobam as aprendizagens restritas e os processos de equilibragiio. No primeire caso,

pode-se dizer que o sujeito buscou éxito em uma agio ou operacio e, no segundo, que procurou

descobrir a let geral que possa ser usada para interpretar o fendmeno,

Com essas definighes, podemos voltar & nossa questiio: Pode a aprendizagem favorecer o

desenvolvimenio?

Podemos responder negativamente a esta pergunta se estamos nos referindo a um tipo de
aprendizagem que enfatize somente a aprendizagem de conteidos especificos, nas quais as
relaghes j4 sdo dadas prontas ac sujeito. Também podemos dizer que sim 4 medida que as
aprendizagens, s quais o sujeito é submetido, exigem por parte deste uma elaboragio, ou seja,
uma construglio de leis que possam dar explicagfo aquele problema e que permitam uma
generalidade suficiente, capaz de se aplicar a qualquer contetido. Portanto, neste caso fala-se em

aprendizagem de formas ¢ niio simplesmente de contetdos especificos.

Uma aprendizagem assim concebida s6 pode ser eficiente se ela atuar sobre os

mecanismos auto-reguladores do sujeito, isto &, provocar um desequilibrio de tal maneira que seja
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desencadeado um processo auto-regulador em busca de um estado de equilibrio methor

estruturado que o anterior. Piaget fala em uma “equilibracio majorante”.

Pode-se dizer entio que, para Piaget, o processo envolvide, tanto no desenvolvimento
como na aprendizagem, é assimilaciio e ndo associacio, cabendo ao sujeifo integrar as novas
nformagBes & estroturas 34 construidas. Neste sentido, o sujeito é colocado como um ser ative que

ia mterpretar essas novas informaces e niio simplesmente recebé-las de forma passiva.

Uma vez mais nos reportamos ac autor para afirmar gue;

“Aprendizagem s6 ¢ possivel quando ha wma assimilagio ativa.
I esta atividade da parie do sujeito que me parece subestimada
no esquiema estimilo-resposta. A apresewtagdo que me proponho

enfatiza a idéia de awto-regulacdo ¢ assimilagdo. Toda a énfase ¢
colocada na atividade do sujeito e penso gue sem esta atividade
ndo ha diddtica ou pedagogia que transforme significativamente
o sujeito”. (1964 I185)
Assim, a aprendizagem como favorecedora do desenvolvimento sé pode ser vista como
aquela que desempenha um papel de exercicio das fungdes auto-reguladoras. Isso s ocorre

quando o sujeito se encontra em conflito com suas concepeBes. A aprendizagem deve, neste caso,

ser favorecedora de conflitos cognitivos.

3.2. O papel do conflito cognitivo nos processes de aprendizagem

Como podemos explicar o que é o conflitc cognitivo dentro desse processo geral de auto-
regulacio? Dentro do modelo tedrico usado por Piaget, para explicar o fincionamentio psiquico, a

que corresponde o conflito?

Nossa tentativa seré mostrar como o conflito se insere nesse guadro geral do modelo
explicativo de Piaget. Gostariamos ainda de clarear o que se tem entendido por conflito cognitive,

& Para 1580 nos reportamos a Sisto, que diz;
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“0 conflito cognitivo consiste em colocar o sujeito fremie a uma
situago gue ndo se encaixa (aspecto wmegativo} em uma
afirmagdo sua anterior (aspecio positivo)...., impossibilitando a

generalizacdo da explicacdo pretendida”. (Sisto, 1992: 6-7)
Buscando na teoria as justificativas para se utilizar o conflito cognitivo come um meio de
promover o desenvolvimento, poderiamos dizer que este tem procurado cumprir o papel de um
elemento pertwbador, a fim de que o sujeito possa talvez buscar uma regulacio dessa

perturbago. Sabemos, no entanto, que nem toda perturbagio é capaz de desencadear uma

compensagio. Falaremos sobre 1850 mais adiante.

De acordo ainda com Posner, Strike, Hewson e Gertzog (1982), a fase de conflito, de

msatisfagdo de conceitos existentes ¢ central para o processos de mudanga conceitual. Ainda

segundo estes autores, ¢ soments neste estdgio que os sujeitos compreendem que é necessario
substituir ou reorganizar seus conceitos cenirais, uma vez que eles sfio inadequados (e
acrescentariamos, ou insuficientes) para permitir ao sujeito compreender novos fenémenos com
ERii0.

Como elemento perturbador, o conflito poderia estar atuando como uma das duas formas
de perturbagBes apontadas por Piaget, ou seja, a pertwrbagfio que visa a uma corregio do erro
cometido ¢ que pode ter sido provocada pelas resisténcias causadas pelos objetos, mas também
poderia estar atuando com o objetivo de preencher lacunas surgidas pela insuficiéncia de um

conhecimento disponivel.

Us estudos de aprendizagem realizados com a utilizagio do conflito cognitivo tém
procurado trabathar com a elaboraglio de conhecimentos nilo disponiveis pelo sujeito, visando seu
aparecimento. Neste caso, o conflito tem sido utilizado como elemento perturbador visando 2
correglo de um erro. Pode-se entfio dizer que a énfase tem sido o trabalho com os aspectos

negativos, ou seja, a construgio das negagbes.



61

Como o préprio Piaget afirma em diversos momentos de sua obra, a grande razfio dos
desequilibrios reside exatamente no fato de que o sujeito tem muita dificuldade de construir as
negagles, isto €, a tendéncia predommante é centrar-se sobre os aspectos positivos dos objetos
que sio facilitados pela percepelio. Os aspectos negativos so sfio construidos de forma muito lenta
& com muita dificuldade. O conflito cogmitivo procura centrar-se exatamente sobre a constituiglio
desses aspectos negativos, permitindo a0 sujeito chegar a um nivel de generalizacfo muite maior
do que o j4 atingido. Procura-se permitir ao sujeito buscar relacles que possam cada vez mais

serem generalizadas.

A0 se mtroduzir um clemento ndo considerado pelo sujeito na interpretacio de um
fenomeno, espera-se que este vé eliminando cada vez mais as imperfeigdes de seu racioctnio, uma
vez que este elemento deverd ser integrado aos precedentes para que uma nova soluglio seja
aponiada. Neste sentido, West e Pines (1984) tém acentuado a existéncia de trés estigios nesse

processo de mudanga conceitual: crenga, desequilibrio ¢ finalmente uma reformulaciio.

E importante ressaltar ainda, como J4 apontado anteriormente, que nem toda perturbaciio
permite o desencadeamento de uma compensacdo, tendo em vista que a perfurbagfo podera ser
mais ou menos perturbadora, e, neste caso, levar a uma compensagio ou nio. Portanto, a
perturbagiio mais frutifera ¢ aquela que permite a0 sujeito integra-la ao seu sistema, tendo em

vista a sua modificacho.

Neste caso, pode-se dizer que existem algumas perturbagBes que nic itfio se constituir
commo tal ou porque foi fraca demais e, portanto, ndo desequilibradora, ou foi forte demais e néo
permitiu a0 sujeito superd-la, fazendo com que o sujeito simplesmente ndo a leve em
consideragéio. Podemos, no entanto, oferecer elementos que sejam de fato pertarbadores ao sujeito
e, neste caso, dois caminhos poderfio ser seguidos: ou o elemenio ¢ integrado ao sisterna visando 4
anulagdo da perturbaciio, ocorrendo um aumento do sistema em extensio com a criaglo de uma

nova categoria que permita abarcar a perturbagfo, mas sem que se perceba uma modificagiio do



62

sistema; ou ocorre uma anfecipagfo dessa perturbagfio no sentido de compensd-la por um
mecanismo de inversfio ¢ reciprocidades, fazendo com que o sistema permanega aberto e capaz de

transformar-se, sem, contudo, perder sua estabilidade.

Nas conclusBes gerais apresentadas no “Centro de Epistemologia Genética”, destacou-se
a importincia do mecanismo de equilibragio na constituigio das estruturas, ndo podendo a
aprendizagem ser interpretada somente como um processo de associacBes mas fundamentalmente
como wm processo de assimilagBes reflexivas. Nesse processo de equilibraciio, deve-se ressaltar a
mnportincia dos desequilibrios ou das perturbagBes; para isso, as pesquisas tém apontado para o

contlito cognitivo como um agente eficaz na instalagio dessas perturbaces.

Podemog dizer entio que, 20 se propor o conflito, pretende-se trabalbar a aprendizagem

1o sew sentido mais amplo.

3.3. (s estudes de aprendizagem

A aprendizagem comegou a ganhar terreno e a dominar as preocupagBes dos
pesquisadores na deécada de 60, quando encontramos um grande volume de pesguisas abordando
este assumto, que continuam a ter énfase nos anos 70, vindo 2 declinar nas décadas seguintes sem,

no entanto, deixar de existirem pesquisas nessa area,

Com a maior divulgagtio das idéias de Piaget, a questio da aprendizagem, seu
aceleramento e as condigBes de sua ocorréncia comegaram a nstigar os pesquisadores da época.
Com o ntuito de aprofundar essa questiio, foi criado em Genebra {1955) um cenmiro de estudos
episternologicos que coordenou uma série de trabathos de aprendizagem realizados durante os
anos de 1957-58, reunindo pesquisadores de diferentes lugares e diferentes posighes tedricas. Os
trabathos realizados por Smedstund (1961), Gréco (1974), Wohlwill e Lowe {1962}, Morf (1959)

& outros fornaram-se mundialmente conhecidos e, ao final desses dois anos de trabatho,
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permitiram a elaborag3o de um relaténo final. As conclusBes gerais foram que 2 aprendizagem
que se utiliza simplesmente de abstragdes empiricas s6 favorece a aprendizagem de certos
contelidos fisicos, msuficientes para explicarem a formacio das estruturas operatbrias. Assim,
pode-se dizer que € possivel a ocorréneia de uma certa aprendizagem das estruturas logicas, mas

pouco elaborada guande é obtida em decorréncia de uma leitura empirica dos resultados.

Em contraposigio, nota-se uma eficécia maior desse processo de aprendizagem quando se
privilegia um exercicio operatorio ou se recorre a uma operagio anferior ja total ou parcialmente
adquirida e que possui relagBes com 2 nova operago. Chegou-se finalmente 4 conclusio de gue
essas  aprendizagens operatdrias envolvem coordenagBes novas, por diferenciacio de

coordenagles anteriores ( Piaget, 1974, p 25-6).

A miciativa inicialmente conduzida por esse Centro acabou gerando uma prescupagic
generalizada com a questio da aprendizagem e hoje, a0 se revisar a literatura, defrontamo-nos
com wm mamero consideravel de pesquisas nessa area. Estudos de aprendizagem que procuram
estudar a aquisigio das estruturas operatorias como definidas por Piaget, também se apresentam
em nimero elevado. Esse amplo leque de pesquisas em aprendizagem nos apontou a necessidade
de se buscar uma revisio mais especifica dentro do tema com o qual pretendemos trabathar. No
entanto, achamos ser conveniente dar uma visio geral do que fem sido feito em termos de

aprendizagem no decorrer desses anos.

Dentre as pesquisas que trabalham com aprendizagem em situagio experimental, temos
verificado que a grande maioria trabalhou com a aquisicio das estruturas logicas, variando-se,
neste caso, o8 procedimentos adotados como forma de promover o aprendizado. Podemos
identificar um grupo de pesquisas em que os procedimentos tratam de processos de modelagem
do comportamento que podem ser realizados mediante a apresentagiio de videos, a exposicho feita
por win adulte 4 crianga, das respostas 4 questfio apresentada, caracterizando-se como um modelo

de aprendizagem observacional Ainda podem-se encontrar trabalhos que se uiilizam de
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mediadores verbais como forma de obter a mudanga dos julgamentos de conservagfio dados pelo
sujeito, chamando a atengBo da crianca para os aspectos considerados relevantes em uma
determinada situagfo. Dentre essas pesquisas podemos citar os estudos de Sigel (1966); Peters
(1970), Waghorn (1970);, Sjoberg (1970); Rosenthal e¢ Zimmerman (1972); Kuhn (1972);
Zimmerman e Lanaro (1974); Charbonneau e Robert {1977); Robert (1981); Clements {1984);

Vitaro {1986); Parsonson (1988), entre outros.

Pudemos identificar ainda um outro grupo de pesquisas, que tem trabathado a
aprendizagem procurando utilizar o recurso de confrontagiio das respostas dadas pelo sujeito na
tentativa de promover um conflito, e para isso tem se utilizade basicamente da constatacio
empirica, buscando um reforgador extemo para manter ou extinguir a crenca do sujeito. Neste
caso, o reforgador é apenas um elemento a mais introduzido na situacdio com o intuito de
confrontar a resposta do sujeito com a evidéncia concreta, como a pesagem dos objetos, medigio
dos comprimentos, retorno do liquido transvasado aos copos inicialmente iguais, ou seja, ¢ sujeito
¢ estimulado a fazer uma constataglo empirica para checa-la com sua resposta original. Dentre os
trabathos realizados nesta linha, podemos citar os de Morf (1959); Smedshund (1961); Wohlwill e

Lowe (1962);, Wallach (1964); Murray (1968); Overbeck (1970); Gréco (1974), entre outros.

Com relagio aos dois grupos de pesquisas citados acima, podemos dizer que, em ceria
medida, eles t8m procurado mierferir nos mecanismos cognitivos do sujeito com vistas & sua
reestruturagio. Para 1sso, procedimentos diferentes e inferpretagies diversas, sobre os
mecanismos responsaveis pelo funcionamento cognitivo tém sido utilizados, o que tem resultado

em mierpretagbes diferenciadas dos resultados obtidos.

Como nfio serd nosso intuito fazer confrontagdo entre as diversas posighes tedricas que
iratam do assunto ¢ ndo estudaremos igualmente a aquisigio de estruturas operatérias, esta
revisio se limitard ao estudo das pesquisas que tém utilizado o conflito como meio de Promover o

aprendizado.
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3.3.1 Aprendizagem ¢ conflito cognitive

Essa revisio abrange um periodo bastante extenso da literatura (1958-1995) por
consideranmos que se apresenta como importante ao leitor conhecer os trabathos j4 desenvolvidos,
como foram conduzidos ¢ a que diregdo eles nos apontam, para que se torne mais clara a proposta

do estudo que aqui serd apresentado.

O conflito cognitive como recurso para promover a aprendizagem comegou a ganhar
espago e ser motivo de novas pesquisas, quando passou a ser visto como um meio capaz de

favorecer o exercicio operatério.

Pentre as pesquisas estudadas e que usam o conflito, optamos por subdividi-las em dois

grupos de acordo com os procedimentos de conflito adotados, sejam eles proporcionados por

sujettos em situagio de interagio, sejam pelo proprio experimentador.

Na produgiio mtemacional, que tem adotado um enfoque piagetiano, encontramos um
grupo de pesquisas que tem utilizado a inferacfio entre pares on triades de sujeitos como forma de
promover ¢ conflito e acelerar o desenvolvimento intelectual dos sujeitos, o que tem sido

denominado de conflito sociocognitive.

Dentre esses estudos, podemos citar o trabatho de Doise e colaboradores {1991), que
tratam do papel do conflito e da aglio social na aquisigio do pensamento operacional. Trabathou-
se na cudade de Genebra com 160 criancas, sendo 87 do sexo masculino ¢ 73 do feminino, com
idade média de 6,5 anos. Os sujeitos foram submetidos a tarefas de conservacio de namero e
liquido. Os resultados apontaram para a importincia da aclo social e do conflito para a aquisicio

do pensamento operacional.

Botwin ¢ Murray (1975) procuraram estudar a eficicia de uma mieracio social ativa
{conflito social) e uma interacBo social passiva (situaglio de modelagem simples). As criangas-53
nfio conservadores e 25 conservadoras - compuseram trés grupos de tratamento, sendo um grupo

de interagfio social composto por duas eriancas nio conservadoras e trés conservadoras; um grupo
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de modelagem que observava respostas de conservadores e nfio conservadores para 0s problemas
de conservaghio de massa e peso e um grupo controle. Houve diferencas significativas do pré para
o pés-teste entre o grupo controle e os grupos de interaglo social e modelagem. A diferenca entre
o grupo de modelagem e interagfio social foi insignificante com respeito aos conservadores e no
conservadores para cada tarefa. Ocorreram ganhos significativos nos dois grupos de tratamento
com relacdo ao criténio de conservagBio adotado, explicagiio apropriada para o julgamento de
conservaglo e a transferéncia para as provas de conservagiio de quantidade e nimero no usadas
no tremamente. O avtor conclui que os efeitos do conflito social devem ser mterpretados com

parcimonia.

Johnson e outros (1978) utilizaram o conflito cognitivo para promover a aquisicio da
conservacio. Foi nvestigada a eficiéncia de dois procedimentos de produgio de conflito: interagio
com um companheiro e exercicio de conflito cognitivo promovido pelo professor. As intervencBes
procuravam promover o desenvolvimento do pensamento l6gico em criangas do quinto grau,
como medida para a aquisicio da conservagiic de area. Qs resultados desse experimento
mostraram. que o confhio  cognitive induzido experimentalmente pode estimular o
desenvolvimento do pensamento 16gico, que a interagfio de pares ¢ mais benéfica que a instrugdo
mdividual para estimular o desenvolvimento e que os sujettos conservadores ndo regrediram para
um nivel inferior de pensamento légico em decorréncia das interagiies com sujeitos néo

conservadores.

Bearison (1986) faz um estudo denominado “O conflito SOCIOCOgNIVO € O acréscimo
cognitivo em criancas jovens”. Fle trabalha com pares de criangas com idades entre 5 ¢ 7 anos na
solugiio de problemas perceptivos espaciais. Sujeitos trabalhando individualmente 580 submetidos
aos mesmos problemas. Os resultados nfo apontaram para diferengas significativas no
desernpenho das criangas que trabatharam em dupla ¢ as que trabalharam sozinhas. Foram
apontadas varias caracteristicas criticas na freqiéncia e na qualidade das interacBes sociais

favorecedoras do avango cognitivo,
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Nesta mesma perspectiva enconiramos amda os estudos de Hartup (1970), Murray
(1972}, Silverman e Stone (1972); Silverman e Geiringer (1973); Vandell (1981); Russeli (1982);

Armes (1982); Doise (1990), entre outros.

Muttos desses estudos tém apontado para a eficiéncia da téenica, que tem possibilitado o
avango intelectual dos sujeitos, mas ainda persistem dividas quanio 3 sua maior eficiéncia com
relagio a0 procedimento de intervengdo individualizada, uma vez que resultados divergentes
foram apontados pelos estudos de Johmson (1978) e Bearinson (1986). Também tem sido
apontado o fato de que a interacfio entre pares de sujeitos em niveis diferentes de elaboragiio da

nogio apresentada nfio tem influenciado negativamente o desempenho dos sujeitos conservadores.

Como & muito reduzido o niimero de pesquisas que procuram avaliar essa questio, nio se pode

encarar como definitiva nenhuma dessas tendéncias apontadas,

O segundo grupo, no qual nos deteremos mais nessa revislo por corresponder ao

procedimento adotado no nosso estudo, se refere aos processos de intervengiio individualizada.

Smedslund (1961) trabalhou com a aquisicio da conservagio de substincia em dois

experimentos nos quais ele utilizava o conflito cognitivo ao invés do reforgamento externo.

No primeire experimento {1961a), o autor trabathou com 13 criangas entre 5.6 ¢ 6,6 anos
de idade, selecionadas por um pré-teste por nfio apresentarem conservacio de substincia e peso.
Os sujertos passaram por trés sessdes priticas em frés dias consecutivos sendo apresentadas
situagdes de simples deformacio das bolas de plasticing e adiglo e subtragfio de um pedago de
uma das bolas e deformagio da outra. Cada sessio foi composta de 12 itens. Apods as sessdes
praticas foi aplicado um pés-teste. Os resuliados apontaram para a ocorréncia de mudangas
individuais na aquisiclo da conservagiio com explicagbes de cariter ldgico, que ocorreram na

auséncia total de reforcamento externo.

O segundo experimento (1961b) procurou verificar a aquusicio de substincia com o uso

do contlito cognitivo sem reforgamento externo, utilizando materiais continucs e descontinuos.
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Através de um pré-teste composto de quatro provas num total de 12 itens, foram constituidos trés
grupos, sendo dois experimentats e um de controle. O grupo 1 trabalhow com material continuo
em provas de deformaciio e adigio e subtragio de material e o grupo 2 trabalhou com material
descontinuo nas mesmas provas. O grupo-controle ndo recebeu nenhum treinamento, Foram
dadas no maximo trés sessdes de ireinamento em trés dias consecutivos. Todos os grupos
passaram por um pos-teste imediatarnente apds o final das sessdes préticas. Os resultados foram
estes: a) € possivel obter a transicio de nfio conservagiio para conservagio sem uso do
reforgamento externo; b) o uso de material descontinuo é mais estimulador para a aquisiclo da

conservacio,

Wohiwill e Lowe (1962) trabalharam experimentalmente com varias técnicas com o
intuito de desenvolver a conservagfio de niimero em 72 criangas com idade média de 5,10 anos.
Os autores trabalharam com quatro condiges de treinamento: o reforcamento prético, o método
da adigio ¢ subtragBo de elementos, a dissociagio entre o comprimento ¢ a quantidade de
elementos & um grupo controle, em que apenas o comprimento das séries variavam e nfio o
namero de elementos. Foram aplicados um pré-teste predominantemente verbal sobre conceitos
numéricos, um teste de conservagiio ndo verbal, um treinamento composto por 18 questdes, sendo
aphicadas nove delas em cada dia e um pés-teste nas provas verbal e nfio verbal de conservagiio.
Os resultados desse experimento apontaram para uma forte tendéncia da crianga em responder
com base nas diferengas de comprimento, mesmo quando Ihe era permitido fazer uma
comparagio numérica entre duas colegBes. Também se observou que o processo de mferéncia
pode ser operativo no desenvolvimento da conservagiio de niimero mas limitado na compreensso
do principio generalizado. Apontou-se ainda para uma separagio entre a habilidade para enumerar
colegBes por meio da contagem e a verdadeira compreensio do conceite de niimero. Os resultados
gerais ainda apontaram para um incremento das respostas de conservaglio ndio verbal do pré para
0 pbs-teste, mas ndo mostraram diferengas significativas entre as condiges de treinamento

utilizadas.



69

Mermelstein e colaboradores (1967} também realizaram um estudo sobre os efeitos de
varias técnicas de tremamento na aquisigiio do conceito de conservagio de substincia. Trabathou-
se com sujeitos do jardim de infincia em igual ndmero de meninos e meninas. Os sujeitos foram
designados aleatoriamente para comporem quairo grupos experimentais e dois controles. Foram
utilizados nos treinamentos o conflito cognitivo, ativagio da linguagem, classificagio miltipla e
instrugfio verbal de regras. Os sujeitos foram testados individualmente em duas tarefas; em uma, a
regra da conservaglio de substineia foi modificada e, na outra, trabalhou-se segundo os padrles
pragetianos. Os sujeifos de todos os grupos foram pos-testados com uma semana, dois meses e
sels meses apos o términe do treinamento. As conclusdes foram: o conceito de conservacio de

substéncia de Piaget ndo foi provocado pelas técnicas de treinamento empregadas; a hinguagem

parece mterferir na aquisigio desse conceito e com o problema da inversio,

Smith (1968) procurou em seu estudo verificar os efeitos de trés procedimentos de
tremamenic sobre a conservagio de peso sobre criangas em diferentes estagios do
desenvolvimento cognitivo. O autor procurou comparar o método de adiciio e subtracio utilizado
por Smedshnd com o método das regras de instruglio verbal e reforgamento pratico. Procurou
amda vertficar se a crianga conservadora resiste a contra~sugestdio. Foram selecionados 120
swjeitos nfio conservadores e transicionais para a conservagdo de peso. Formou-se o grupo dos
conservadores e o dos transicionais, sendo cada um composto por sessenta criancas. Cada um dos
grupos foi subdividido para compor quatro situaches de ftreinamento: adigio ¢ subtragfio,
reforgamento pritico, instrugfo verbal de regras e grupo controle. Cada um desses grupos foi
composto por 15 criangas. Participaram da atividade de contra-sugestiio somente os SUJeHos que
deram cinco ou mais respostas corretas nos itens em treinamento. Os resultados nio apontaram
para diferengas significativas enire 0 desempenho no pos-teste do grupo dos nfo conservadores
tremados em adigio e subtraclio e o grupo controle, ndio demonstrando nem uma pequena melhora
em sua compreensdo como decorréncia do método utilizado. Também ndo se observaram

diferengas de desempenho no pés-teste entre o grupo que passou pelo reforcamento prético e o
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controle. J4 o grepo que recebeu instruglo verbal de regras apresenfou um desempenho
significativamente melhor que o do grupo controle. Entre os grupos dos conservadores
transicionais tambérn ndo se verificaram diferencas significativas enire o grupo treinado em adicio
e subtracdo e o controle. Em compensachio, 0s grupos que passaram por um reforcamento pratico
¢ 0 que obteve treinamento em mstruglo verbal apresentaram melhoras significativas quando
comparados com o grupo controle. Com relagio 4 fase de contra-sugestfio, ndo foram observadas
diferencas entre o julgamennto dos sujeitos conservadores informais e os treinados pelo método de
reforgamenio pratico, nfio sendo os conservadores informais mais resistentes a contra-sugestio

due os sujeitos que obtiveram bom desempenho na tarefa de aprendizagem mecénica.

Winer (1968), seguindo a mesma onientacio dos estudos acima, trabathou na tentativa de
mostrar a eficacia de dois procedimentos de tremnamentoe, a adico e subtragiic de elementos de
wm conjunto e treinamento perceptual, para promover a aquisicio da conservacio de nimero.
Foram selecionados por meic de um pré-teste somente os sujeitos (42) que deram respostas
corretas ao teste de adigio e subtragio e falharam no teste de conservagio. Apds essas
intervengdes, as criangas dos dois grupos de tratamento e do grupo controle foram submetidas a
provas de conflito, na tentativa de averiguar, como suposto por Smedshind em seus experimentos
sobre conflito, se o aumento nos testes de conservagiio nio foi determinado pelo conflito mas pela
série executada pela crianga no processo de treinamento. Os resultados indicaram que mais da
metade dos sujettos treinados em adigio e subtragfio respondeu corretamente a todas as provas,
que todos os sujeitos, com exceglo de um, que passaram pelo treinamento perceptual deram
respostas nio conservadoras, baseando suas respostas na aparéncia perceptual. Os resultados da
prova de conflito indicaram que os sujeitos, a menos que tivessem sido treinados em acdigio e
subtragio, responderam ds questdes considerande o comprimento da série. Na tarefa de
conservagiio, houve diferencas significativas entre o grupo de adigio e subtragio e os outros dois,
Us resultados ainda mdicaram que o freinamento em adicio e subtracio pede induzir wma

resposta de adigho e subtragio na tarefa de conflito e em extensfio limitada na conservagio.
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Com o intuito de averiguar quais seriam os efetios de um treinamento em adigio e
subtragio sobre a conservagiio, Winer (1968) realizou um segundo experimento em que procurou
comparar 05 efeitos desse tipo de treinamento com e sem provas de conflito sobre o teste posterior
de conservagio. Foram selecionados 28 sujeitos distribuidos aleatoriamente em dois grupos de
treinamento: adigio e subtragiio com provas de conflito e treinamento em adigfo e subtracho sem
provas de conflito. Os resultados mostraram que o grupo que recebeu treinamento em adigio e
subtragio mais a prova de conflilo apresentou desempenho ligeiramente supenor a0 do outro
grupo, o que demonstra que as provas de conflito podem ter contribuide para uma extensdo da
aquisiclio de conservagiio, embora, para o autor, a alta consisténcia observada nas respostas nio

parece ter ocorndo como decorréncia do conflito cognitivo,

Os resultados gerats desses dois estudos levaram o autor a concluir que a prova de adigiio
e subtrachio pode induzir os sujeitos a responder a essa manipulagéio quando ela é feita em
contraste com as mudangas de comprimento e também ajudar na aquisicio da conservaciio, e que

as provas de conflito podem contribuir minimarnente com as aquisigBes de conservacio,

Mermelsten e colaboradores (1969) trabalharam com técnicas para treinamento do
namero ¢ seus efettos sobre populagdes diferentes. Os objetivos do trabalho foram mvestigar se 0s
programas de treinamento podem efetivamente ensinar o conceito de conservacio de substincia e
se alguns procedimentos mostram-se mais eficazes que outros em populagtes diferentes. Foram
pré-testadas 416 criangas entre 3 e 6 anos de idade de niveis socicecondmicos variados. Foram
utilizados quatro procedimentos de treinamento: o método do conflit cognitive usado por
Smedslund, ¢ método de classificagio miltipla de Sigel; método de instrugiio verbal de Beilin e
metodo de ativagiio da linguagem, de Bruner. Trés dias apos o final do {reinamento, foram
adrministrados os pos-testes. As conclusfes dos grupos experimentais e controle apontaram como
ineficaz o treivamento em um procedimento isolado para ensinar a crianga o concetio de

conservagio de substincia nas duas populages estudadas.
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Bulgarella (1971} trabathou na tentativa de facilitar o desenvolvimento cognitivo de
criangas que apresentavam déficits de aprendizagem. Foram feitos cinco experimentos na
tentativa de desenvolver procedimentos e materiais que pudessem corrigir o retardo de CTIANGAS
que demonstravam desempenho insuficiente na area de aritmética. Procedimentos de treinamento
estandardizados foram inventados para facilitar o desenvolvimento de operagbes de conservagio,
ordenagfio, classificacdio e numeragiio cardinal, como descritas por Piaget em seus estudos sobre a
aquisi¢o do mimero. Os treinamentos incluiram manipulago de objetos, mtroducio do conflito,
programagio individuai, conhecimento de resultados e treinamento de critérios. Os resultados
apontaram para a possibilidade de se acelerar o desenvolvimento cognitivo de criancas retardadas

por meio dos procedimentos acima.

Bredderman (1973} procurcu investigar os efeitos do reforcamento externo e do conflito
cognitivo no desenvolvimento da habilidade para observar varigveis controles, procurando
verificar se essa habilidade pode ser adquirida numa idade precoce. Foram selecionados 27
sujeitos que ndo apresentaram habilidade para considerar diversas vanidveis. Foram compostos
trés grupos com nove sujeitos cada, sendo dois experimentais e um controle. Além da varigvel
peso, foram infroduzidas as varidveis espessura, comprimento, composicio metalica e
posicionamento de barras retangulares, com o intuito de verificar se elas interferiam no
desempenho dos sujeitos. Os resultados desse estudo apontaram para o faio de que é possivel
acelerar o desenvolvimento da habilidade para considerar varidveis controle mediante experiéncias
numerosas de aprendizagemn em criangas do quinto e sexto graus. Nio houve diferengas

televantes de desempenho dos sujeitos com relagio as téenicas de freinamento ufilizadas,

Lefebvre e Pinard (1974) interrogaram-se a respeito do porqué de algumas criancas de
nivel pré-operatdrio se beneficiarem e oufras nfo quando eram submetidas a aprendizagens
desenvolvidas em situagBes experimentais. Fixaram-se basicamente nos estudos de aprendizagem
que se utilizaram da téenica do conflito cognitive e aventaram a hipétese de que essas diferencas

estaniam ocorrendo como conseqiiéneia do nivel inicial de sensibilidade dos sujertos ao conflito
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cognifivo. No seatido de testar essa hipétese, elaboraram um estudo de aprendizagem das
quantdades liquidas, por criangas de nivel pré-operatorio. Foram constituidos trés grupos, sendo
um experimental e dois controle. O grupo experimental e um dos controle foram pré-testados em
sete provas de conservagiio ¢ provas que possibilitassem avaliar o nivel de sensibilidade dos
sujetios a0 conflito. O segundo grupo-controle foi apenas pré-testado em conservagiio. Os trés
grupos passaram por dois pos-testes, sendo o primeiro trés dias apés o final do processo de
intervenglio realizado pelo grupo experimental e outro, dois meses apes. Os sujeitos do grupo
experinental passaram por no miximo quatro sessBes de aprendizagem, a primeira destinada aos
exercicios denominados de preparatérios e as demais aos exercicios conflituzis fundamentados
em situagdes de compensagfio ¢ de operagdes de adiglo e subtragio de quantidades de liquido. Os
resultados desse estudo apontaram para um melhor rendimento do grupo experimental com
relagiio aos dois grupos-conirole, confirmando desta maneira a eficacia dos exercicios conflituais,
O rendimento do segundo grupo-controle demonstrou que a simples passagem pelas provas de
sensibilidade a0 conflito ndo foram suficientes para provocar a aprendizagem, O nivel de
desempenho dos sujeitos em cada uma das partes da prova de sensibilidade 3o conflito exerceram
mfluéncia significativa sobre o rendimento dos sujeitos do grupo expernimental no primeiro pos-
teste, indicando que os sujeitos classificados como fortes em umia ou outra das partes dessa prova
ndo se distinguiram dos sujeitos classificados como médios, mas estes tlimos se distinguiram
significativamente dos fracos. A anilise feita quanto ao ntimero de sessBes requeridas para a
aprendizagem demonstrou variagio significativa segundo o nivel de desempenho dos sujeitos em
cada uma das partes das provas de sensibilidade ao conflito, indicando dessa maneira que o

conflito & tanto mais eficaz quanto mais elevado for o nivel de sensibilidade a0 conflito.

Caminhando ne sentido de explicar como é possivel a formacio das estruturas,
encontramos ainda o trabatho de Inhelder, Bovet e Sinclair (1974), referente 2 aquisigio das

operagles concretas mediante situagfes experimentais de aprendizagem, utilizando-se do conflite.
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As autoras realizaram uma séric de experimentos, abordando a aprendizagem da
conservagdo de liquido, matéria, comprimento e incluso de classes, nos quais procuraram
refagies entre populagbes diferentes num estudo intercultural, entre a aprendizagem da inchisiio e

suas influéncias nas nogdes de conservagiio bem como sua influéneia na inclusso.

As conclusBes gerais a que chegaram as autoras ao final desses estudos podem ser assim

resurmdas:

a) houve um processo real de aprendizagem em grande parte dos sujeitos, de onde as autoras
concluem que o método wtilizado mobilizou o sistema psicogenético e ampliou as atividades do

sujeito para niveds superiores de elsboragio;

b) os progressos verificados no desempenho dos sujeitos t8m relagdio direta com o nivel inicial de
desenvolvimento do sujeito, e os niveis atingidos sdo mais acemuados que o observado no pré-
teste, o que leva as autoras a dizerem que as situagbes experimentais e as trocas com o

experimentador influenciaram de maneira diferente cada um dos sujeitos;

¢} constatou-se ainda, entre o primeiro e o segunde pos-teste, um processe de estabihdade
crescente ou de desequilibrio, onde se verificou maior estabilidade entre os SWeitos que atingiram
condutas operaitrias e instabilidades maiores entre os sujeitos que conseguiram atingir condutas
de nivel mtermediario, sendo esta instabilidade verificada por meto de regressfes ou evolugdes

(1974: 236-8),

Peterson e Peterson (1989) realizaram um estudo para verificar o raciocinio de justica
entre criangas surdas e ouvintes com idade entre 7 e 13 anos, antes e ap0s a exposiclo ao conflito
cognitivo. Foram constifuidos dois grupos sendo um de crigngas ouvinles e outro composto
somente por cnancas surdas. Todos os sujeitos foram pré-testados nas provas de conservagio de
numero ¢ liqmdo e avaliados quanto ao seu grau de justica. Apbs esie pré-teste, os sujeitos
assistiam a um video em que era colocada uma situagio onde duas Criancas, um menino e wma

menina, realizavam simultaneamente uma mesma tarefa, deixando claro que uma crianca havia
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feito tudo exatamente igoal 4 outra. Ao final da tarefa, o video era mterrompido e era solicitado
das criangas do experimento que dessem para cada uma daquelas criangas um pedago de
chocolate (foram oferecidos quadrados de papel representando o© chocolate) que elas
consideravam que os sujeitos mereciam. Apés, eram solicitadas a justificar a divisdo feita. Ao
término desta fase, o experimentador voltava a apresentar o video que deixava bastante claro o
favorecimento em favor do menino que era contemiplado com um pedaco maior de chocolate
distribuido por um adulio. Ao final dessa exposigio, os sujeitos deveriam emitir sua opinido e
justifich-la, podendo ou ndo alterar a sua divisio feita anteriormente. Todos os sujertos foram pos-
testados num outro momento, Os resultados apontaram para o fato de que a grande maioria dos

ouvintes apresentou-se como conservadora nas provas de conservagdo de numero e liquido

enquante que 05 ndo ouvintes apresentaram respostas mais variadas, sendo que 56% deles
conservaram em pelo menos um conteido. Houve correlaclio entre idade e raciocinio de Justica
em ambos os grupos de criangas. Nio foi encontrada correlagiio entre 2 conservachio e o raciocimo
de justige na crianga surda. Os resultados decorrentes da exposigio ao conflitc cognitivo
mostraram gue houve mais sujeitos ouvintes resistentes a situachio de mjustica gue os ndo
ouvintes. (s surdos apresentaram-se mais conformados, suportando a hipdtese de que existe uma
forte tendéneia da crianga surda em evitar o conflito. Fsse estudo no oferecen suporte para a
hipotese de que a crianga surda tem um raciocinie de Jjustiga mais adiantado como resultado da

confrontagio gerada pela contradiglio do adulto.

A matoria dos estudos realizados experimentalmente e que utilizaram o conflito cognitivo
num processo de aprendizagem individualizada tem se bassado no estudo inicial de Smedslund,

procurando neste sentido testar a eficiéneia desse método quande comparado com owtras téenicas

de aprendizagem, como o reforgamento externo, modelagem, instrugio verbal e ocutras. Fsses
estudos procuram averiguar, sempre por meio de um pré-teste, o desempenho inicial dos sujerios,
selecionando 0s que nfio apresentam a nogdo requerida. Posteriormente sfio conduzidos aocs

grupos de tremamento que tém variado na sua duragdo, e seguidos de um ou dois pds-testes na
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tentativa de verificar os efeitos do processo de intervengfio e sua durabilidade. Apresentam-se em
seguida uma comparagio do desempenho desses diferentes grupos de tratamento & a maior ou

menor eficicia deles.

O que se pode observar nesses estudos ¢ que a maioria tem seguido sempre um mesmo
padifio de desenvolvimento. Os resultados perais também tem sido quase unfnimes em afirmar
que nic tém ocorrido diferencas significativas no desempenho dos sujeitos submetidos a
diferentes técnicas de aprendizagem, o que significa dizer que ela tem ocorrido ou ndo
independentomente dos recursos utilizados para esse fim. Também tém sido contraditérios alguns

resultados que ora apontam para a possibilidade de se acelerar o desenvolvimento de algumas

nogoes, ora t#m afirmado que nfo. Fsses resultados, pouco conclusivos com relacio 2
possibilidade de promover a aprendizagem de algumas nogdes num momento em que elas ainda
ndo se mamfestaram ou no que se refere a eficiéneia dos procedimentos adotados para esse fim,
tém levado muitos pesquisadores a prosseguirem suas investigacOes a fim de procurarem clarear

mais essa discussio.

No que se refere ao uso do conflito, também pudemos notar que a maneira como este tem
sido realizado ndo difere muito da proposta inicial de Smedslund, na qual se coloca a0 sujeito uma
unica situagio de conflito, que corresponde ou a uma adigio ou subtragio de elementos ou
quaniidade de matéria, ndio sendo oferecida nenhuma outra forma de possibilitar o conflito do
sujeito e a possivel reestruturagio de sua crenga inicial, que nfo seja lhe oferecendo a resposta

correta on o reforge de seu comportamento.

Neste sentido, no estudo que se apresentard, procuraremos buscar novas maneiras de
trabathar a questdo do conflito cognitivo ligada aos processos criativos, tentando buscar maior
elucidagiio sobre seu papel no processo de aprendizagem, dentro de um modelo experimental que

difere dos anteriores,
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3.3.2. Aprendizagem, couflite e possiveis

Na bibliografia nacional, optamos por uma revis¥o que enfocasse a0 mesmo tempo

aprendizagem por conflito e possiveis.

Os possiveis, como j4 mencionado em outros momentos deste trabatho, dizem respeito,
segundo a teoria da equilibraclio, acs processos criativos do suetto. E sobre este assunto que
centralizaremos agora nossas atencBes, uma vez que ele nos interessa diretamente por

pretendermos orientar nosso estudo nesta diregdo.

Os estudos realizados até agora sobre o desenvolvimento intelectual mfantil, comeo

demonstrado acima, tém centrado suas atencdes basicamente na aquisicio das operagBes

concretas e, mais precisamente, no fato de essas operagGes poderem ser adguiridas anteriormente
a0 momento esperado, mediante processo de aprendizagem adequado. Exemplificam essa
colocagho os ftrabathos realizados pelo grupo Genebrino na década de 50, Fsses estudlos
permitiram discutir muitas questies sobre o processo de aprendizagem envolvido, mas nfio se
chegou a dados que pudessem explicar o aparecimento dessas operagdes, ou seja, os caminhos

seguidos pelo raciocitio infanti] antes que se apresentem as estruturas dgico-matematicas.

(3 Bitimo trabatho publicado por Piaget denominado de "0 possivel e o necessario” (1985)
trata desse assunto, tentando mostrar como vai se processando a evolucBo dos "possiveis” na
crianga, ou seja, como vai se estruturando o pensamento infantil a partir de sua mflexibilidade
inicial até atingir uma mobilidade cada vez mais crescente. Piaget acreditava serem as operacBes
resultantes de uma evoluglo que, partindo do geral, chega ao especial. Portanto, parte dessa

mfinidade de possibilidades admitidas pelo pensamento infantil e vai se reestruturando até atingir

um caréter especial, que pode ser definido pela reversibitidade do pensamento infantil.

Na construgio dos possiveis, o sujeite se vale dos esquemas presentativos e de
procedimentos, e a sintese desses dois esquemas levaria a0 esquema operatério responséavel pela

aquisiciio das estruturas operatérias, que estfo envolvidas nas operagdes logicas. Dessa forma,
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pode-se dizer que, para Piaget, sfo os possiveis que levam & formagfio das auto-regulagBes, ou a
um processo de equilibraglio mais duradouro, caracteristico das operacbes ogicas adquiridas
pelas criangas por volta de 7/8 anos de idade. Apesar destas conclusbes apresentadas por Piaget,
suas colocages carecem de substrato empirico, visto nfio apresentar dados que possibilitem

perceber essa relago, a nfio ser o fato de existir um sincronismo etério dos acontecimentos.

Os trabalhos desenvolvidos por Yaegashi (1992), Liesemberg (1992), Martinelli (1992),
Louro (1993) e Silva (1995) serfio aqui tratados mais detalhadamente por se referirem ao estudo

dos possivets e de questies de aprendizagem.

Os estudos em questfic adotaram um modelo de aprendizagem baseado no conflito

cognitivo, que prefende instalar desequilibrios nas concepcdes aceitas pelas criangas afravés de

guestionamentos, novas solugBes, etc.

0 estudo de aprendizagem realizado por Yaegashi (1992) pretendeu verificar a ocorréncia
de aprendizagem numa prova do possivel mediante um processo de mtervengdo, isto é, venficar a
ocorréncia das aberturas para novos possiveis e o efeito que a aprendizagem nesse conteddo
especifico pode provocar em um contetido operatorio. Também se fixou como objetive verificar 2

estabihdade ou ndo do contetdo aprendido.

As provas utilizadas foram a de inchusfio de classes de carater operatéro e a prova do
recorte dos quadrados, sendo esta especifica para a verificacio dos possiveis na crianga. Fsta
prova constava de cinco partes, tendo cada wma um problema especifico a ser resolvido pelo
sujeito. 88o eles: recortes hivres, tentando-se verificar a relagfio entre partes e todo, recortes livres
em dois pedagos, recortes em dois pedagos iguais, recortes livies em trés pedacos e recortes em

trés pedagos iguais,

Os critérios de classificagio foram os mesmos utilizados por Inhelder (1977) na prova de
quantificacho de inclusio de classes e por Piaget (1985) nos seus estudos sobre os possiveis na

prova de recorte de um guadrado,
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De um total de 55 sujeitos pré-testados com idades variando entre 5 a 7 anos, foram
selecionados vinte que passaram a compor dois grupos com 10 sujetios cada um. O grupo
experimental composto por quatro sujeitos de 6 anos, frés de 7 anos e trés de ® anos, foi
submetide a um processo de intervenglio seguindo o método clinico plagetiano ne qual ndo se
ensing & crianga a resposta mas realiza intervengdes que possam provocar desequitibrios em suas
concepgdes. Com 1880 0 que se pretende € estimular a crianga a buscar novas alternativas parg a
solugio do problema colocado. O grupo controle foi composto por quatro sueitos de 6 anos, cince
de 7 e um de 8 anos. Esse grupo nfio passou por nenhum tipo de intervengdo, sendo apenas

submetido a trés testagens.

Os resultados deste experimento apontaram para o fato de que todos o3 sujeifos
submetidos & um processo de intervengfio para aprendizagem dos possivels na prova dos recortes,
em todas a5 suas etapas, evoluiram do nivel 1 a0 nivel 10, conforme definido por Piaget, ou seja, os
sujettos passaram dos possiveis analogicos para apresentagio de co-possiveis, sendo que nenhum
retornou ao nivel 1 apds o reteste. Outro elemento a se destacar foi a similaridade encontrada no
comportamento dos sujeitos com relaglo aos descritos por Piaget. Também foi possivel constatar
uma evolugiio das dificuldades nas diferentes paries da prova, sendo em ordem crescente os
recortes hivres em tr8s pedagos, recortes livres em dois pedagos, recortes livres, recortes em trés
pedagos iguais e recortes em dois pedagos. Essa diferenca de desempenho nas diferentes partes

também foi observada por Piaget, embora ele o tenha definido sm que seqiiéncia ela ocorreu.

Quanto 4 possivel relaglio entre a aprendizagem em possiveis ¢ um contetdo operatério,
pode-se constatar wma influéneia nfio muito nitida, mas que ndo pode ser descartada, visto que os
dois tmicos sujeitos que passaram a apresentar o conceito de inclusio de classes o fizeram algum

tempo depois do término do processo de intervengio.

O grupo controle nio sofreu alteragio em seus procedimentos, do comego ao final da

pesqusa.
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O trabalho de Liesenberg (1992} trata também da aprendizagem de possiveis, na prova
denominada "Formas possiveis de wma realidade parcialmente escondida” Os obietivos da
referida pesquisa foram averiguar se é possivel ocorrer aprendizagem de novos possiveis
utilizando-se a téenica do conflito cognitivo, bem como verificar se hé manutencio dessa

aprendizagem e influéncia na aquisicio da conservagio do Hquido.

Foram pré-testados 57 sujeitos com idades variando entre 5 a © anos, sendo a
escolarizagho indo do pré até o ciclo basico do primeiro grau. Foram selecionados somente os
sujeitos que apresentavam comportamento analégice puro na prova dos possivels e nfio

conservadores na prova do liquido. Foram constituidos dois grupos, serdo o grupo expernimental
composto por 13 sufertos o controle por 11. O grupo experimental contou com oito sujeitos de 7
anos, dois de 6 anos e trés de 8. O grupo controle foi composto por trés criangas de 6 anos, seis de
7 & duas de 8 anos. Todos os sujeitos foram submetidos a t1és medigdes de seu desempenho nas

duas provas referidas.

Os resultados também apontaram para a eficacia do processo de mtervengio na aquisiciio
de novos possiveis pela crianga. Quanto 4 relagiio entre possiveis e operatoriedads, houve uma
mudanga qualitativa positiva em conservaglo mas que nfio puderam propiciar ums conclusdo
positiva, visto que o grupo-controle também apresenton alteragBies na conservacio, sendo as
diferencas encontradas nos dois grupos, de acordo com a analise estatistica aplicada, consideradas
como atribuiveis a0 acaso. Também péde-se constatar que houve nos dois grupos um maior
niznero de sujeitos que, tendo apresentado uma mudanga positiva em conservagio, tambsm
atingiram © nivel dos co-possiveis no pés-teste retardado. A autora concl que falvez uma
pesquisa com maior nimero de sujeitos pudesse acentuar as diferengas encontradas, o que

possibilitaria maiores esclarecimentos sobre a relacfio dos possiveis com a conservagio.

No experimento realizado por Martinelli (1992), trabathou-se com duas provas

piagetianas de possiveis que tratavam da noglio de eqiiidistineia e dos recortes livies e com fins
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determinados. Foi possivel observar os procedimentos das criangas em swvas realizagBes e

proceder a uma classificaglio do seu nivel de evoluglo nos possiveis para as provas em questio.

Estabelecendo como objetive um estudo de aprendizagem dos possiveis em egiicistincia,
pela téenica do conflito cognitivo e suas relages com a aquisigio de outro possivel, pode-se
vertficar que a técnica adotada no processo de intervenglio mostrou-se adequada aos objetivos
propostos, uma vez que possibiliton a mobilidade dos possiveis nos sujeitos. O processo de
intervenciio buscava os possiveis do nivel T da classificagfio adotada por Piaget, com os quais se
podenia, no caso da equidistincia, chegar & solugio mais aceitavel {o circulo) e proceder ds suas
variagbes mternas, resultando isto numa diversidade dos possivets admitidos. Esse procedimento
vorresponderia ao nivel mais avangado ds classificagio de Piaget; embora a grande maioria das
cnangas nfo o tenha atingido, conseguiu-se provocar um desequilibrio muiio grande nos sujetios,
que, tendo partido de um processo analogico em suas construgdes (ndmero lmitado de
possibilidades), chegaram a niveis elaborados e que se caracterizavam pela ocorrénera de um

grande niimero de possiveis.

Os resultados apontaram para o fato de que a maioria dos sujeitos ficou entre o que se
pode chamar de primeira fase do pensamento divergente (inumeras possibilidades) e o
pensamento convergente, aceitagdo de uma Gnica solugio, no caso o circulo, sem, contudo, supor
variagbes internas. Nos limites de tempo do estudo realizado, ndo pudemos estabelecer relagies
que fossem significativas entre aprendizagem em eqiidistincia e abertura dos possiveis na provVa

dos recortes.

O estudo de Louro (1993) fez um caminho inverso aos precedentes, uma vez que
procurou imtervir em uma prova de conteddo operatono e tentou verificar se essa aquisicio
possibilitaria a0 individuo manifestar uma abertura aos co-possiveis, seguindo, portanto, a
hip6tese de que, uma vez se manifestando a operatoriedade, o sujeito deveria ter presente os co-

possiveis, porque Piaget acreditava nessa precedéncia dos possiveis com relacio as estruturas
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operatonias. Trabalhou-se neste sentido com aprendizagem em um conceito operatério de
conservagio de massa e tenfou-se observar a ocorréncia ou nfo de abertura aos co-possivels na

prova das "Posiges possiveis de trés dados sobre um suporte”.

Foram inicialmente pré-testadas 28 criangas na faixa etaria de 4 a 7 anos de idade, sendo
selecionados para fazerem parte do experimento somente os sujeitos que apresentaram auséncia
de co-possiveis e operatoriedade. Foram selecionados 23 sujeitos para comporem o§ grupos
experumental e controle, restando ao final do experimento, por causa da ocorréneia de algurmas

perdas, 17 criangas.

O grupo expenimental foi composto por 11 sujeitos com idades entre 4 e 6 ancs, ¢ o

controle foi formado por seis sujettos na mesma faixa etaria,

Os resultados do experimento mostraram ter ocorrido uma movimentacdo ascendente de
quase 50% dos sujeitos na prova dos possiveis, enire o pré-teste e o pos-teste retardado. Fsses
sujeitos que, no pré-teste, apressntavam procedimentos analégicos, passaram a apresentar uma
variedade de co-possivels, nfio manifestando regressdo em seus comportamentos até o pos-teste
retardado, mudanga que niio pdde ser atribuida ao acaso. O grupo-controle também apresentou
algumas variagbes, o que demonstron que alguns fatores mtervieram, durante o estudo, no
processo de desenvolvimento das criangas desse grupo. Esses resultados se destacam, no entanto,
pelo fato de que o grupo-controle sé manifestou movimentagio no pos-teste I (que pode ser
atribuida tanio 4 aprendizagem na propria Prova como ao seu proprio estagio de desenvolvimento
natural nas aquisicBes cognitivas), mas estes mesmos fatos nfo podem ser atribuidos ds evolugBes
ocorridas no grupo experimental j& no pds-teste I, uma vez que o mesmo 1o se venificou para o
grupo-controle. Embora no pés-teste 11 isso possa ser justificado para alguns sujeitos, ndo poderia
ser para todos porque outros fatores podem ser discutidos {como o aparecimento de co-possiveis

em sujeitos pré-operatonios-nio conservadores-o que vem favorecer a hipotese de Piaget).
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Os resultados apontados pelos experimentos citados nos permitiram discutir questBes que
puderam se destacar. Ocorren wm consenso quanto 3 eficacia do processo de miervencio que se
utiliza da técnica do conflite cognitive, visto ter proporcionado resultados eficazes nos trés
projetos. Esses dados sfio suportados pelas colocagfes de Piaget (1974), que diz ser a
aprendizagem mais eficaz quanto mais provocar um exercicio operatério, e que todo
conhecimento evolui em fungio de um desequilibrio que pode ser ocasionado por eventos tanto
externos como intemnos. No case dos evenios citados, a instalagio desse desequiibrio é feita
através de um questionamento ou uma outra solugio apresentada pelo experimentador, exigindo-
se da crianga um exercicio operatério na busca de novas solugBes, conseguindo-se com is50 ©

estabelecimento de uma nova organizago mental, mais equilibrada e esiével que no estagio

anterior. O que se pode perceber ¢ que de fato ocorreu esse desequilibrio, visto que a grande
matoria dos sujeitos buscou outras formas de solucionar os problemas apresentados, e o processo
de aprendizagem, tal como foi estruturado, permitiu a estabilidade dos conhecimentos adguiridos,
o que comporta dizer que a aprendizagem, tal como foi desencadeada, ou seja, permitindo ao

sujeito um exercicio operatorio, foi eficaz.

O estudo realizado por Silva (1995) parte da hip6tese central de Piaget (1985) de que a
formaclio dos possiveis aniecede as operagles concretas. Na tentativa de verificacio dessa
hiptese, trabathou-se com dois processos diferentes de imtervengdo para a aquisicio da

conservagio de massa em sujeitos nfio conservadores.

Uma das téenicas utilizou-se somente do conflito para desenvolver a conservagio e a
outra mesclou conflito e possiveis, acreditando-se que esta técnica poderia dar methores
resultades nos desempenhos alcangados pelos sujeitos. O grupo que sofreu intervences somente
por meie do recarso do conflito cognitivo experenciava situagbes em que eram adicionados ou
subtraidos pedacos de massa, quando deveriam fazer comparagdes, diferenciaciio de quantidade e
das transformagfes das formas dos objetos, podendo manipular 2 massa de modelar. Com o grupo

submetido ao conflito cognitivo aliado aos possiveis, foram adotados 0s mesmos procedimentos
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anieriores, ahiados & situagbes em que eles eram questionados quanto & possibilidade de
solucionar o problema apresentado de outras maneiras ou quanto A capacidade de naginar um
outro jeito de amassar as bolinhas e chegar ao mesmo resultado por ele previsto. A crianga
poderia achar que uma das bolinhas continha mais, menos ou o mesmo tanto de massa que a
cutra. Era perguntado & ela entfio se existiria um outre jeito de amassar aquelas bolinhas para que
elas ficassem com mais (menos ou o mesmo tanto) de massa. Também poderia variar a pergunta
perguntando & crianga que outra coisa ela poderia fazer além de amassar a bolinha para que elas
ficassem com mais, menos ou o mesmo tanto de massa, se haveria wm jeito de fazer essas

bolinhas ficarem com o mesmo tanto ou de quantos jeitos poderiam ser manipuladas. Neste
segundo grupo, procurava-se além da instalagho do conflito, a mantfestagio de outras

possibilidades de resolugiio do problema imaginadas pela crianga e suas justificativas.

Foram selecionados vinte sujeitos com idades entre 6 e 7 anos, que ndo apresentavam
indicio de operatoriedade, sendo formados aleatoriamente dois grupos experimentais com dez
sujeitos cada. Foi utilizada wassa de modelar de diferentes cores. Foram realizadas dez segsdes
individuais de aprendizagem com duragio de vinte a trinta minutos cada. Todos oS sujeitos
passaram por um pos-teste imediato ¢ um pos-teste retardado, com um intervalo de dez dias apis

o término das sessBes.
Algumas andlises podem ser apresentadas:

Us dois grupos demonstraram a mesma sequéncia evolutiva no que diz respeito aos
arguimentos logicos utilizados para justificar seu raciocinio operatorio sobre conservagio, Neste
sentido, a grande maioria deu argumentos de identidade, inversic e reciprocidade, nesta

seqiiéneia.

Outro dado a se destacar é que a maioria dos sujeitos dos dois gropos apresentou
condutas de nivel intermediario antes de chegar a conservaco operatéria. Fntre as condutas

mtermedidrias, pode-se ainda identificar uma diferenga quanto & quantidade dessas respostas ¢ ao
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argumento utilizado. O argumento de identidade foi mais wtilizado pelos dois grupos que
manifestaram apenas uma conduta intermediaria. Os argumentos de inversio e reciprocidade se

distribuiram de forma diferenciada pelos dois grapos.

Os resultados gerais do estudo apontam para uma eficdcia maior da mtervengio somente
com conflito cognitivo, pois esta intervengiio promoven o aparecimento da operatoriedade de
forma mais ripida do que a proporcionada pela mtervenciio coin conflito associada a possiveis,
Também se observou um aparecimento mais precoce da estabilidade neste primeiro grupo. Neste
caso, a hipdtese original do autor nfio pdde ser confirmada, Apontou-se, como explicagSes

possiveis para esse fato, o niimero de situagBes conflitantes 3s quats cada sujeito foi submetido,

uma vez que ¢ tempo fotal de intervengdo com cada sujeito foi equiparado mas a quantidade de
situagbes conflitivas nfio, o que, neste caso, pode ter gerado as diferencgas. O grupo que trabalhou
o conflito aliado aos possiveis teve seu tempo dividido entre conflitos operatrnios e favorecimento
de novas condutas, enquanto o outro grupo foi conflitado diretamente em aspectos que

mterferissem na elaboragiio da noclo.

Costa (1995) procurou, de forma experimental, verificar até que ponio a manipulacio de
win material é capaz de desencadear o possivel dedutivel quando os sujeitos sdo submetidos a um
processo de intervenclio que se utiliza do conflito cognitivo. Também verificou se a aquisigio
desse possivel otimizavel é capaz de interferir nos procedimentos por combinaghes livies. A
autora trabalhon com duas provas de possiveis, conforme os estudos realizados por Piaget (1985):
as posigbes possiveis de trds dados sobre um suporie e um caso de possivel dedutivel, prova na
qual os sujeitos foram submetidos a intervengBes. Foram selecionados por meio de um pré-teste
somente 0s sujeitos entre 5 e 6,8 anos e que procediam por analogias nas duas provas de
possivets. Os sujeitos compuseram dois grupos, um expermmental com 16 sujeitos e um controle
com 17. O grupo experimental passou por sessbes de aprendizagem na prova do possivel

dedutivel, sendo o processo encerrado 3 medida que a crianga apresentasse co-possiveis. Foram
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aplicados dois pés-testes, sendo o primeiro um dia apés o término das mtervengdes, e um outro
15 dias apds.

Os resultados apontaram para uma movimentagio positiva de parte dos sujettos (10) do
grupo experimental, e auséncia de movimento por parte de seis sujeitos do pré para o pds-teste 2,
O grupo-controle nio apresentou movimentos na prova do possivel dedutivel durante toda a
duragiio do experimento. Com relaglio 4 prova das posighes possivels dos dados sobre um
suporte, 0 grupo experimental apresentou wna movimentagio positiva de nove sujeitos do pré
para o pos-teste 1, com aparecimento de co-possiveis. Do pos-teste 1 ao 2, novo movinmento &

observado, no qual quatro sujeitos que se encontravam no nivel I no pos-teste 1 passaram para um

nivel intermedidrio. Dos 9 sujeiios qus apresentaram alguma mudanga ja no ps-teste 1, apenas
um regride, martendo-se 0s outros com os mesmos procedimentos ja apresentados. Embora o
grupo experimental tenha demonstrado superioridade em seu desempenho, © grupo-controle
também apresentou mobilizago positiva para esta prova, que foi atnbuida ac processo de

mtervenclio a que foram submetidos.

Pavanello (1995) realizou um estudo em que procurou verificar se era possivel, mediante
wna experiéncia de aprendizagem que se utiizava do conflito cognitivo, conduzir os sujeitos de
um nivel de elaboragio em seus procedimentos para ¢ seguinte; verificon também se esta
aquisicio era capaz de influenciar no pensamento conservador e a evolugfio dos possiveis em
outro conteido. A autora ainds se prop6s a verificar a estabilidade do contendo aprendido, para
saber se a configuragio dos contedos se manteria em cada sujeito apds o processo de
aprendizagem e quais as vantagens ou desvantagens de se empregar uma determinada técnica de

aprendizagem,

A awtora selecionou para o processo de aprendizagem a prova da maior construgio
possivel (Piaget 1985). Para analisar os efeitos dessa intervenglio sobre um contetdo operatério e

parz a abertwra de outros possiveis foram selecionados, respectivamente, as provas de
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conservagio de comprimento e area e o problema da realidade parcialmente escondida. Os
sujettos foram pré-testados, selecionando-se 33 criangas que nfio possuiam conservacio de
comprimento e 4rea e se enconfravam no nivel I (possiveis anal6gicos) nas provas de possiveis
setecionadas. Foram constituidos dois grupos, sendo o experimental composto por 14 sujeitos ¢ o
cordrole por 11, Apéds o final das sessBes de mtervengio, que foram no maximo de oito, todos os
sujeitos foram pos-testados, tendo ocorrido o primeiro pos-teste no segundo dia apds o término da

ntervengdo e, o segundo, 15 dias apds o pos-teste imediato.

O resultado do processo de intervengiio na prova de mator construgio mostrou que 11 dos

14 sweitos do grupo experimental chegaram a bidimensionalidade em suas construgdes ¢ trés

ficaram num nivel intermediario no primeiro pés-teste. No pos-teste retardado, percebeu-se pouca
estabilidade com relagio ao patamar atingido com a mterven¢io. O grupo controle nfio mostrou
qualquer movimento. Como houve uma diferenga significativa no resultado dos dois grupos, esta

fot interpretada como tendo ocorrido devido intervengio.

Com relaglio & prova de conservagio de comprimento, observou-se a ocorréncia de
mudangas positivas no grupo experimental, mas isto ndo se deu de forma uniforme em todos os
swjeitos. O grupo controle apresentou pouca movimentaglio do pré ao pos-teste 2, o que foi
nterpretado como mudangas casuais. O resultado da prova de conservagio de 4rea para o grupo
experimental mostrou uma tendéncia em manter-se estivel no patamar da nfio-conservagiio mas
com possibilidade de ter ocorrido influéneia de algum fator sobre o comportamento de cinco
swettos. O grupo-controle apresentou as mesmas tendéncias. Com relagfio aos resultados da prova
das '%fg)fmaﬁ de uma realidade parcialmente escondida, acontecen, para ambos os grupos, pouca

movimentagio com ocorréncia de maior estabilidade no nivel 1

As conclusBes gerais a que chegou a autora ¢ que, com o conflito cognitivo, é possivel
obter-se melhoria no desempenho dos sujeitos. Quanto ao efeito dessa aprendizagem sobre as

estruturas operatorias dos grupos experimental e controle, ndo se pode chegar a uma resposta
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afirmativa visto que as mudangas ocorridas nos dois grupos foram interpretadas como casuais.
Com relagio 4 conservaciio de mmpﬂmenm, ocorreram modificagBes qualitativamente positivas
no grupo experimental que ndo puderam ser atribuidas ao acaso. Finalmente, o efeito de
aprendizagem sobre a prova da realidade parcialmente escondida apontou para uma equivaléncia
no desempenho dos dois grupos, o que sugere que essas modificagbes nfo decorreram do

processo de aprendizagem realizado.

Pereira (1995) realizou um estudo de aprendizagem utifizando a téenica do conflit
cogmitivo, na tentativa de verificar os efeitos dessa téenica sobre 4 aprendizagem dos possiveis nos

recortes e sua relagfio com a aquisiglo da operatoriedade em seriagiio.

(s sujeitos, trinta criangas com idades entre 4.0 ¢ 6.0 anos, formaram dois grupos, sendo
o expenimental composto por 14 criangas e o controle por 16, Os swjettos foram selecionados
mediante um pré-teste que procurou averiguar o desernpenho dos sujeitos nas provas dos recortes
¢ da seniagio, sendo mantidos somente os sujeitos que procederam por analogias na prova dos
recortes ¢ nfio foram capazes de ordenar logicamente uma série de bastonetes. As sessdes de
aprendizagem foram individuais e no méximo de oito. Ao final das miervengdes, as criangas

foram submetidas a um primeiro pos-teste, e, 15 dias apos, passaram por uma nova medico.

Os resultados dos grupos experimental e controle na prova de seriaciio dos bastonetes
mostraram que o grupo experimental obteve uma modificagiio gradativa em suas condutas, mas
que houve sweitos do grupo controle que foram sensiveis 2o uso do material, uma vez que
acorreram mudangas de desempenho na prova de seriagdo, atribuindo-se as mudangas cognitivas
enconiradas muito mais 4 experiéncia com o material e com a propria prova do que 2 influéneia

do processo de aprendizagem vivenciado na prova de possiveis.

Com relagio & prova dos recortes, a autora procedeu & andlise, de acordo com cada uma
de suas partes: recortes livres, recortes livies em dots, recortes livres em trés, recortes em duas

partes iguais ¢ recorte em trés partes iguais.
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Quanto aos recortes lvres, os dois grupos demonstraram, ao final das medigbes,
mudangas para niveis mais elevados, embora os sujeitos do grupo experimental tenham chegado
mais a0 nivel Tl Os resultados dos recortes livres em dois pedagos também apontaram para
mudangas nos dois grupes mas com maior destaque do grupo experimental que se manteve mais
estavel no nivel T, enquanto o controle se dividiu por trés niveis. Nos recortes livies em frés
pedagos, manteve-se novamente a mesma tendéncia anterior de mudanga nos dois grupos, nas
quas as diferengas apontadas foram mais de ordem quantitativa do que qualitativa, uma vez que
sujeitos de ambos os grupos chegaram ao nivel T Nos recortes em dois pedagos 1guais, pbde-se
observar novamente mudangas nos dois grupos, se bem gue no experimental observou-se

mudanga para um nivel mais alio, em todos os sujeitos enquanto que no controle quase ndo se

encontraram comportamentos de nivel THL Para os recortes em rés partes iguais, as mesmas

analises anteriores mantiveram-se validas.

A analise geral feita pela autora com relacio a esses resultados foi que o grupo
experimental manteve, durante todas as medicdes realizadas para as diferentes provas, uma
superioridade em seus resulfados quando comparados com o controle e que essa superniondade
pode ser interpretada como decorrente do processo de intervengio. Quanto ao efeito dessa
aprendizagem sobre a aquisigio do conceito de seriagio, este nfo pode ser confirmado porque os

sujertos que aprenderam possiveis nfio apresentaram comportamento operatorio de seriagfio,

Uma andlise dos trabalhos aqui apresentados nos revela que, em todos, houve um
beneficio das criangas que passaram pela intervencio com conflito. De modo geral, fica evidente
que a técnica utilizada mostrou-se eficaz, uma vez que sensibilizou os sujeitos em seus
procedimentos possivels. Fsses resultados vém confirmar alguns estudos j4 realizados, os quais ja

foramn aqui citados, sobre a eficicia da téenica empregads.

Dos trabalbos que procuraram estudar as relagBes entre ¢ aparecimento dos possiveis e

nogdes operatorias, os de Liesenberg (1992), Yaegashi (1992), Silva (1995), Peremra (1995) ¢
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Pavanello (1995) nfio puderam atestar essa relagio, embora algumas interferéncias tenham sido
observadas. Esses dados, no entanto, mais do que respostas, nos permitem levantar novas
indagaces. Plaget, em seus estudos, demonstrou ocorrer um paralelismo muito grande entre
operagbes ¢ possiveis tendo apontado para a necessidade de aparecimento dos tltimos para a
ocorréneia das operagbes. No emtanto, também cabe levantar aqui o problema das defasagens tio

enfatizadas pela teoria psicogenética,

O fato de as relagiies enire possiveis e operagBes ndo terem sido confirmadas por esses
estudos néo invalida a hipdtese de Piaget, uma vez que o sistema cognitive do sujeito passa por
periodos de preparacio até que novas estruturas se consolidem. As vanagGes nos procedimentos
conseguidos podem de fato ter mierferido na formagdo de novas estruturas, mas isso ndo foi
possivel de ser constatado no periodo decorrido entre o final das sessdes de intervenciio e o pos-
teste retardado. Cabem neste sentido mais estudos que possam desvendar essas possiveils

relaghes.

Nesse sentido, o trabalho realizado por Louro ( 1993} demonstrou a ocorréneia de co-
possiveis somente em criangas que, tendo sido submetidas 3 aprendizagem em uma nocdo
operatdéria, apresentaram esta nocio ao fimal do processo de miervencgio. Fica claro neste estudo
que o conflito é capaz de mobilizar tanto as operagles guanto 0s possivels, e gue o fato de se ter
observado uma ocorréneia de co-possiveis também no controle, favorece a hipdtese de Piaget
sobre sua precedéncia, visto que sen aparecimento neste grupo ocorreu independentemente de
mdicios operatérios.

Neste mesmo sentido, o trabalho de Sisto e Yaegashi (1994), que wrata da cratividade
logica e de operagBes concretas, procurou aveniguar essa relagio. Nesse estudo, trabathou-se com

provas operaténas e prova dos possiveis. Na analise efetuada, considerou-se a prova de

conservacdo de massa, recorte dos quadrados e posigio dos dados.
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Os resultados encontrados nfio apontaram para nenhuma relago de antecedéncia entre a

prova de conservago de massa e a posigo dos dados, mas as relagdes entre massa e recorte dos
quadrados sfo um pouco diferentes. Nos recortes livies, a operatoriedade parece de fato sucedé-la
enquanto nos recortes, livres em dois, recortes em dois iguais, recortes em trés e frés iguais,
sugere-5¢ que ter co-possivess nio implica em conservagio, mas conservar implica em ter co-

possivels quaisguer.

Assim colocados esses estudos, pode-se retomar a posigiio de Piaget, que acreditava haver
umia relagio de antecedéncia entre possiveis e operacies. Parece, na verdade, que as relacles
pestas ndo sdo tho simples como parecem, uma vez que alguns possiveis t8m aparecido depois

que certas conservagles 14 se estabeleceram.

Esses dados se constituem numa lacuna importante a ser esclarecida,

Os estudos de Martinelli (1992) e Costa (1995) nos colocam diante de uma problematica
diferemte das antecedentes, pois procuram discutir as relagBes existentes entre dois tipos de
possivers que trabalham com contetidos diferentes. Esses estudos nos remetem a uma discussio
bastante freqiiente quando se trata com questbes de aprendizagem e dizem respeito 3
transferéncia de conhecimento, ou de instalacdo de um comportamento que seja valido para
resolver problemas que envolvam procedimentos semelhantes. Isso, de fato, for observado em
parte pelo estudo de Costa, embora nio se possa afirmar com convicgHo que o aparscimento de
co-possivels em uma prova que nfo foram trabalhados por meio de sessdes de aprendizagem
tenba decorrido dests, uma vez que o grupo-controle também apresentou mudancas nos seus
procedimentos. Os resultados ndo conclusivos desses dois experimentos nos permitiram levantar
ouiras questbes, que acreditamos serem relevantes tanto para o aprofimdamento dessas como para

a colocagiio de outras.
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CAPITULO 4

DELINEAMENTO DO ESTUDO

Posigiio do problema

A partir dos estudos sobre os possiveis apresentados no capitulo anterior e, mais

especificamente, do estudo de Martinelli (1992) e Costa (1995), realizou-se um estudo piloto,
numa sitvaclo de intervengdo por conflite, em que procurou-se averiguar se a aprendizagem em
um contetido especifico de possivel pode favorecer a aprendizagem em outro contetido também

de possivel,

O experimento foi composto por quatro grupos, sendo dois experimentais e dois
controles. Us sujeitos, provenientes de uma populagio de classe baixa da cidade de Goidnia e
com idades entre 4,7 ¢ 6,8 anos, foram designados aleatoriamente, apos o pré-teste, para
comporem os grupos. Os grupos experimentais passaram por no maximo sefe sessdes de
aprendizagem em cada um dos contelidos, sendo eles Equidistincia e Recorte dos Quadrados.
Os grupos controles nfio passaram por nenhum tipo de mtervengdo. Todos os sujeitos foram
reavaliados imediatamente apés o final de cada um dos processos de intervengiio, inclusive os

grupos controles, e apds decorridos quinze dias do final das intervengdes.

Apresentamos nos quadros a seguir os resultados dos pré e pés-testes para cada um dos
grupos bem como o tempo de intervenglio e o nimero de sessdes de aprendizagem nas duas

provas analisadas para 0s grupos experimentais,
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QUADRO 1: Resultados do pré e pos-iestes dos grupos experimentais nas provas de eqiidistincia e recortes

SU S

1
AM 5,7
HE M 5,11
BI F 51
G M 68
D M 58

GRUPQ A - SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM EQ/RECORTES
POS-TESTE 1

PRE-TESTE
EQRL L2 2= A
B IA IA IA 7
A TA TA 1A 7
B IA TA A 7
B IB JIA IA 4
1A TA IA TA 7

TE
134
161
164
61

186

EQRI. L2 2=

B IA 1A 1A

A TR
3 60
39
48
31
103

Nl o

3

POS-TESTE 2
EQRL L2 2=
IB I B |
1A I
B i
B I
1A I OB

o R o I v |

EEE

HE S
=

RETESTE
EQRL L2 2=
B e

GRUPO B - SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM RECORTES'E

SUS 1
JE M 6
DI F 51
RA M 52
HUM 4,11/ F

EQRL I 2= A
IB IA TA 1A

PRE-TESTE

™
123
16911
216
130

EQRL L2 2=
IB I OB O

w

FNN
= e
EEE
S =

POS-TESTE 1

A TE
5 93
7
176
93

EQRL L2
oo
{1 I

=

B g
= B
e
588
e =

POS-TESTE 2

RETESTE
2=EQRL L2 2=

I

QUADRO Z: Resultados do pré & pos-lestes dos grupos controles nas provas de eqludistineia e recortes

GRUPO Al - SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM EQ/RFCORTES
PRE-TESTE POS-TESTE1 | POS-TESTE 2 RETESTE
SU 8 @ |EQRL L2 2=|EQ RL 12 2=|EQ RL L2 2= EQ RL L2 2=
MA M 61/1A IA A JA[IA IA 1A JA[JA A 1A JAIIB 1A IA IA
KA F 51{IB 1A 1A JA/IB JA IA JA|IB IA TA TA|IB 1A 1A IA
NA M 5 1A JA IA JA|IA JA 1B TA|JA A 1B JTA{JA I ©IB 0
LU M 5 1A JA 1A JTAJIA JA JA TA|IA JA TA IA|IA IA 1A IA
GRUPQ B - SEQUENCIA DE APRENDIZAGEM RECORTES/EO
PRE-TESTE POS-TESTE1 | POS-TESTE 2 RETESTE
SU S 1 /EQRL L2 2= |EQ RL L2 2=|EQ RL L2 2= |EQ RL L2 2=
AC F 68|/1B JA JA TA | IB 1A TIA I |IB IA TA D!IB 1B UR W
AR F 358|1B JA JA TA|IB 1A JTA JAI!IB IA 1A IAIIB IA 1A 1A
JE M 511IB 1A 1A TA[IB IA JA TA|IB 1A IA JA|IB IA 1A IA
ER F 47|18 1B JA IA|IB IB IA IA|IB IB IA IAIIB H 1A IA

LEGENDAS (quadros 1 e 2):
SU: sujertos
I: idade
S sexo
TE: tempo de intervengdo (em mimatos) em BQ
TR tempo de intervengio {em minutos) em recortes

EQ: prova da Eqiidistancia

Rl recortes livres

L2: recortes livres em dots pedagos
2= recortes em dois pedacos iguais

Trabathou-se nesse projeto piloto com um ndmero limitado de sueltos (n=9), que

constituiram dots grupos experimentais. O primeiro grupo {rabalhou primeiramentie  em

Eqindistincia e depois nos Recortes e foi constituido por cinco sujettos. O segundo grupo (n=4)

segutn o caminho inverso, primeiro intervengio nos Recortes e depois Equidistincia. (O tempo

total na intervengdo de cada contetido & o ndmero de sesses foram computados. As intervengdes
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foram interrompidas quando a crianga apresentava, por duas sessBes consecutivas, condutas de

nivel I nos Recortes e Il em Eqindistéincia,
Os dados obtidos nos permitiram fazer algumas analises.

O grupo submetido primeiramente 2 um processe de intervenclio, por conflito cogmiive,
no contetido de Equidisténcia, passou por um méximo de sete e um minimo de quatro sessdes de
aprendizagem. O tempo de intervenciio (sendo que nem todos adquiriram-na) variou entre 61 a
186 minutos com uma média de 141,2 minutos. Ao final do processo de mtervengdo em
Equidistincia apenas um sujeito apresentou procedimentos analogicos (nivel TA), dois
apresentaram procedimentos com inicio de aberturas e dois apresentaram co-possiveis, no Pos-
teste 1, realizado imediatamente apds o final dessa intervengdio. No contefido dos Recortes
observamos que ocorreram algumas mudangas nos procedimentos dos sujeitos, mesmo antes de

passarermn pela intervengio nesse contetido.

Esses mesmos sujeitos, ao serem submetidos a um processo de intervenciio no contetido
dos Recortes, tiveram bem reduzido o niimero de sessBes pecessarias até o aparecimento dessa
nogio, assim como o tempo gasto, tendo este variado entre 31 e 103 minutos com uma média de
56,2 minutos, sendo que apenas um dos sujeitos ndo atingiu a nogio esperada, em uma das partes
da prova, no pos-teste 1l realizado imediatamente ap6s o final dessa segunda intervengo.
Percebemos que houve mudangas no desempenho de Fquidistdncia com relagiio & primeira
avahacfio realizada logo apés o final da intervenciio neste contetido, ou seja, ocorren um
rebarxamento no desempenho dos sujeitos, voltando a apresentarem ¢ mesmo desempenho
exibido no pré-teste. Nos resultados do pos-teste retardado, realizado quinze dias apds o final das
wiervengdes, no que diz respeito & prova da Bquidistincia, perceben-se que apenas umn sujeito
apresentou mudangas em seu desempenho (subiu para o nivel TT) e quatro sujeitos mantiveram as

medidas. Com relaglio 4 prova dos Recortes, observa-se também uma tflutuacdio por parte de trés
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sujettos, sendo que dois deles flutuaram para menos em duas provas (RL e R2=) e o outro nas

trés (RL, L2 e R2=).

Quanto ao grupo submetido primeiramente ao processo de intervengfio nos Recortes e
posteriormente em Eqiidistincia, notou-se pelos dados que o nimero de sessdes necessérias até
se atingir 4 noglio dos Recortes variou entre seis e sete e todos os sujettos chegaram ac nivel I
{co-possives) no pos-teste imediato e o tempo gasto para se chegar & nocdo variou entre 123 e
216 minutos (M= 159,5min). Quanto ao contetido de Eqiidistincia observou-se que apenas um
sujerto teve uma mudanga nos seus procedimentos com relaclo ao pré-teste. Quando este mesmo
grupo foi submetido 4 infervengio em Equidisténcia, diminuin-se o nimero iotal de sesses

necessarias (quairo a seis) e ¢ tempo gasto que variou entre 77 ¢ 176 minutos (M= 109,75 min),

sendo que apenas uma das criangas nfio atingiu o nivel Il no pés-teste 2. Ainda, todas as criancas
manifestaram estabilidade com relagdo ao desempenho nos Recortes do pés-teste 1 ao 2. No pos-
teste retardado notou-se em Eqiidistdncia a flutuaclio de apenas um sujeito que passou a
apresentar procedimentos menos evoluidos que os verificados no pos-teste 2. Com relagio &
prova dos Recortes em suas trés partes, houve apenas uma mudanca observada para um dos
sujertos nos recortes livres em dois, mantendo-se os outros com os mesmos procedimentos desde
o final do processo de intervengiio. Nio podemos deixar de destacar ainda que apesar dessa
mudanga ocorrida no desempentio de um sujeito, todos apresentaram desempenho correspondente

a0 pivel T

Podemos dizer entfio, que para o grupo que trabalhou com Eqindistincia segnda pelos
Recortes hi a sugestfio de uma flutuacio no desempenho dos sujeitos, o que nos permite dizer que
ocorreu uma certa instabilidade dos conteddos trabathados. Portanto, quando os sujeitos 580
submetidos primeramente a um processo de intervengfio em que o contetido impde maiores
dificuldades Iogicas, observa-se que ocorrem methoras no desempenho, mas esta é acompanhada

de flutuacdes nos dois conteddos trabalhados.
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Esse experimento nos mostrou, ainda, que quando os sujeitos passam primeiramente por
urn processo de intervengfio num contetdo que impde menores dificuldades logicas, o resultado
final ¢ methor e permanece mais estavel, tendo em vista que em todas as mediges posteriores s
sessbes de aprendizagem os sujettos nfio apresentaram desempenho inferior ao demonstrado no
final do processo de mtervenglio. Nio podemos deixar de notar também que o grupo que
trabalthou com a segiiéncia de contetidos Recortes/Eqiudistdncia teve um desempenho superior
que ¢ outro , nos dois conteGidos, Essa supenoridade se refletiu tanto em relaciio & estabilidade

atingida apds o final das intervengOes quanto aos niveis de desempenho atingidos.

Um estudo piloto dessa natureza, e considerando o nimero reduzido de sujeitos, nfio nos

permite falar em conclusGes, mas em pontos a serem considerados.

Um dado mieressante a ser levantado é quanto 4 relagio de antecedéncia de aquisi¢io de
certos contetidos (no caso Recortes e Egiudistincia) e suag interferéncias ou facilitagbes em
outros. O expenimento parece dar indicacbes de gue adquirir a nogfio de Recorte facilita (em
tempo gasto ¢ numero de sessOes necessanias) o trabatho com o contetdo de Eqiidistincia, e que
os resultados do pos-teste retardado mostram-se qualitativamente meltiores do que os do grupo

que frabathou Eqiidistincia em primeiro lugar,

Os resultados assim colocados sugerem uma possivel relagio de antecedéncia na
aquisiglio dos possiveis e esta antecedéneia em alguns casos parece facilitar a aquisicio de novos

possives.

Esta possivel relacio de antecedéncia de alguns conteidos e suas relagBes com a
aquisigio de outros {mesmo que neste momento restrita ao campo da cratividade, como
entendida por Piaget) suscita uma discussdo ji bastante antiga e relativa & questiio dos contedidos
escolares e sua ordem de apresentacio 4s criancas. Parece haver um consenso quanto ao fato de
que alguns contelGdos sdo requisitos para outros e, segundo essas crengas (muitas vezes carentes

de comprovagiio), tém direcionado toda a proposta curricular das escolas em suas diversas etapas.
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A questdo gue precisa ser methor investigada ¢ a da possivel relaciio de um contetdo com
ouiro e qual o grau dessa relacfio. Dizer que esse ou aguele contelido & mais facil ou mais dificil
de se aprender 56 pode ser de fato confirmado do ponto de vista do sujeito que aprende e ndio do
porite de vista das concepgbes adultas, bem como da forma como esse contetido verha a ser
trabalbade. O que os estudos realizados no campo dos possiveis tém demonstrado é que mesmo
cnangas muito novas, quando submetidas a um processo de aprendizagem que prioriza uma
elaboragfio por parte do sweito, ¥m avancado em suas concepgbes, mesmo sendo estas

consideradas, do ponto de vista adulio, nogBes mais elaboradas.

O estudo realizado levantou muitas questdes que necessitariam ser aprofundadas, e para
ftanto seria necessario que uma amosira maior de sujeitos fosse investigada e, s possivel, outros

conteudos pudessem ser trabalhados a fim de que novas relagles fossem estabelecidas, Um
estudo dessa natureza poderia auxiliar na busca de algumas respostas para as muitas lacunas
desse vasto campo que é o ensino-aprendizado. Os dados comseguidos encontram-se pouco

esclarecedores sobre as relagfes existentes,

A teoria da equilibragiio procura enfatizar a importincia da constituigio de formas come
elementos indispenséveis a todo processo de desenvolvimento, sendo estas também necessérias

aos processos de aprendizagem.

As situagbes de intervengfo tal como foram conduzidas, tinham por objetivo mobilizar cs
processos de estruturagio dos sujeifos, ou seja, propiciar o aparecimento de formas que
possibilitassem a0s sujeitos interpretar uma variedade de contendos. Como os contelidos
trabathados ndio envolviam uma mesma nogo, nfio tinham uma aproximacio entre si e em
nenhum momento foi ensinado a0s sujeitos. As explicagbes para as interferdncias encontradas
devem ser buscadas nesse processo geral de estruturagiio, no qual os mecanismos envolvidos se

referem ao processo de equilibraciio.
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Nesse senfido, procurando seguir as indicagSes apontadas por esse estudo, procurou-se
aperfeigoar o modelo experimenial tendo em vista eliminar alguns problemas como a2 extensio
demasiade grande do expenimento que poderia levar ao cansago da crianga, bem como favorecer

efertos de aprendizagem decorrentes de diversas exposices da criana a uma mesma prova.

Na mesma tentativa de aperfeicoar esse estudo, optou-se por mudanga de uma das provas,
sendo a prova dos Recortes substituida pela prova das Formas Parcialmente Escondidas.
Ponderou-se que tanto na prova dos Recortes como na da FEqiidistincia havia um fim com uma
regra precisa a ser obedecida; wma das partes da prova dos Recortes se referia ao recorte em duas
partes iguais, assim como na Bqlidistincia também solicitava-se uma distancia igual, ocorrendo
desta maneira uma certa proximidade enire os dois contelidos. Assim optou-se por substituir a
prova dos Recortes para retirar as semelhangas que possibilitassem interpretar as aprendizagem

como decorrentes de uin processo de transferéncia.

Neste novo estudo a que estamos nos propondo, trabathamos entfio com duas provas
plagetianas de possiveis, sendo elas: “As formas possiveis de uma realidade parcialmente
escondida” e “Construgiio de Eqindistancia™,

O modelo foi composto por quatro grupos, sendo que dois deles passaram por

aprendizagens nos dois conteddos, tendo sua seqiiéneia alternada. Os outros dois grupos passaram

por aprendizagem em apenas umna prova,

Foram controlados neste estudo o niumero de sessbes de aprendizagem de cada crianca
{num maximo de quatro}, o tempo de duragio de cada sessio e o ntmero de situagBes conflitivas

pelas quais passaram. Para se atender 2 esta dliima exigéneia, serfio apresentadas no item 4.6 os

problemas colocados & crianga em cada uma das sessdes.
As hipoteses que nos onemaram foram:

a) a diferenca de desempenho dos grupos, nos conteddos trabalhados, depende do maior ou menor

tempo despendido com a aprendizagem e/ou quantidade de conflito a que foram expostos;
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b) o desempenho dos sujetios numa experiéneia de aprendizagem, envolvendo a téenica do
contlito cognitivo, estd relacionado com as varigveis tempo gasto no periodo de intervenglio com a

aprendizagem do conteGdo, a idade dos sujeitos ¢ a influéneia de outro conteiido;
¢} alguns procedimentos adquiridos antes que outros facilitam a aquisigiio de novos conteados;

d} a mtervenglio por conflito cognitivo possibilita ao sujetto avangar intelectualmente por trabathar
no sentido de mobilizar o sistema estrutural do sujeito e ndio por tratar da aprendizagem de

contetdos especificos.
Dentro desse contexto, sfic 0s seguintes os objetivos do presente trabatho:

a) verificar s¢ houve relagio entre o tempo de intervengio e a quantidade de conflite no
desempenho dos grupos;

b} verificar se a aprendizagem observada pode ser explicada pelas varidveis tempo de

aprendizagem, wade dos sujeitos e a influéneia da aprendizagem de outro contetido;

¢} estudar a mfluéncia do conflito cognitivo como um instrumento capaz de promover a

aprendizagem de formas além do contendo.

Metodologia
Sujeitos experimentais

Fot feito um levaniamento das criangas na faixa etaria de 5 a 6 anos de quatro nstituigdes
que atendem a vma populagio de classe baixa da cidade de Goidnia/ GO. Foram duss mstituighes
piblicas mantidas pelo Estado e duas instituigtes filantropicas custeadas por entidades religiosas.
As quatro instituigbes recebem criangas de diferentes faixas etirias e que os pais trabatham em
periodo integral. As mées na sua maioria frabalbam como domésticas e em muitos casos sdo as
linicas responsaveis pela criago dos filhos pois ou sdo solteiras ou descasadas. As criangas ficam

em periodo integral na creche sendo que em um deles fregiienta a escola. Nas duas instituicBes
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filantropicas todas as criangas s3o encaminhadas 2 escola que se situavam ao lado das creches,
sendo portanto obrigatéria a freqiiéneia de todas as criancas na faixa etria de 5 e 6 anos. Nas
mstituigdes mantidas pele Estado a freqiiéneia 4 escola nfio era obrigatéria ficando a decisdo a
critério dos pais, no emtanto os que assim desejassem tinham os seus fithos encaminhados, as

escolas da regifio, por um dos funcionarios da creche.

Compuseram a amostra 77 sujeitos’, sorteados aleatoriamente para Comporen quatro
grupos,{A, B, C e D). Utilizou-se uma tabela de nimeros aleatSrios, para proceder 4 composicio
dos grapos, com o intuito de equipara-los uma vez que ndo se adotou o procedimento de um pré-

teste para se saber o nivel micial de elaboragio dos sujeitos nas noces estudadas,

Apresentamos para 05 quatro grupos experimentais as médias de idade encontradas. A
media de idade do grupo A composto por 17 sujeitos foi de 67,58 meses, ¢ grupe B com 21
sujettos obteve média de 70,28 meses, o grupo C composto por 20 sujertos apresentou média de
70, meses e o grupe D com 18 sujeitos teve média de 67,27 meses. Aplicando-se a andlise de
varianeia para verificar a homogeneidade desses grupos enconframos um F=11713 e um
p=0,3267. Como esta probabilidade nfio atingiu o nivel de significincia de 0,05 concluimos que
existe uma homogeneidade entre os grupos com relaglio a variavel idade, permitindo-nos

consideré-los semelhantes ou provenientes da mesma populagiio,

Procedimentos
Composigdo dos grupos.

Foram formados guatro grupes, designados por grupos A, B, Ce D,

' Foram sorteados alecatoriamente para comporem os gropos 100 sujeifos, restando ao final do experimento
77, em decerréncia das perdas ocorridas, seja por faltas consecutivas das criangas no decorrer da realizaciio
do experimento, mudanga de creche, desisténcia injustificada e outras razdes por nos desconhecidas,
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Os grupos A e B foram submetidos a sessbes de aprendizagem em apenas uma prova. O
grupo A trabathou com a prova de Formas Parcialmente Escondidas (FPE) ¢ o B em
Eqindistinea (EQ).
Os grupos € e D seguiram o seguinte processo:

O grupo C sepuiv a segifnea de aprendizagem EQ/FPE, onde era primeiramente
apresentado o conteudo em Eqiudistincia e apos FPE. O grupo D seguiu a seqgiincia inversa, ou

seja, FPE/EQ.
Processo de intervengdo
As criangas dos grupos experimentais foram submetidas a sesses de aprendizagem nas

provas: Construcles de arranjos espaciais ¢ de Eqiidistincia e Formas Parcialmente Escondidas,
por wtermeédio da técnica de conflito cognitivo. As sesses foram individuais e duraram em média
30 runutos, sendo encerrada na 4° sess#o, mesmo que a crianga néo tivesse apresentade a nocio

requernida,

Todos os sujeitos foram submeiidos no méximo a quatre sessbes de aprendizagem em
cada contelido, nos quais foram controlados o tempo gasto em cada sessdio e o nGmero de

situagtes contflitivas.
Pos-tesies

Os grupos A e B passaram por um primeiro pés-teste ao final das intervengdes dos grupos
C e D e um segundo pés-teste apos trinta dias, na prova trabathada durante o processo de

aprendizagem.

Os grupos C e D também foram pés-testados ao final das duas intervengdes e trinta dias

apos.
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Avaliagio dos Sujeitos
Foram adotados como pardmetros para as avaliagdes dos sujeitos os critérios propostos
por Piaget (1985) para as provas de Formas Parcialmente Escondidas e Eqiiidistancia.

Foram dois os passos seguidos para o procedimento de avaliacio:

1} Pnmetramente a expenimentadora procedeu a avaliaglo dos sujeitos. Apds essa primeira
avahaglo, os sujeitos foram reavaliados por dois juizes a fim de se verificar a objetividade da

aplicagio,

2} Num segundo momento foi realizado pela experimentadora uma nova avaliagio de todos os

swjeitos e novamente foi utilizado dots juizes para reavalia-los, chegando-se nesta sifuagio para a

prova de Formas a um nivel de concordancia de 84% e para Eqindistancia de 86%.

Amngilise dos dados

Foram ufilizadas as seguintes provas estatisticas para 2 andlise dos dados: prova de analise de
varifincia, prova de regressdo miltipla pelo método stepwise , prova binomial unilateral e prova de

Student.

A prova de andlise de varidncia foi utilizada para verificar a influéncia das varidveis tempo

de aprendizagem e quantidade de conflito no desempenho dos grupos.

A prova de regressiio multipla, pelo método stepwise, foi utilizada para verificar quais

varigveis poderiam melhor explicar os resultados de aprendizagem obtidos.

A prova bmommal unilateral nos forneceu o nivel de significAncia dos diferemtes

movimentos dos sujettos ocorridos nos pds-testes.

Para avahiar a igualdade de desempenho dos grupos, foi utilizada a prova t de student,
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Provas piagetianas e critérios de classificaciio
Construgdo de Arvanjos Espaciais ¢ Egitidistancias

Os materiais usados na aplicagio desta prova foram casas de cores diferentes e uma

arvore, carrinhos e sinais de trinsito, animais e bonecos, todos em miniaturas.

A expenmemtadora solicitava que a crianca encontrasse uma distincia igual entre as casas
e & arvore. As casas, os carrinhos, 03 animais ou bonecos eram oferecidos gradualmente, até o

méxime de doze miniaturss.
Critérios de classificaciio

Nivel IA - A crianga procede a uma reunido das casas através de um alinhamento vertical
ou horizontal, figuras em curva, ziguezague, casas em desordem e perto da Arvore, ou seja, as
criangas comparam a distdncia entre a Arvore e cada uma das casas individualmente, sem levar em

couta as outras casas envolvidas.

Nivel IB - Neste nivel ocorre a predominéncia das condutas do nivel anterior acrescidas
de outras como: casa ao redor da arvore mas colocadas desordenadamente, circulo com arvore
colocada do lado de fora, vanos alinhamentos colocados sem simetria, alinhamentos em paralelo,
dois alinhamentos paralelos com 4drvore no meio além de formas quadradas, retangulares,

triangulares, que podem ser abertas ou fechadas.

Nivel I - Ocorre o predominio de figuras que envolvem o ponto central como o quadrado,
o tridngulo etc. fazendo corregBes na tentativa de chegar a Byindistaneia. Ocorre neste caso o
predominio de constatagBes que podem levar a crianga a admitir que somente o circulo assepura 8
Eqiudistangia,

Nivel TIT - As dnicas construgBes aceitas s8o o circulo ou o semicirculo que aparecem ja

nas primeiras construgdes e podem apresentar variacSes em suas dimens&es.
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Formas Fossiveis de wma Renlidade Parcialmente Escondida

Nesta prova, o objetive fol venficar como as criangas procedem diante de um objeto que

se apresenta parcialmente escondido e imaginar como deve ser a parte invisivel,

O material foram objetos com formas diferentes, podendo ser estas regulares ou
trregulares. A crianga teve & sua disposigio sobre a mesa papel e lapis para que pudesse desenhar
a parte do objeto escondida. A cada construgfio eram solicitadas novas formas, perguntando-se 3
crianga se ainda era possivel que a parte escondida fosse de um outro jeito que nfio aquele

inagmado.
Critérios de classificaciio

Nivel TA - Os sujeitos imaginam que a parte escondida s6 pode ser de um tinico jeito,

sendo este idéntico & parte visivel, podendo apenas ser menor ou mais fino.

Nivel 1B -~ Neste nivel comeca aparecer a possibilidade de um pequena variagio, mas

sendo esta ainda muito incerta ¢ o sujeito apresentando comportamenios hesitantes.

Nivel Il - As possibilidades de construgSes apresentam-se aqui mais numerosas e a parte
escondida pode neste caso ser um prolongamento regular do modelo ou nfio. E possivel neste
nivel identificar-se familias de co-possiveis embora esses permanecam limitados e o sujeito so os

imaging a partir de suas agles concretas, devido a um processe inferencial.

Nivel Il - Neste nivel observa-se uma libertagio crescente dos co-possiveis concretos
estendendo-se, a partir das primeiras construgBes, ao ilimitado em que todas as possibilidades sio

aceitas desde que se respeite a parte visivelmente observada.
Sessdes de aprendizagem

As sessbes de aprendizagem seguiram-se como nos modelos, podendo, no entando, terem
sido omitidas ou acrescentadas outras questdes, em virtude do encaminhamento dado pela crianga

na solugdo do problema.
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FProva da Egiidistincia
Primeira sessdo:
Duas casas.

1} Olhe essas casas. Vamos fazer de conta que em cada casa mora uma crianga e que elas devem
chegar aié a rvore para pegar laranja. Coloque as casas de um jeito que as criancas andem o

mesmo tanto para chegar até 4 drvore. Uma crianga niio pode andar mais que a outra,
2) Vocé acha que desse jeito as criangas andam o mesmo tanto? Como vocé faz para saber?

3) Vock acha que as casas poder ser arrumadas de outro jeito para as criangas andarem o mesmo

tanio?

4) Olba o tanto que esta crianga anda (aponta-se uma casa) e othe esta outra. Vocé acha que estd

igual? Como vocd pode arvanjar para que elas andem o mesmo tanto?
Cinco casas.

§) Ulhe essas casas. Vamos fazer de conta que em cada casa mora uma cnanga e que elas devem
chegar at¢ & 4rvore para pegar laranja. coloque as casas de um jeito que as criancas andem o

mesmo tanto para chegar até a arvore. Uma crianga nfio pode andar mais que a outra.
6} Voot acha que desse jeito as criangas andam o mesmo tanto? Como vocé faz para saber?

1) Se eu morasse nesta casa (aponto vma casa) e vocd nesta, vocd acha que nos andariamos o

mesmo tanto para chegar 4 drvore?

8) Um menino desta escola me disse que para as criangas andarem o mesmo tanto tem que

colocar as casas assim (fazer um circulo). Vocé acha que ele estava certo ou errado?

9} Situagio em que a distincia ndio é a mesma: Uma crianga me falou que aqu (apontam-se duas

casas) andam tantos diferentes. O que vocé acha?
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10} Situagio em que a disténcia é a mesma: E aqui, vocé acha que ¢ o mesmo tanto? E esta outra

aqui {apontam-se casa diferente das outras duas anteriores), anda o mesmo tanto também?
Dez casas.

11) Olhe essas casas. vamos fazer de conta que em cada casa mora uma crianca e que elas devem
chegar até 4 drvore para pegar laranja. Coloque as casas de um jeito que as criangas andem o

mesmo tanto para chegar até 4 drvore. Uma crianga nfo pode andar mais que a outra.
12} Vocé acha que desse jeito as criangas andam o mesmo tanto? Como vocé faz para saber?

13} Olha o tanto que esta crianca anda (aponta-se uma casa} e olhe esta outra. Vocé acha que estd

1igual? Como vocé pode arranjar para que elas andem o mesmo tanto?

14) Um memno desta escola me disse que para as criangas andarem o mesmo tanio tem que

colocar as casas assiin (fazer um ciraulo). Vocd acha que ele estava certo ou errado?
15} Vocé acha que todas as criancas andam o mesmo tanto ou ha alguma gue anda mais?

16} Sruagfo que nfio ¢ a mesma distincia: Uma crianga me falou que aqui {(apontam-se duas

casas) andam tantos diferentes. O que vocé acha?

17} Sttuagho que ¢ a mesma distincia: E aqui, vocé acha que é o mesmo tanto? E esta outra aqui

{aponta-se casa diferente das outras duas anteriores), anda o mesmo tanto também?

18) Coloque para que todas andem um pedago do mesmo tamanho. Uma crianga néo pode andar

mats que a outra.

19} Assim anda o mesmo tanto? Como vocé faz para saber?
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Segunda sessio:
Cinco carrinhos.
1} Nés vamos brincar com esses carrinhos. Eles deverfio andar até este sinal. Cologue-os para
andar wm pedago do mesmo tamanho para chegar até este sinal.
2} Como voc faz para saber que eles vBo andar um pedago do mesmo tamanho?

3} Olha, esse carrinho € meu. Veja o pedago que ele anda até chegar ao sinal (aponta-se). Olhe

agora esse outro carrinho. E igual o pedago que eles viio andar?

4) Situagdo que ndo ¢ a mesma distincia: Uma crianga me falou que aqui (apontam-se dois

carrmhos) andam tantos diferentes. O que vocé acha?

5) Sitwaclo que é a mesma distincia: E aqui, vocé acha que é o mesmo tanto? E este outro aqui

{(aponta-se carrinho diferente dos outros dois anteriores), anda o mesmo tanto também?

6} Eu vou colocar agora o meu carrinho aqui (posiciono o carrinho). Othe o tanto que ele vai
andar. Coloque os outros caminhos para andarem um pedago do mesmo tamanho que o meu vai

andar.
7) Tem algum carrinho que anda mais? Mas nfo pode, todos tem que andar igual,

8) Um menino desta escola me disse que para os carrinhos andarem o mesmo tanto tem que
coloca-los assim (fazer wm circulo). Vocé acha que ele estava certo ou errado? Como vocé faz

para saber?

Dez carripnhos.

#) Nos vamos brincar com esses carrinhos. Eles deverfio andar até este sinal. Coloque-os para

andar um pedago do mesmo tamanho para chegar até este sinal.

10} Como vocé faz para saber que eles viio andar um pedago do mesmo tamanho?
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11} Olha, esse carrinho € meu. Veja o pedago que ele anda até chegar ao sinal (aponta-se). Olhe

agora esse outro carrinho. E igual o pedaco que eles viio andar?

12} Sivaghio que nfio ¢ a mesma distincia; Uma crianga me falou que aqui (apontam-se dois

carninhos) andam tantos diferentes. O que vocé acha?

13} Situagfio que ¢ a mesma distincia : Uma crianga me falou que aqui (aponta-se carrinhos

diferentes dos outros dois anteriores), anda o mesmo tanto também?

14) Eu vou colocar agora o meu carrinho aqui (posiciono o carrinho). Olhe o tanto que ele vai
andar. Cologue os outros carrinhos para andarem um pedago do mesmo tamanho que o meu vai
anclar.

15} Tem algum carrinho que anda rais? Mas todos tém que andar igualmente.

16} Um menino desta escola me disse que para os carrichos andarem o mesmo tanto fem que
coloca-los assim (fazer um circulo). Vocé acha que ele estava certo ou errado? Como vocd faz

para saber?

Terceira sessin,
Sete tartarugas.

1} Apresentam-se as tarfarugas e um pequena boneca em miniatura. Fssa menina vai dar commida
para essas tartarugas. Coloque as tartarugas para que elas andem o mesmo tanto para chegar até 3

menina. Uma tartaruga ndio pode andar mais que a outra.

2} Desse jerto que vocé colocou, vocé acha que nenhuma tartaruga anda mais que a outra? Como

voce faz para saber?

3) Olha, essa tartaruga ¢ minha. Veja o pedago que ela anda até chegar 3 boneca {aponta-se). Othe

agora essa outra tartaruga. E igual o pedaco que elas viio andar?
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4} Sttuagio que ndio ¢ a mesma distAncia; Uma crianga me falou que agui (apontam-se duas

tartarugas) andam tantos diferentes, O que vocé acha?

5) Situaglio que € a mesma distAncia: E aqui, vocé acha que é o mesmo tanto? F esta outra agui

{aponta-se tartaruga diferente das outras duas anteriores), anda o mesmo tanto também?

&} Eu vou colocar agora a minha tartaruga aqui (posiciono a tartaruga). Olhe o tanto que ela vai
andar. Coloque as outras tartarugas para andarem um pedago do mesmo tamanho que a minha vai

andar.
7} Tem alguma tartaruga que anda mais? Mas todas tem que andar igual

8) Um menino desta escola me disse que para as tartarugas andarem o mesmo tanto tem que
coloca-las assim (fazer um circulo). Vocé acha que ele estava cerio ou errado? Como vocd faz
para saber?

Doze fartarugas.

9} Apresentam-se as tartarugas e um pequena beneca em minatura, Fssa menina vai dar contida

para essas tartarugas. Coloque as tartarugas para que elas andem o mesmo tanto para chegar até 3

menina. Uma tartaruga nfio pode andar mais que a outra,

10} Desse jeito que vocé colocou, voeé acha que nenhuma tartaruga anda mais que a outra? Como

vooé faz para saber?

11) Olha, essa tartaruga ¢ minha Veja o pedago que ela anda até chegar a boneca (aponta-se).

Olhe agora essa outra tartaruga. I igual o pedaco que elas vio andar?

12} Situaco que nfio ¢ a mesma disténcia: Uma crianga me falou que aqui (apontam-se duas

tartarugas) andam tantos diferentes. O que vocd acha?

13} Situagio que ¢ a mesma distdncia: E agui, vocé acha que é o mesmo tanto? E esta outra aqui

{aponta-se tartaruga diferente das outras duas anteriores), anda o mesmo tanto também?
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14) Fu vou colocar agora a minha tartaruga aqui (posiciono). Olhe o tanto que ela vai andar

Cologue as outras tartarugas para andarem um pedago do mesmo tamanho que a minha vai andar.

15) Tem: alguma tartaruga que anda mais? Mas todas tem que andar igual

16} Um menino desta escola me disse que para as tartarugas andarem o mesmo tanto fem que
coloca-las assim (fazer um circulo). Vocé acha que ele estava certo ou errado? Como vocé faz

para saber?

(ruarta sessio:
Quatro bonecas

1}y Cologue essas criangas para andarem o mesmo tanto para chegar a casa. Uma ndio pode andar

mais gue a outra.
2} Vocé acha que as criangas andam o mesmo tanto? Como vocs faz para saber?

3} Faca de conta que essa sou eu e essa é vocd. Othe o pedago que eu ando (aponto) e olhe o que

vocé anda. Eu ando o mesmo que vocd para chegar a casa?
4} Como voeé pode arrumar para todas andarem de maneira 1gual?
Oito bonecas.

5) Agora chegaram mais uns amiguinhos. Arrame para que todos andem um pedago igual até

chegar a casa.

6) Tem alguma crianga que anda um pedago maior que outra para chegar a casa? Cologue-as para

andarem igualmente.

7} Se eu fosse essa crianga e vocé essa {apontam-se bonecas ndo eqiidistantes), vocé acha que

alguém chegaria primeiro a casa? Qual e por que?
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8) Mas, vocé pode fazer para todas andarem um pedaco do mesmo tamanho?
%) Olhe 0 pedago que essa anda (mostro com o dedo) e olhe essa outra, T 1gual?

10) Come podemos fazer para ficar igual?

Formas Parcialmenie Fscondidas.

Primeira sessiio:

Objeto em forma de cone.

1} Eu tenho um objeto aqui que estd metade escondida. Como vocé acha que & a parte que esta
escondida?

2} Poderia ser diferente?

3) Podena ser de um outro jeito diferente desse que vocé fez?

4} Um outro menino desta escola me disse que a parte escondida poderia ser assim {mostra-se um

desenho). Voo acha que ele estava certo ou errado? Por que?

5} Um mwenino desta escola me fez todos esses jeitos {apresentam-se vanios desenhos em um

papel} Voo acha que poderia ser assim? Por que?
6} Quais jeitos poderiam ser? Por que?

7y Quais ndo poderiam ser? Por que?

8} Dre quantos jeitos poderiam ser (dez, cem, ml)?
Objeto circular achatado.

9} Eu tenho um objeto aqui que estd metade escondido. Come vocé acha que ¢é a parte que esta

escondida?

10} Poderia ser diferente?
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11} Poderia ser de um outro jeito diferente desse que vocé fez?

12} U outro menmo desta escola me disse que a parte escondida poderia ser assim {mostra-se

um desenho). Vocé acha que ele estava certo ou errado? Por que?

13) Um menino desta escola me fez todos esses jeitos (apresentam-se varios desenhos em um

papel} Vocé acha que podena ser assim? Por que?
14y Quats jettos podeniam ser? Por que?

15} Quais niio poderiam ser? Por que?

Segunda sessdo;
Bola de pingue-pongue.

1) Olhe este obieto aqui. Tem wna outra parte que estd escondida. Como vocé acha que ela pode

ser?
2} Pode ser de um jeito diferente deste que vocé fez?
3} Dee quantos jeitos vocé acha gue podenam ser?

4} Um menino desta escola me fex fodos esses jeitos (apresentam-se varios deseshos em um

papel). Vocé acha que podernia ser assim? Por que?

5} Qraais jertos poderiam ser? Por que?

6) Quais ndo poderiam ser? Por que?

7} Mostra-se a parte escondida & crianca. E agora, o que vocé va?

8) Voce consegwina fazer de outros jeitos?
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Objeto em forma de losdngulo.

9) Eu tenho aqui um outro objeto que estd metade escondido. Como vocé acha que € a parte que

estd escondida?
10} Poderia ser diferente?
11) Poderia ser de um outro jeito diferente desse que vocé fez?

12} Um outro menino desta escola me disse que a parte escondida poderia ser assim (mostra-se

um desenbo}. Vocé acha gue ele estava certo ou errado? Por gue?

13) Um menino desta escola me fez todos esses jeitos {apresentam-se varios desenhos em um

papel}. Vocé acha que poderia ser assim? Por que?
14} Quais jeitos poderiam ser? Por que?
15} Quais nfo poderiam ser? Por que?

16} De quantos jeitos poderiam ser (dez, cem, mil)?

Terceirs sessio:

Objeto de forma irvegular.

1) Veja este objeto. Um outro pedaco estd escondido. Vocd podenia me dizer como ele 67
2) Podenia ser de um jeito diferente desse que vocé fez?

3} De quantos jeitos poderia ser essa parte escondida?

4) Vamos ver como ela €7 (mostra-se o objeto todo). Se eu escondesse novamente vocé poderia

imagmnar outras formas para completa-lo?
5) De quantos jeitos vocé acha que poderia ser (dez, cem, mil)?

6) Desenhe alguns deles.
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7} Um menino desta escola me fez todos esses jeitos {apresentam-se varios desenhos em wm

papel). Vocg acha que poderia ser assim? Por que?
Objeio de forma retangular,

8) Eu tenho aqui um outro objeio que esta metade escondido. Como vocé acha Jue ¢ a parie que

estd escondida?
9} Podenia ser diferente?
10) Poderia ser de um outro jeito diferente desse que vocé fez?

11} Usm outro menino desta escola me disse que a parte escondida poderia ser assim {mostra-se

um desenho). Vocé acha que ele estava certo ou errado? Por que?

12} Um menmo desta escola me fez todos esses jeitos (apresentam-se vérios desenhos em um

papel). Vocé acha que poderia ser assim? Por gue?
13} Quais jeitos poderiam ser? Por que?
14} Quais nlio poderiam ser? Por que?

13) De quantos jeitos poderia ser (dez, cem, mil)?

Cuarta Sessio:

1} Apresenta-se a caixa de papeldo com vérios objetos dentro(todos com a ponta para fora em

forma de tridngulo) e pergunta-se 4 crianca como é que ela acha que terminam esses objetos.
2} Pode ser de um jeito diferente desses?

3} Veja agora o que eu estou fazendo (apresento um dos objetos escondidos, que variaram na sua

terminagio e apresentaram uma parte comum i gual). O que vocé esti vendo?

4) Vocé acha que pode terminar desses jeitos? Por que?
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5} Vocé poderia imaginar outros jeifos para completar essas figuras? Faga alguns.
&) Quantos jeitos de fazer vocé acha que tem?
Parte superior de uma chave,

7) E se eu mostrasse para vocé esse outro objeto? Como vocé acha que poderia ser a parte

escondida?
8) Poderia ser diferente?
9) Poderia ser de um outro jeito diferente desse que voc fez?

10} Um outro menino desta escola me disse que a parte escondida poderia ser assim {mosira-se

um desenho). Vocé acha que ele estava certo ou errado? Por que?

11} Um menino desta escola me fez todos esses jeitos (apresentam-se vérios desenhos em um

papel). Voo acha que poderia ser assim? Por que?
12} Cuais jettos poderiam ser? Por que?
13} Quais ndio poderiam ser? Por que?

14) De quantos jeitos poderiam ser (dez, cem, mil)?
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CAPITULO 5

| RESULTADOS

Submetidos 0s grupos experimentais ao processo de infervenclio nos contelidos de
Eqindisténcia ¢ Formas Parcialmente Escondidas, e aplicados os pés-testes, os dados coletados

enCONram-se Nos quadros a segur

QUADRO I - Dados referentes a cada crianga com relagfio ao sexo, idade, quantidade de conflito,
tempo de intervenclio e resultados da prova de FPE nos pos-testes Te 2.

Mome Sexo Idade Meses Conflito | Tempo Pésl Pos 2
KEL F 6 72 51 47 1| i
GER, M 5,6 66 45 49 i i
RAQ F 5.2 62 42 36° 1A IA
KAR ¥ 5 60 55 397 1A IA
LAI F 5.3 63 45 45" 1A 1A
THA F 5,2 62 57 547 IA 1A
JON M 3.1 61 48 65’ iB 1B
WAN M 5,1 61 58 66’ B i3
MAR F 6,2 74 51 67" IB iB
JOS M 50 GO 70 47 B 1A
LUD F 5,8 68 76 57 B B
JAM F 5.5 65 63 49" B B
PAL M 6.4 16 66 38 B i
ViH M 6,3 75 43 31 I il
RIC M 6,5 77 36 23 I 1B
LAR F 511 71 41 43" i3] 1B
JOR M 5,10 70 46 46" 15 13]
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QUADRO 2 - Dados referentes a cada crianga com relagiio ao sexo, idade, quantidade de conflito,
tempo de miervenghio e resultados da prova de EQ nos pés-testes 1e 2.

Nome Sexo Idade Meses Conflito Tempo Pas 1 Pos 2
JOT M 5,5 65 63 70 B B
JEM F 5,7 67 52 587 1] B
CLA F 6 72 62 79 il B
LET ¥ 6,2 74 54 467 B iB
GAB M 6,4 76 50 49° H L]
FEL M 6,4 76 56 az’ I {1
DUA ¥ 65,4 76 37 34’ H i
MAC M 5,4 64 48 32 i 1
ALL F 5,9 69 49 467 11 1]
ROD A1 6.9 81 58 59 iB B
VIN M 5,1 61 68 50° B IA
VAN ¥ 0,2 4 50 37 1 il
TAI F 5.9 69 53 49’ i J1]
AGH M 5,5 635 40 a4’ il ]
GAP M 6,5 78 43 307 m i1
PEH M 6 72 46 38’ i 1|
JAN F 5.4 64 48 38 1] 1]
JOC M 5.7 67 50 447 11 I
VIS M 5.7 67 50 48 1] jH
LET F & 72 52 55 B B
ART M 5,7 67 60 42 1B B
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(JUADRQO 3 - Dados referentes a cada crianca com relagiic ao sexo, idade, quantidade de
rovas de FPE e EQ) nos pos-testes 1e 2,

contlito, terapo de mtervenciio e resultados das

FPE EQ Pos 1 Pos 2
MNome | Sexo | Idade | Meses| T C T C FPE | EQ | FPE | EQ
ROR M 5,11 Ti 347 35 37 48 iB i B i
WNAY ¥ & 72 69’ 48 31 34 B 1] iB I
LD ¥ & Ti 59 57 31 28 H 111 1] i
ERI M 6,4 76 2T 24 467 47 1B B 1B iB
LC M 511 71 46’ 57 58° 61 1B 1A m B
LA F 5 60 417 52 44" 50 B B B B
DAY M ) ({8 497 59 557 48 iB 13 [13] 1
HEL F 58 68 837 &4 42’ 57 A B 1A I
ADT ¥ 6,8 20 45" 39 33 32 B I iB I
JOA | M 5.5 65 537 57 44" 56 1B ] B 1)
ViD I M 6,3 751 360 | 41 2001 26 iB I i ]
MAV M 6,6 78 38 56 31 50 A 1 1A I
LEO M 5,6 66 46’ 59 38 50 1A 1B IA 1133
HER M 5.7 &7 397 60 52 55 1B ol B i
Gt M 5.4 64 46’ 46 48’ 63 iA [H A i
Fah M 5.5 65 507 59 45" 62 B It B ji1
EAB %1 5,11 T 35 35 3 48 B 111 1} i1
RAG M 5,10 T0 54" 51 38’ 63 IA B 1A B
TAT ¥ 511 71 a6’ 48 467 56 154 IA 1B 1B
RAY E 6,6 T8 5 65 397 50 11 B I} J11]

Legenda (Quadro 3):
1 Tempo de intervengio
EQ: Prova da Bgiidistincia

: SituagBes de conflito
FPE: Prova das Formas Fscondidas
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QUADRO 4 - Dados referentes 2 cada crianga com relagfio ao sexo, idade, quantidade de
contlito, tempo de intervencio e resultados das provas de EQ ¢ FPE nos pés-testes le 2.

EQ FPE Pog-1 Pos-2
Nome | Sexo | Idade | Meses! T C T C EQ | FPE | EQ | FPE
REN: M 6,9 81 697 55 457 46 I iA 11 1A
ROB F 6 8 80 497 29 587 45 Hi i
MAN| F 6,8 80 58° 48 297 38 i I o iI
ALY | F S0 7 58" 51 43 38 o 1B I B
ALLC B 3,7 &7 427 48 437 46 i 1A 111 1A
TAL ¥ 37 &7 61’ 51 47 41 1A A J13] A
Al ¥ 5,9 &4 48° 49 47 40 i1} 1A 1B TA
ANC K 5 60 347 61 52 59 B 1A iB 1A
ROM| M 5,1 61 55° 77 517 60 IB IA 1A 1A
ROI | M 5 60 52" 54 45 61 1B IA B A
LOR F 4.6 54 497 55 41’ 46 13 1A i 1A
GUB ! M 5.3 63 547 54 367 39 il 11 i B
LAC| F 5,1 61 507 70 507 65 I IA jH IA
PEV I M 4111 59 45 61 52 52 iB 1A B 1A
MAL | F 5101 70 | 45 | 56 | 31" | 4] Ii 1] Il ]
FER M 54 64 35 43 48’ 56 1] 1B H 18
DAN: M 5.4 64 60’ 59 687 54 18 1A 1A IA
JOP M 6,4 80 r y 27 16 29 18 i B 1
Legenda {Quadro 4);
T Tempo de intervengiio C: Situagdes de conflito
EQ: Prova da Eqiudistncia FPE: Prova das Formas Escondidas

A partir dos dados apresentados nos quadros, foi feita primeiramente uma andlise
mdividual dos grupos com relagiio ao seu desempenho nos conteddos trabalhados. Dessa forma,
no item A, procedeu-se a uma discussdo dos resultados dos grupoes A ¢ B, gue passaram
respectivamente por sessdes de aprendizagem em Formas Parcialmente Escondidas e
Eqindisténeia e no item B dos grupos C e D, que passaram respectivamente pelas seqiiéncias de

aprendizagem FPE/EQ e EQ/FPE"

O item C se refere 2 uma analise comparativa dos resultados de aprendizagem de Formas
Escondidas e eqiidistincia nos grupos que trabathatam com esses contetidos em seqiéneias de

aprendizagens diferentes, sendo estas EQ/FPE o FPE/EQ.

“As siglas FPE ¢ BOQ serfio utilizadas respectivamente para se referir as provas de Formas parcialmente
escondidas ¢ Egiidistingia,
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Na parte final dessas andlises, foram consideradas as relacBes entre as variaveis tempo de

intervengio, quantidade de conflito e aprendizagem nas diferentes situages experimentais.
A - Resultado da aprendizagem dos grupos com intervenciio em wm contendo.

Apresentaremos a seguir os resultados de aprendizagem dos grupos que passaram por
intervencfo em apenas um conteido. A tabela 1 se refere aos resultados encontrados nos pos-
testes 1 e 2 do grupo A, que passou pela expeniéncia de aprendizagem em Formas Parcialmente
Escondidas, e na tabela 2 séo apresentados os resultados do grupo B, que passou pelo processo de

aprencizagerns em Eqinidistincia.
Com o objetivo de verificar qual varidvel pode melthor explicar os resultados obtidos com

o processo de intervenglo, foi aplicada a prova de regressio maltipla pelo método stepwise,
controlando-se as varidveis idade e tempo gasto na intervenglio. O mesmo procedimento foi
aplicado em trds resultados: pés-teste 1, pbs-teste 2 e tendéneia de aprendizagem, que podemos

definir como o total de aprendizagem obtida nas duas medicfes realizadas.

Formas Parcialmenie Fscondidas (FPE).

A tabela 1 nos mostra os resultados encontrados nas duas medi¢des realizadas, apos o

final do processo de intervengiio, em Formas Parcialmente Bscondidas.

pos-testes 1 e

9 . - g _ . .34

Por esta tabela verficou-se que, no pos-teste 1, ocorreu uma concentragio maior dos

sujertos no nivel IB, o que corresponde a um inicio de abertura dos procedimentos adotados. No
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pos-teste 2, observou-se a mesma concentragio verificada no pos-testel. Nio se encontraram

procedimentos de nivel T nas duas medicBes realizadas.

Entretanto, observands os resultados do quadro 1, constatou-se a ocorréncia de mudancas
individuais nos procedimentos dos sujeitos, ou seia, ocorreram mudancas de nivel de um pos-teste
a0 outro. Assim, 2 sujeitos apresentaram uma regresso do nivel IB para o 1A e do W para o IB. O
outro movimenio verificado foi positivo, passando o sujeito dos procedimentos de nivel 1B para o
de nivel Il Analisando-s¢ a ocorréneia desses trés movimentos, pela prova binomial unilateral,
encontrou-se wm p=0,006 ¢ que nos permitiu dizer que esses movimentos puderam ser atribuidos

#8880,

Os resultados gerais dessas duas medicdes apontaram para o fato de que metade dos
sujeitos apresentou procedimentos de nivel 1B (n=17) nas duas medighes ¢ a outra metade se

dividiu pelos niveis 1A ¢ 1L

Analisando 0s resultados do pos-teste 1 e 2, por regresséo miltipla & método stepwise,
encontramos que a idade foi a vartavel capaz de explicar os resultados de aprendizagem

verificados nas duas medi¢Bes, dando-nos respectivamente um p=.004 e p=006.

A tendéncia de aprendizagem nesse grupo, medida pelo somatério dos pos-testes 1 e 2,
apontaram novamente para a varidvel idade, com um p=003, explicando o resuliade geral

atingido,

Em simese, podemos dizer que os sujeitos desse grupo comegaram 4 apresentar
procedimentos de abertura acs co-possiveis e que a idade fol a varidvel explicativa desse
desempenho, sendo que, nas trés medigBes realizadas, a tendéncia verificada foi os sujertos mais

velhos se sairem melhor na aprendizagem desse contendo.
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Baiidisidncia (F Q).

Na tabela 2, discriminamos os resultados do pés-testel e 2 do grupo B apds o processo de

mtervencio em eqiidistineia.

Por esta tabela percebeu-se que os sujeitos, ap6s terem sido submetidos a sessbes de
aprendizagem  em  eqiidistincia, apresentaram, no pés-teste 1, maior guantidade de
procedimentos correspondentes o nivel IT, em que a caracteristica 6 a construcdo de envoltorios
envoivendo wm ponto central. Os dados nos apontaram, ainda, para o fato de que, apds o processo
de mtervenglio em Equidistdncia, nenhum sujeito se encontrou ao final do mesmo com
procedimentos puramente analogicos e que 5 apresentaram procedimentos em que predominavam
somente arranjos circulares (ntvel TII), sendo estes os \nicos capazes de assegurarem a
equidistingia.

Os resultados dessa mesma prova, numa segunda medigdo, ocorrida um més apés a
primeira, nos apontaram mafor concentracio dos sujeitos no nivel II, tal qual no pos-teste 1, o que
corresponde a uma abertura aos co-possiveis e sua orgamzaglio ao possivel exigivel. O nivel IB
obteve a segunda maior concentragio de sujeitos. Também se observou que apenas 1 sujerto

apresentou procedimentos puramente analdgicos em suas construgBes.

Os resultados gerais dessas duas medigSes apontaram para uma maior concentracio dos
sujertos no nivel I (n=19), mas nio podemos deixar de notar que também houve um grande

mimero de sujeitos que apresentaram comportamentos de nivel IB (n=13).

Observou-se, ainds, pelo quadro 2 que do pos-teste 1 ao 2 houve mudangas nos

procedimentos de 8 sujeitos, sendo 6 movimentos descendentes {dots do nivel I para IB, trés do
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nivel I para o I ¢ um do nivel IB para [A) e 2 ascendentes do nivel I para o L Pela prova
banormal wlateral, 8 movimentos num total de 21 casos corresponde a um p=192, o que nfo
pode ser atnbuido ao acaso, ou seja, apés decorridos 30 dias do final das intervencBes, algo
continuou agindo sobre o sistema cognitivo dos sujeitos, ndo permitindo que 2 estabilidade fosse

alcancada.

Pela regressfio miltipla ¢ método stepwise, a varidvel tempo de intervencio foi capaz de
explicar os resultados de aprendizagem em eqiidistincia do pos-teste 1 (p=.0236), pbs-teste 2
{(p=0169) e na tendéncia de aprendizagem (p=.0107). Analisando-se a tendéncia verificada,
percebemos que, no primeno pos-teste, quem aprendeu menos gastou mais tempo com essa
aprendizagem ¢ quem aprendeu mais, gastou menos tempo, o que significa que os sujeitos que
demoraram mais para aprender foram expostos 3 um tempo maior de infervengio. No enfanto, ao
se analisarem os resultados do pos-teste 2, verificou-se que nfic ocorreu esta mesma linearidade
uma vez que quem teve mais tempo de intervenglio continuou aprendendo menos. Mas, ao se
considerarem os sujeitos que atingiram os niveis 11 e II, constatou-se que os que chegaram a este
ltimo nivel tiveram um tempo de intervengiio levemente maior que 0s sujeitos que chegaram

somente ae nivel I

Lim sintese, essas analises nos permitiram dizer que os sujeifos apresentaram, em sna
maioria, procedimentos de co-possiveis e que o tempo de intervengio foi capaz de explicar os
resuliados de aprendizagem obtidos. Podemos dizer ainda que a grande flutuacio ocornida de um
pos-teste ao outro néo foi casual ¢ neste sentido algum ou alguns fatores podem ter contribuido

para a ocorréneia dessas mudangas.
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Resultado da aprendizagem dos grupoes com intervenciie em deis contetidos.

Us grupos C (seqliéneia de intervenglio FPE/EQ) e D (seqiiéneia de intervengiio EQ/FPE)
analisados neste item passaram por um procedimento de aprendizagem em que foram trabalhados
dots contetdos (Formas Pascialmente Escondidas e Eqiudistincia) em seqiiéneias de intervencfies
diferentes. O objetivo desse procedimento foi verificar se a aprendizagem de um contetdo
interferiu na aprendizagem posterior do outro. Para conirolar este efeito, adotou-se o

procedimento de mversio.

Para a andlise desses dois grupos, foram adotados os seguintes procedimentos:
primeiramente, analisar as varidvels que melhor explicassem o resultado de aprendizagem
daquele contetdo nas duas medigbes realizadas (pos-teste 1 e 2), assim comwo a tendéneia de
aprendizagem daquele contelido, medido pelo somatorio de aprendizagem dos dois pos-iestes.
Nesses grupos, além da idade e do tempo de intervengdo, também foram acrescentadas as
varidvels correspondentes a aprendizagem do outro contetido. Fnfim, as variaveis analisadas
foram: 1dade, tempo de intervencio no conteddo, resultado dos pos-testes 1, 2 e tendéncia de
aprendizagem do outro conteddo e o terapo geral de intervenclio. No tempo geral de mtervengio,
foram considerados o tempo total de intervengfio em Eqiidistincia ¢ Formas Parcialmente

Escondidas. Essas andlises foram feitas para os dois contetidos em cada um dos 2rupos.

Além disso, buscou-se uma explicagio para a tendéncia global de aprendizagem de cada
grupo, medida pelo somatério das tendéncias de aprendizagem em EQ e FPE. Para csse fim,
foram consideradas as varifveis idade, tempo geral de intervengdio, tempo de intervengfio em

Eqiudistincia e tempo de intervenclio em Formas Parcialmente Fscondidas.
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Grupo C - seqiténcia de intervencio FPE/EQ
Egriidistdncia
A tabela 3 nos mostra os resultados da aprendizagem de Eqindistancia, nos pos-testes 1 &

2, do grupo que trabalhou esse conteiido apés ter passado pela intervencio em Formas

Escondidas,

TABELA 3. Resultado da intervencfo em Eqiidistancia nos pds-testes 1 e 2.

) s L ; : 10

Analisando-se o resultado do pés-teste 1 de Eqitidistincia, percebeu-se que os niveis IB e
I apresentaram a mesma freqiéneia de sujeitos. No entanto, no phs-teste 2, ocorren um
crescimento dos procedimentos de nivel TH, tendo este apresentado uma freqiiéncia superior que os
demais niveis. No resultado geral dos dois pos-testes, vemos novamente uma predommancia dos
procedimentos de nivel I, mas também verificamos uma alta fregiiéneia de sujeitos com

procedimentos de nivel 1B, Apareceram poucos procedimentos de nivel 1A e III.

Observando-se as mudangas de nivel dos sujeitos dos pos-testes 1 e 2 (quadro 3),
verificou-se que 9 foram o total dos movimentos, sendo 3 deles descendentes (I paral) e 6
ascendentes, dois do nivel Ia para B, dois do nivel IB para I, um do nivel IB para o Il & um do
nivel It para o III. Pela prova binomial unilateral, encontrou-se um p=.593, que pode ser
interpretado como néo casual, isto ¢, algum fator continuou atuando de forma sigmficativa neste

grupo, mesmo apos decorridos trinta dias do final das mntervengBes.

As varidveis idade, tempo de intervengiic em EQ, resultados de Formas Escondidas nos
pos-testes] e 2, tempo de intervenglo em FPE e tempo geral de intervencgo, resultade do

somatdrio do tempo de infervencio em FQ e FPE, foram analisadas pela regressdio miltipla e
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método stepwise, na tentativa de explicar os resultados dos pds-testes 1, 2 e tendéneia de

aprendizagem em Eqiidistincia desse grupo.

O resultado do pés-teste 1 em EQ pode ser explicado pelo tempo de intervencio nesse
conteudo, com uma probabilidade de 0446 de essa varidvel explicar o resultado desse pos-teste
1. A tendéncia verificada foi aprender menos e, apesar disso, ter mais tempo de interveniio. No
entanto, o mverso ndo foi verdadeiro, ou seja, quem aprendeu mais ndo teve o menor tempo de

intervengio.

No pos-teste 2 e na tendéncia de aprendizagem em EQ, niio encontramos nenhuma dessas

varidveis com uma probabilidade significativa de explicar os resultados obtidos.

Formas Parcialmente Escondidas.

A tabela 4 nos mostra os resultados de Formas Escondidas nos pos-testes 1 e 2 do grupo
que trabathou primeiramente com esse contelido.

o da aprendizagem de Formas Fscondidas nos Os-testes 1 e 2.
A T i : s i s

B

TABELA 4: Resultad

o o4 6 40

A tabela 4 nos forneceu os resuitados dos dois pos-testes em Formas Escondidas e
verificou-se, nessas duas medigBes, que os sujeitos, na sua grande maioria, apresentaram
procedimentos de nivel IB em que a caracteristica predominante é o inicio de abertura 20s co-

possiveis mas ainda de forma bastante limitada,

Pelo quadro 3, notou-se que poucos sujeitos movimentaram-se do pos-teste 1 ao 2, sendo

este movimento caracterizado pelas mudangas ocorridas em seus procedimentos. Assim sendo,
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ocorreram apenas 2 mudancas ascendentes do nivel IB ao 11 Pela prova binomial unilateral, esses

movimentos cortesponderm a um p=.000, podendo esse valor ser atribuido a0 acaso.

Para os resultados dos pos-testes 1, 2 e da tendéncia de aprendizagem em FPE, analisados
pela regressdo miltipla e méiodo stepwise, nfio encontramos nenhuma das variaveis como capaz

de exphear o desempenho dos sujeitos nesse contetdo.

Na tendéncia global de aprendizagem desse grupo, resultado da soma das tendéncias de
aprendizagem em EQ e FPE, nenhuma das varidveis, idade, tempo geral de intervenciio, tempo de

intervenglio em FPE, e tempo de intervengio em EQ, pdde explicar os resultados atingidos.

Lim resumo podemos dizer que, para o contelido de FQ, a variavel tempo de intervengiio
foi capaz de explicar somente os resultados do pos-teste 1, sendo que quem teve mais tempo de
mtervenglio aprendeu menos, mas quem aprendeu mais ndo teve o menor tempo de intervengio.
Nas demais medigBes, néio se encontrou variavel explicativa do desempenho encontrado. Para o
contetndo de Formas Escondidas nenhuma das varidveis analisadas foi capaz de explicar o
desempenbo dos sujeitos. Também se constatou que as mudangas no desempenho dos sujeitos,

verificadas do pds-teste 1 ao 2, foram casuais,
Grupe D - seqii@ncia de intervenciio EQ/FPE
Egitidistincia

A tabela nos mostra os resultados de aprendizagem em Eqindistincia, nos pos-testes 1 e
2. do grupo que trabathou esse contelido apés ter passado pela intervencio em Formas

Escondidas.

TAB

ELA 5 Resultado da aprendizag

em em Eqilidistincia nos pos-testes 1 e 2.
1B
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Nesta tabela, observou-se que, tanto no pés-teste 1 como no 2, a tendéncia dos sujeitos foi

concentrar-se nos niveis 1B e I, com uma leve predomindncia deste nltimo.

Ocorreram oito movimentos (ver quadro 4), caracterizados por mudancas de nivel, do
pos-teste 1 ao 2, quando EQ foi o primeiro contetido trabalhado, sendo cinco deles ascendentes,
trés do nivel I para o U, um do nivel TA para IB e um do nivel IB para o IL Tréds foram os
movimentos descendentes, dois do nivel IB para 1A e um do nivel T para o 1B. Pela prova
binomual unilateral, encontramos um p=A407, sendo este valor nfo atdibuivel ao acaso, o que
sugere que algo continuou atuando de maneira significativa nos sujeitos mesmo apbs o final das

intervengdes.

Os resultados de EQ, obtidos nos pos-testes 1, 2 e na tendéncia de aprendizagem em EQ
desse grupo, ndo puderam ser explicados por nenhuma das variaveis, idade, tend8ncia de
aprendizagem em FPE, resultado dos pos-testes 1 e 2 de Formas Parcialmente Escondidas, tempo

de mtervenclio em EQ e tempo total de intervengéo (somatério dos tempos de EQ e FPE).

Formas Poveiclmenie Escondidas

Encontram-se discriminados na tabela 6 os resultados dos dois pos-testes de Formas

Parcialmente Fscondidas.

Quando o contetido de FPE foi trabathado apés o contetdo de EQ, venficou-se que a

tendéncia dos sujeitos fot apresentar procedimentos de nivel 1A, ou seja, houve bastante
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resisténcia por parte dos sujeitos de superarem as imposigdes do real ¢ aceitarem a construglio de

novas formas para os objetos parcialmente escondidos.

Analisando as mudangas nos procedimentos dos sujertos em FPE, ocorridas do pos-teste 1
a0 2 (quadro 4), quando este foi o segundo contendo, verificou-se que apenas um sujeito passou
do nivel Tl para o IB. Pela prova binomial unilateral, esse valer corresponde a um p=000,
podendo-se dizer que nfio foi significative e que ocorren quase fotal estabilidade nos
procedimentos dos sujeitos apds decorridos trinta diss do final do processo de intervengdio para o

contetdo de Formas Parcialmente Fscondidas,

Buscando encontrar as varidveis que melhor explicassem o desempenho em FPE,

enconiramos no pos-teste!, pela regressio miltipla e método stepwise, o tempo de intervengio em
Formas Escondidas como explicagio dos resultados atingidos, com um p=0113. Para a variavel
idade, encontramos wm p=056 que, embora ndo tenha atingido o nivel de significincia, encontra-
s¢ extremamente proximo deste, o que nos permite aponfar para essa vantavel tambdm como
significativa no desempenho atingido pelos sujeitos no pos-teste 1 de Formas Fscondidas. A
tendéncia verificada com relagio ao tempo foi gastar mais tempo ¢ aprender menos. Com relaclio

d idade , os sujeitos mais velhos foram os que melhores resultados de aprendizagem alcancaram.

No pds-teste 2, encontramos duas varidveis como capazes de explicar os resultados de
FPE. A idade com um p=0054 2 o tempo geral de aprendizagem (EQ+FPE) com um p=0215,
Novamente, aqui se verificou que os mais vethos aprenderam mais e quem teve mais tempo de
infervenclio acabou aprendendo menos que 08 sweifos que fiveram um tempo menor de

mtervengio.

Quando analisamos o resultado da tendéncia de aprendizagem em FPE, encontramos
novamente o tempo geral com um p=.026 e a idade com um p=011 como capazes de explicar o
resultado obtido nos dois pés-iestes, sendo a tendéncia verificada para essas duas varidveis 2

mesma encontrada no pés-teste 2,
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Na tendéncia global de aprendizagem desse grupo, sendo esta verificada pelo desempenho

Aqui também constatamos gue os mais velhos obtiveram melhores resultados na aprendizagem.

Essas analises nos permitiram dizer gue o desempenho em EQ ndio foi explicado por
nenhuma das varidvels consideradas. Além disso, que nos resultados de aprendizagem obtidos
acorrerary mudancas nos procedimentos dos sujeitos com relagfio & primeira ¢ 4 Gltima medigio
do desempenho, que nfio puderam ser atribuidas ao acaso, mdicando que algum elemento atuoy

de maneira significativa na obtengio desses resultados.

Com relagiio ao contetido FPE, podemos dizer basicamente que o tempo de intervengiio,
seja ele 56 em FPE ou o tempo total de intervengdio nos dois contelidos, come também a idade

foram significativos para os resultados de aprendizagem atingidos nesse contetnido.

No que se refere 4 aprendizagem global do grapo, apontou-s¢ novamenie 2 idade como

vanavel explicativa.

C - Comparaciio do desempenho em EQ e FPE como 1° ¢ 2° conteddo trabalhade.

As andlises & seguir tiveram por intuito discutir o desempenho dos sujeitos dos grupos C
(seqgiiéncia de intervencio FPE/EQ) ¢ D (seqibneia de intervenglio EQ/FPE), que fiveram
intervengio em dois contetdos, mas em seqiiéneias diferentes. Com base nesse procedimento,
objetivou-se verificar se og ETupos que passaram por intervenciio nos mesmos conteddos, mas em
seqiéneias diferentes, se diferenciaram significativamente, seja com relagio a0 tempo de
mtervengio nos contetidos, na quantidade de situagdes de conflito a que foram expostos, seja ao

desempenho final atingido em cada um dog conteldos em suas duas medices.
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Além disso, procedeu-se também a uma andlise por regressio das duas situagbes
experimentais que trabatharam com aprendizagem em dois conteudos, totalizando neste caso 38
sujeitos. Assim sendo, o procedimento adotado foi: ao se analisar o conteudo de Formas
Escondidas, foram consideradas as variaveis idade, tendéncia de aprendizagem em Eqiidistincia,
resultado de aprendizagem de Eqiidistincia nos pos-testes 1 e 2, tempo total de intervengic e
tempo de intervenglio na aprendizagem de Formas Fscondidas em duas diferentes ordens de
intervengio EQ/FPE e FPE/EQ. O mesmo raciocinio foi adotado ao se analisar a aprendizagem de
Equidistncia. Também foi considerada a tendéncia global de aprendizagem desses dois grupos
em FPE e EQ, sendo examinadas as varidveis idade, tempo geral de intervenciio (EQ+FPE),

tempo de mtervengfio em FQ e em FPE,

Para isso, foram apresentados, em uma mesma tabela, os resultados de aprendizagem de
EQ no pos-teste 1 como primeiro o segundo contelido trabalhado. O mesmo procedimento foi
adotado para o resultado do pds-teste 2 de Equidistincia e para os resultados de Formas

Parcialmente Escondidas em suas duas medi¢hes.
Bgiiidistdncia.
A tabela 7 so refere aos resultados de aprendizagem Eqitidisténcia, no pos-teste 1, para 0s

Brupos que fiveram esse contetdo respectivamente como primeiro (1°C) e segundo (2°C)

contendos.

T ; }4 L . 16 S 38

Quando o conteddo de Feiidistancia foi o primeiro a ser trabalhado, embora se fepha

observado uma concentragio mator dos sujeitos no nivel 11, cuja earacteristica é o predominio de

envoltdrios, o que cortesponde a uma abertura aos co-possiveis, também se observaram muitos
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procedimentos de nivel 1B, cuja caracteristica ¢ o comeco de busca do envolvimento do ponto

central. Estes dots niveis apresentaram freqiiéncias praticamente iguais. Ocorreram poucos casos

de niveis 1A e TL

Quando o contetido de Hqiidisténcia foi trabalhado apds o individuo ter sido submetido 3
wntervengdo em Formas Hscondidas, encontramos a mesma quantidade de sujeites com
procedimentos de niveis 1B ¢ Il Nesta situagio, vemos ainda aparecerem mais procedimentos de

nivel TH

O desempenho dos grupos no pos-teste 1, analisados pela prova t de student {p="729) niio
apontou como significativas as diferencas entre os resultados de aprendizagem atmgidos pelos dos

grupos no conteddo de Q.

Na tabela a seguir, estio os resultados do pés-teste 2 em EQ, para os dois STUPOS

analisados.

-teste 2 dos gropos com intervencio em EQ como 19 e 2° contendo.

TABELA 8: Resultado do pds
A

o, : o e 6..

No pos-teste 2, verificou-se a mesma tendéncia global observada no pos-teste 1. Quando
a Eqindistancia foi o primeiro contetdo trabathado, os sujeitos concentraram-se no nivel IB ¢ I
mas apareceram fambém alguns comportamentos de nivel 1A e TIL Quando a Eqiudistincia foi
trabathada apds o contedido de Formas Parcialmente Escondidas, observou-se, no pos-teste 2,
uma mator concentragio dos sujeitos no nivel U seguido pelo nivel IB, Nio apareceram
procedimentos de nivel 1A, Notou-se, portanto, que o desempenho dos sujeitos no pés teste 2 foi
melhor quando comparado ao pos-teste 1, em que a Egindistdncia fo1 o segunde contetido
trabalhado, uma vez que ocorreu um crescimento dos procedimentos de nivel If e desapareceram

os de nived 1A
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Analisando-se a diferenga de desempenho desses dois grupos, no pos-teste 2, pela prova ¢,

encontrou-se um p=.362, que nfio ¢ significativo do ponto de vista estatistico.

Com relagio & quantidade de conflito a que os grupos foram expostos, pela andlise de
variingia encontrou-se um p=.365, podendo-se neste caso afirmar que os dois grupos ndo foram
significativamente diferentes em relagiio 4 quantidade de conflito que foram expostos no
decorrer do processo de intervengio no contetido de Eqindistincia. Com relagdo ao tempo gasto
na intervenglio de eqiudisténcia, verificou-se, pela prova de andlise de varifincia, que foram _
significativas as diforengas entre os dois grupos {p=.006). Assim sendo, o grupo que trabalhou na
seqiéncia FPE/EQ levou menos tempo no processo de aprendizagem de Equidistdncia e sugeriu
uma tendéneia, ainda que ndo significativa, de desempenho superior, qualitativamente falando, ao

do grupo que trabalhou com a seqiiéncia FQ/FPE,

Nos resultados gerais encontrados em Equidistincia, independentemente deste conteddo
ter sido trabathado antes ou apds o conteGido de Formas Parcialmente Escondidas, venficou-se
que a maior parte dos sujeitos emitiu respostas de niveis I e IB, ou seja, a tendéneia dos sujeitos,
80 passarem por um processo de aprendizagem em Equidistincia, foi chegar aos procedimentos
de co-possiveis ou iniciagio desse processo. Poucos sujeitos chegaram a finalizar a construgiio da

nogio de Eqiidistincia

Os resultados do pos-teste 1, analisados pela prova de regressdio multipla ¢ método
stepwise, niio puderam ser explicados por nenhuma dessas variaveis. J4 os resultados do pos-teste
2 nos apontaram para ¢ resultado de Formas Bscondidas no pés-teste 1 como explicacio do
resultado de Eqtidistincia no pés-teste 2 com uma probabilidade de 0,0336. Neste caso, o que se
verificou ¢ que aprender mais no conteGido de Formas Parcialmenie Escondidas levou os sujeitos a

obterem methores resultados em Egiidistincia no péds-teste 2.

Na tendéncia de aprendizagem em Equudistdncia, ou seja, no resultado geral de

aprendizagem dos dois grupos, medido pela soma dos pos-testes, foi o resultado geral de
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aprendizagem em Formas Parcialmente Hscondidas, com um p=0,0367, que explicou esse
resultado geral Novamente, a0 se analisar o resultado geral de aprendizagem em Hgiudistingia,
verificamos que os sujeitos que aprenderam mais no contelido de Formas Escondidas também

obtiveram melhores resultados em Egindistancia.

Formas Parcialmente Escondidas,

As tabelas 9 e 10 referem-se respectivamente aos resultados dos pos-testes 1 ¢ 2 de
Formas Parcialmente Fscondidas, para os dois grupes que trabatharam com este contendo,
associado ao de EgitidistAncia, O primeiro resultado (1°C) se refere a0 pos-teste 1 do grupo gue
trabalhou primeiramente com o contetdo de Formas Escondidas, e o segundo (2°C) ao grupo que

trabalbou com Formas Escondidas como segundo contetido.

TABELA 9: Resultado do pos-icste | dos £rupos com
COCERELLDTA L

5 13
e
16 15

Neotou-se, pelos resultados do pés-teste 1, que, quando o contetido de Formas Escondidas
foi trabathado em primeiro lugar, ocorren uma concentragdo dos sujeitos no nivel IB, explicando
mais de 60% das condutas observadas. Houve auséneia de procedimentos de nivel Il e a segunda

menor freqiéncia foi de condutas de nivel 11

Quando Formas Escondidas foi trabalhacds posteriormente & Eqiidistincia, observou-se
que 11 de um total de 18 sujeitos apresentaram um desempenho que pbde ser identificado como
de nivel 1A cu analégico. Em compensagdo, o mimero de criangas com nivel 11 foi de quase um

tero.

Pela prova t, encontrou-se um p=460, o que revela que nfo foram significativas as

diferengas de desempenho dos dois grupos em FPE, apesar da nitida tendéncia observada,
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A tabela 10 nos mostra o resultado do pos-teste 2 de Formas Parcialmente Escondidas,

quando esta foi trabalhada antes ¢ apbs o conteide de Eqiudistaneia.

omo 1° ¢ 2° conteido,

T 16 14 8 38

Esta tabela, referente ao pés-teste 2, nos mostra que, quando Formas Parcialmente
Escondidas foi o primeiro contelido trabalhado, a maioria dos sujeitos apresentou procedimentos
de nivel IB. Como também verificado no pds-teste 1, nfio se observaram procedimentos de nivel

NI Quando Formas Escondidas foi o segundo contetido, observou-se, no pos-teste 2, que 11/18

sujertos apresentaram procedimentos de nivel 1A e o restante distribuiu-se por outros 2 niveis.

Os resultados desses dois grupos, pela prova t de student (p=183), nfio apontaram para
diferengas que pudessem ser interpretadas como significativas, apesar da nitida tendéncia

constatada,

Com relaglio a varidgvel conflito, a prova t de student, nfio apontou para diferencas
significativas na quantidade de conflito dos dois grupos submetidos & aprendizagem de Formas
Escondidas (p=457). O tempo gasto na intervengdo de FPE nfio foi significativamente diferente
entre os grupos (p=411). Mas, mesmo ndo se tendo verificado diferengas no tempo gasto na
mitervengio de FPE dos dois grupos, observamos que o grupo gue trabathou com a seqiéncia
FPE/EQ apresentou uma tendéncia de desempenho melhor neste contetido, embora ndo se tenha

diferenciado significativamente do grupo que trabalhou na seqiiéncia inversa.

Dessa forma, podemos dizer que, no primeiro pos-teste, notou-se que, quando Formas
Escondidas fot trabathada antes que o contetdo em Eqiiichstancia, os sujeitos chegaram a niveis
melhores de elaboragiio, sendo que 13, de um total de 20, concentraram no nivel 1B Quando FPE

foi trabalhada apés BQ, 11 sujeitos concentraram-se no nivel IA (analdgicos elementares),
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demonstrando a ocorréneia de um desempenho evolutivo menor nesse contetido, quando
comparado com os resultados do outro grupo. Nos resultados dos pos-testes 2, observou-se a
ocorréneia de um desempenho melhor dos sujeitos em FPE quando este contendo foi trabalhado
antes de Eqiidistincia, mantendo-se desta forma a mesma tendéncia manifestada no phs-teste 1.
Em comum, os dois grupos registraram, nos dois pos-testes, o fato de as crnangas ndo exibirem

condutas de nivel T ¢ poucas condutas de nivel TL

Ao se analisarem os resultados de aprendizagem em FPE, pela regrossdio miltipla e
método sfepwise, venficou-se que sormente a idade, com um p=.0029, foi capaz de explicar a

aprendizagem encontrada em Formas Escondidas. No pos-teste 2, a idade {p=.0059} e tempo
geral de intervengio (p=0411) foram apontados como explicaglo para o resuliado de

aprendizagem verificado. Quando passamos a considerar o resultado da tendéncia de
aprendizagem em Formas Escondidas analisada pelo total de aprendizagem encontrada nos dois
pos-testes para os dots grupos, novamente 4 idade, com um p=0012, for a vartavel capaz de
explicar esse resultado. Nas trés modigSes em que a idade respondeu pelos resultados, os sujeitos
mais velhos sempre tiveram melhores resultados de aprendizager que os mais novos. Para o

tempo gasto na intervengdo, a relagiio encontrada foi gastar mais tempo e aprender menos.

O resultado da aprendizagem global desses dois grupos {(EQ+FPE), verficada pela
regressdo miltipla ¢ método siepwise, através das varidveis idade, tempo geral, tempo FPE e

tempo EQ, pode ser explicado pela idade com um p=.0027.

Em suma, nos resultados gerais de EQ pudemos afirmar que ndo houve uma diferenca
significativa pa quantidade de conflito ¢ os grupos também ndio apresentaram desempenhos
significativamente diferentes no contetido de EQ. No entanto, o tempo de intervenciio a que os
dois grupos foram expostos foi significativamente diferente, ou seja, embora os grupos tenham

chegado ap mesmo nivel de aprendizagem, o tempo necessério para que esta ocorresse foi
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diferente para os dois grupos. O grupo que passou pela intervengio, seguindo a seqiiéncia
EQ/Y¥PE, necessitou de um tempo maior para chegar aos mesmos resultados de aprendizagem que
o outro grupo. Nos resultados de aprendizagem em EQ, analisada independentemente da situagio
experimental vivenciada, verificou-se que o pos-teste 2 foi explicado pelo resultado de FPE no
pos-teste 1, sendo que a tendéncia foi quanto mais se aprende em FPE também mais se aprende
em EQ. Assiin também ¢ que a tendéncia global de aprendizagem em BQ pdde ser explicada pela

tendéncia global de aprendizagem em FPE,

Nos resultados gerais de FPE, para os dois grupos, constatou-se que trabathar
primeiramente com FPE antes que com EQ fez com que os sujettos obtivessem um desempenho
melhor neste conteido {embora ndo significativo do ponto de vista estatistico), tendo sido usada a
mesma quantidade de tempo ¢ de conflito que a do grupo que feve esss seqgiiéneia de intervencio
invertida. Na verificagio da aprendizagem de FPE, independentemente do ETUpO, encontrou-s¢ a
idade como explicagio dos resulitados de aprendizagem dos pos-festes 1, 2 ¢ tendéngia de
aprendizagem em FPE. No pos-teste 2, além da idade, o tempo geral de intervengio {FPE+EQ)

também explicou o resultado de aprendizagem em FPE.

Relagdio enive as classificagdes de FQ e FPE dos sujeitos nos diferenies niveis evolutivos

Neste grupo de andlises, mostraremos como se den a distribuigio dos sujeitos, dos grupos
que trabalharam com dois contetidos (EQ e FPE) seguindo sequéncias de intervengBes diferentes.
Neste sentido, mostraremos como ficou essa distribuicio nos pos-testes 1 e 2 para as seqifneias

de mtervengiic EQ/FPE ¢ FPE/EQ.
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Segiténcia de intervengdo KO/FPE.

A seguir apresentamos discriminada, nas tabelas 11 ¢ 12, a classificacio dos sujeitos nos
diferentes nivels evolutivos, nas provas de Eqiidistdncia e Formas Escondidas nos pos-testes 1 e

2,

Na tabela 11, foram apresentados os niveis de desempenho atingidos pelos sujertos, no
pos-teste 1, para o grupo que trabalhou com a seqiéneciz de contetidos EQ/FPH. Nessa
distribuiclio, observou-se que, quando Fqitidistincia foi introduzida nas intervengies antes de
Formas Escondidas, os sujeitos, na sua maioria, nfo atingiram niveis iguais de elaboracdo nos dois
contetdos trabalhados, uma vez que apenas um sujerto apresentou procedimentos de nivel IA nos
dois contetidos e quatro de nivel I, num total de 5 sjeitos entre os 18 que compuseram o grupo.
Pela prova binomial {p= 048), o ntmero de criancas que apresentaram condutas semethantes pdde
ser atribuido ao acaso. A maior parte dos sujeitos apresentou um desempenho melthor em
Egiudistancia do que em Formas Escondidas, estando 6 deles no nivel IB para o contendo de
Eqludistincia e nivel IA para Formas Escondidas, 3 no nivel I em Eqiidistincia e 1A em Formas
Hseondidas, 2 no nivel IT em Eqitidistincia e TR em Formas Escondidas, e um sujeito no nivel 111

em Eqindistdncia e 1A em Formas Escondidas. Apenas um sujeito teve um deserapenho superior

em Formas Escondidas quando comparado com Eqindistincia.
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4

No pos-teste 2 (tabela 12), observamos S sujeitos com o mesmo nivel de desempenho nos
dots contelidos sendo 2 de nivel 1A e 3 de nivel T1 Pela prova binomial, encontrou-se novamente
um p= 048 valor este atribuivel ao acaso. Encontraram-se, ainda, 12 sujeitos com desempenho
melhor em Egitidistincia do que no contetido de Formas Escondidas, tendo 5 deles demonstrado

procedimentos de nivel IB em Equidistincia e 1A em Formas Escondidas, 2 com desempenho de

nivel Il em Eqiidistdncia ¢ 1A em Formas Escondidas, 2 sujeitos com desempenho I em
Eqindistincia ¢ IB em Formas Hscondidas, 2 sujeitos com desempenho de nivel Il em
Eqiudistineia e TA em Formas Fscondidas, e 1 com nivel T em Eqludistincia ¢ IB em Formas
Escondidas. Apenas | sujeito teve um desempenho superior em Formas Escondidas quando

comparado com o atingido em Eqiidistincia,

Seqiiéncia de intervengdo FPE/EQ,

A tabela 13 nos mostra o desempenho dos sujeitos no pés-teste 1 para o grupo que teve

intervenglo na sequéneia de contendos FPE/EQ.




146

Observou-se que, com a inversio dos contetidos em aprendizagem, ocorreram mudancas
no desempenho geral dos sujeitos, onde 3 entre 20 apresentaram um desempenho igual nos dois
contelilos, sendo todos de nivel IB. Pela prova binomial unilateral, encontrou-se um p=.001,
pedendo ser interpretado como casual. Quatorze sujeitos apresentaram um desempenho melhor
em Eqiudistincia quando comparados com Formas Hscondidas, sendo que 5 deles tiveram
procedimentos de nivel 1B em Formas Escondidas ¢ 11 em Eqiudistincia, 3 sujertos com
procedimentos 1A em Formas Escondidas e IB em Equidistancia, 3 de nivel IB em Formas
Escondidas e Il em Equidistincia, 2 sujeifos de nivel 1A em Formas Escondidas e I em
Eqindistincia, ¢ 1 no nivel I para o contetdo de Formas Fscondidas e 11T para Eqiudistincia .

Apenas 3 sujeitos desemperharam-se methor em Formas Escondidas.

Apresentamos, na fabela 14, o resultado do pés-teste 2 para a mesma seqiiéneia de
aprendizagem FPE/EQ. Observa-se que 7 swettos apresentaram desempenhos equivalentes nos
dois conteddos, sendo 3 de nivel Il e 4 de nivel IB. Pela prova binomial (p=.132), podemos dizer
que esse resultado ndo pdde ser atribuido ao acaso. Também observamos que o restante dos
sujertos (0=13) apresentaram um desempenho methor em Boiidistincia, Nenhum dos sujeitos

apresentou desempenho superior em Formas Fscondidas neste pos-teste.

As tabelas seguintes procuraram sintetizar os resultados gerais dos dois grupos que
trabalharam com os confeiidos de Eqiidistincia e Formas Fscondidas em seqiiéneias de

aprendizagens diferentes. Foram apresentados os resultados dos pos-testes 1 e 2 ne que se refere
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a igualdade, superionidade ou inferioridade no desempenho de Equidistincia em comparagio com

¢ desempenho em Formas Fscondidas.

TABELA 15: Resultado da diferenga de desempenho de EQ para FPE no pos-teste 1
B3> FPE . = + T

No pds-tesie 1 para o grupo que trabalhou com a situagio experimental EQ/FPE,
vertficou-se que a maior parte dos sujeitos (=12} apresentou um desempenho superior em
Eqindistincia quando comparado ao obtido em FPE. Cinco sujettos  apresentaram um
desempenho igual nos dois contetdos (p=.048) e apenas um sujeito se saiu melhor em FPE que
em EQ. A andlise do outro grupo esperimental apontou para a mesma tendéncia verificada no
grupo anterior, com relagio & superioridade no desempenho de EQ. Mas, com relagio as
igualdades de classificagio, ao se compararem os resultados desse grupe com o anterior,
verificou-se que, embora nfo tenham sido significativas as igualdades de classificacdio
encontradas nos dois conteddos {(p=.001), houve uma diminuigio proporcional das mesmas
quando se mverieu a ordem de apresentagio dos contendos. Também se observou um maor
nimero de sujeitos (3) com procedimentos superiores em Formas Escondidas na seqlidneia de

mtervencio FPE/EQ.

Ao analisar os resultados do pds-teste 1, dos dois grupos, com relagdo a igualdade,
mferiondade ou superioridade de classificagfio nos dois conteudos, percebemos que 05 sujeHos
tiveram um desempenho superior em Equidistdncia quando comparado com o atingido em
Formas Escondidas. Independenternente do grupo a que pertenceram o$ sujertos, a superioridade

de classificagfo em EQ foi consideravelmente mais representativa do que em relaglio a FPE.
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TABELA 16: Resultado da diferenga de desempenho de EQ para FPE no pés-teste 2

EQ - WEE - e e T

sitmacfio
experinenial

Nos resultados do pds-teste 2, verificou-se que o grupo experimental que trabalhon com a
aprendizagem na seqiiéncia de contelidos EQ/FPE manteve a mesma tendéncia verificada no Dos-
tesie 1, em que a superioridade no desempenho de Eqiridistincia foi a caracteristica marcante.
Cinco sujeitos continuaram apresentando desempenhos iguais nos dois contetidos, (p=048), o que
pode ser atribuido ao acaso. Apenas um sujeito teve um desempenho inferior em Eqiidistincia

quando comparado com Formas Escondidas.

Entretanto, a andlise do grupo com seqiiéncia de aprendizagem FPE/EQ apresentou
mudancas com relaglo a0 primeiro pés-teste. Verificou-se que ndo ocorreu desempenho inferior
em EHqiidistincia. Ou os sujeitos sempre apresentaram  um desempenho superior em
Eqindistdncia quando comparado com o de FPE, ou apresentaram desempenhos iguais nos dots

conteGdos (p=.132), cujo resultado pode ser considerado casual

Lim sintese, a0 se comparar a igualdade de desempenho dos dois grupos, nos dois
conteldos, encontramos para o primeiro grupo, nos pos-testes 1 e 2, uma probabilidade de
p=048, que pode ser interpretada como casual. No entanto, para o segundo grupo, embora no
pos-teste 1 {p=.001) a igualdade de desempenho nos dois contefidos tenha sido casual, no pos-
feste 2 encontrou-se um p=.132, valor este que nio pode ser atribuido a0 acaso. Ou sgja, as
igualdades de desempenho verificadas nos contendos, no pos-teste 2, em que a seqibncia
trabalthada foi FPE/BQ, nio puderam ser atribuidas a0 acaso. Neste caso, os dados sugeritam que
algo atuou de forma significativa a ponto de interferir na aprendizagem dos dois contetdos,

Assim, a tendéncia encontrada foi ou BQ ser 1gual ou superior a FPE.
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D - Estudo sobre as diferencas ¢ a predicio do desempenho dos sujeitos em relagio a
idade, tempo de intervemgio e guantidade de conflite nas situagfes experimentais ¢

independentemente delas,

Nestas andlises, duss situagBes diferenciadas foram consideradas. Num primeiro
momento, analisaram-se as diferentes situagBes experimentais e 2 influéneia que as varveis,
tempo de intervencio e quantidade de conflito, exerceram sobre o resultado final de
aprendizagem, seja em EQ ou FPE. Dessa forma, essa primeira analise foi feita tomando-se
sempre por base tés situaghes experimentais, uma vez que sempre existiram trés grupos que
trabalharam com um mesmo contetido. Neste caso, foi possivel verificarmos como se comportou
0 grupe A, que passou somente por um processo de intervencfio em FPE e como se comportaram
o8 grupos C e D, que também passaram por intervenclio nesse contetdo mas associado ao
contevdo de BQ. Assim, também foi possivel fazermos as mesmas andlises paraos grupos B, Ce

D com relaglo a prova de Eqiidistancia,

Urm segundo grupo de andlises foi feito com o objetivo de se verificar qual das varidveis,
idade, sitvagio experimental ou tempo de intervengiio’, prediria melhor os resultados das criangas
nos pos-testes 1, 2 e tendéncia global de aprendizagem. Procedemos a uma andlise por regressio

miltipla ¢ método stepwise,

Em relagdo ao contetdo de Formas Fscondidas.

Mo primeiro grupo de andlises, considerando-se as diferengas no tempo de intervengdo, as
situagbes de conflito colocadas, resultado de aprendizagem obtido em relaclo aos trés 2rupos,

chegamos ao0s seguintes resultados:

' A varidvel conflito cognitivo foi excluida dessas novas analises por ndio ter demonstrado significacic no
desempenho dos grupos em nenhwm dos contendos avaliados,
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Pela andlise de varifincia, encontramos que ¢ tempo gasto no processo de aprendizagem
dos grupos nio foi significativamente diferente entre si (F=3753 ¢ um p=.6889), o que quer dizer
que os grupos ndo foram submetidos a tempos de intervengio que pudessem ser mierpretados

como manto diferentes,

Com relagfio 4 quantidade de conflito a que os sujeitos foram expostos, encontramos, pela
analise de variancia, um F=.7802 e um p= 4636, o que também nos diz que néo bouve diferencas

significativas entre as quantidades de conflite dos distintos SrUpos.

Analisando-se o desempenbo dos grupos ne conteido de Formas Escondidas,

encontraram-se no pos-testes 1, pela analise de varidncia, um F=8900 ¢ um p=.4168, & no pds-

teste 2, um F=1,1706 ¢ p=3182, no se podendo falar em diferencas que pudessem ser apontadas

como significativas.

No segundo grupo de andlises, para um total de 55 sujeitos, extraiu-se qual das varidveis
(idade, grupo ou tempo} melhor explicaria a aprendizagem obtida no conteddo de Formas

Escondidas nos pds-testes.

Ne resultado do pds-teste 1, 2 ¢ tendéncia de aprendizagem em FPE, pela regressio
miltipla ¢ método stepwise, enconframos a idade, respectivaments com probabilidades de
{p=.0001}, (p=000) e (p=000) como capaz de explicar o desempenho atingido pelos sujertos,
sendo que os mais velhos obtiveram desempenho melhor que os sujelfos mais novos. As outras

varidveis ndio participaram da equagio.

Conchuindo, podemos dizer que nfio foram significativas as diferencas de tempo de
mtervengio, quantidade de conflito e desempenho dos sujeitos submetidos as trés diferentes
situagbes experimentais. No entanio, a aprendizagem verificads no conteido de Formas
Parcialmente Escondidas, independentemente do grupo a que perfenceram os sujeitos, pdde ser

exphcada pela idade dos sujeitos.



Em relagdio ao contendo de Eqinidistincia.

Para os trés grupos que trabalharam com o contetido de BQ, aplicando-se uma andlise de
varidncia, encontramos um F=3,92 ¢ um p=025, o que demonstra ter havido uma diferenca
significativa no tempo de intervenglio gasto pelos trés grupos, fendo o grupo que trabalhou com
seqliéncia de aprendizagem FPE/EQ gasto o menor tempo com a aprendizagem em EQ, ¢ o grupo

que trabathou na seqiéneia EQ/FPE gasto o maior tempo.

Analisando-se a quantidade de conflito a que os grupos foram expostos, pela analise de
variincia encontramos um F= 5954 ¢ um p=.554, o que ndc apontou para diferencas significativas

nia quantidade de conflito a que os grupos foram EXpOstos.

Observamos, ainda, pela andlise de varifncia nos resultados do pos-testes 1, um F=1,3352
¢ um p=2713, ¢ no pds-teste 2, um F=4197 ¢ p=6593, niio revelando diferencas significativas
no desernpenho dos rés grupos. Entretanto, houve a sugestio de que ¢ grupo D apresentou o
methor desempenho no pos-teste 7 em Bqindistincia. Ou seja, a utilizagio do menor tempo na
aprendizagem de Equidistincia nfio impediu que, apbs decorridos trinta dias do final do processo
de infervenglio, esse grupo sugerisse o melhor desempenho dos trés grupos analisados. Assim
sendo, ele superou o desempenho do grupo que trabalthou somente com essa nogio ¢ que no pos-

teste 1 havia se satdo melbor,

No segundo grupo de andlises, para os 59 sujettos que trabalharam com o conteddo de
Equidistincia em situagbes experimentais diferenciadas, obtivemos no pos-teste 1 de EQ, pela
analise de regressio miltipla e método stepwise, a varidvel tempo gasto no processo de
nfervengio em BQ explicando o resultado obtido nesse pos-teste com um p=.0132. No pos-teste
2, a1dade com um p=0429; ¢ na tendéncia geral de aprendizagem em Eqinidistdncia, o tempo de
mtervengio em EQ, com um p=0136, explicou o resultado da aprendizagem. As outras varidveis

nfio participaram da equagio,
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Com relagiio ao tempo gasto na intervengdio de EQ, que explica os resultados do pos-teste
I & tendéncia global de aprendizagem em Eqiiidistincia, encontramos uma relagiio mversa onde
gastar mats fempo ndo significou ter mais aprendizagem. Mas, além dessa relagio, encontramos,
ainda, que na tendéncia de aprendizagem em EQ ter gasto menos tempo também representon tor
mais aprendizagem. Essa relaciio de inversio se justificou pelo fato de que & medida que os
swjeitos aprendiam a noglio era interrompido o processo de aprendizagem. No entanto, essa ndo

foi a tendéncia verificada em todos os grupos.

Tendo a varidvel idade explicado os resultados do pos-teste 2 em Eqindistincia, verificou-

se que a tendéncia foi os mais velhos obterem mathores resultados de aprendizagem.

Para sintetizar, podemos dizer que, ao se compararem os trés grupos com relagio ao
tempo de intervenclio, quantidade de conflito e desempenho final atingido, constatou-se que houve
diferencas significativas somente no tempo de intervengdo gasto por cada um dos grupos, tendo o
grupo que trabalhou com seqiidneia de conteddos FPE/EQ gasto o menor tempo com o processo
de intervencic em BQ. Quando foi feita uma analise sobre a aprendizagem obtida em
Eqiidistincia, sem considerar o tipo de situaglo experimental, obtiveram-se duas varifveis
explicativas da aprendizagem verificada, O tempo de intervengio em EQ explicou os resultados

do pos-teste 1 e da tendéneia de aprendizagem, e a idade explicou os resultados do pos-teste 2.
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CAPITULD 6

| CONCLUSOES

As hipbteses o objetivos apresentados no capitulo 4, juntamente com os resultados do

capitulo 5, nos serviram de referénoia para procedermos as conclusdes desse estudo.

FYempo, Idade, Conflito, Seqiifneia e Aprendizagem Observada,

Uma das hipoteses diretrizes deste trabalho foi que a diferenga no desempenhio dos grupos
submetidos a uma intervengio com conflito cognitivo, podia estar relacionada com a quantidade
de conflito ¢ o tempo total utilizado pelos sujeitos, até que o5 conteados de Egiidistincia o

Formas Parcialmente Escondidas fossem claborados.

Com relagfio & interferéneia dessas varidves, no resultado de aprendizagem dos grupos,

alguns dados se mostraram relevantes e gostariamos de discuti-los aqui,

Ao compararmos o desempenho dos grupos que trabatharam com o contetido de Formas
Escondidas e analisando o tempo gasto ¢ a guantidade de conflito, constatamos que para a
aprendizagem de Formas Escondidas niio 51 detectada diferenga entre 0s grupos quanto ao tempo
de mtervengio, quantidade de conflito e desempenho atingido, Notamos somente que, tanto para o
tempo quanto para o conflito, os grupos apresentaram médias muito proximas. No entanto,

quando analisamos o desempernho de aprendizagem, verificamos que tanto o grupo que trabathou

(M=1,9) chegaram a médias gerais de desempenho nos doig pos-testes muito proximas, enquanto
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que o grupo que trabathou com aprendizagem de EQ antes de FPE (M=1,64) distanciou-se mais
da médha de aprendizagem dos outros dois grupos. Essa diferenca, embora nfio significativa, nos
mostrou que o5 sujerfos desse grupo tiveram uma certa tendéneia a um desempenho inferior em
FPE aos outros dois. Também nesse caso, podemos dizer que, mesmo tendo gasto
aproximadamente o mesmo fempo que os outros dois grupos, assim como tendo sido submetido &
mesma quantidade de conflito, ¢ seu desempenho quase nfio atingiu o mesmo nivel dos outros

dois grupos.

Se o tempo de intervengdo e a quantidade de conflito nfio foram responsdveis por essa
diferenga, parece que a explicaglio deve estar na introduciio do contetido de Fqiidistincia antes
que o contetdo de Formas Escondidas tivesse sido trabalhado. Nesse caso, a intervengio no
contelido de Eqfiidistineia poderia ter interferido desfavoravelmente na aprendizagem de Formas

Parcialmente Escondidas,

Quando analisamos os resultados da prova de Equidistincia, com relagio 4 quantidade de
confhito, tempo de intervenclio o desempenho, constatamos que houve diferencas significativas
cutre 05 grupos, somente com relaglio ao tempo de mtervengio, visto que o grupo que trabalhou
com a seqitncia de contetdos FPE/EQ teve significativamente diminuido o tempo de intervenciio
em EQ. A quantidade de conflito foi basicamente a mesma dos outros grupos, mas a velocidade
de claboraglo fol mais rapida. Os grupos chegaram a desempenhos muito promimos (Média de
2,85 para o grupo que trabalhou sé com EQ, M=2,75 para o grupo FPE/EQ e M=2.58 para o
grupo EQ/FPE), ras o grupo que trabathou com a segiiéneia de contetidos FPE/EQ necessitou de
IRENOS 1eMpo que os outros para chegar aos mesmos resultados. Essa diferenca deve ter ocorrido
como conseqiénea da intervenclio de Formas Parcialmente Hscondidas antes que Eqindistincia
tenha sido ntroduzida, wwa vez que essa diferenca de {emMpo OCOTEl Somentc nesse grupo,
enquanio que o grupo 1 (intervencio somente em EQ) ¢ grupo 4 (intervencio primeiro em EQ

seguida depois por FPE) tiveram seus tempos de intervenglio muito proximos.



£49

Ao analisarmos somente 0 grupos com infervengiio em dois contetdos, verificamos que,
cm FPE, nfio foram detectadas diferengas significativas entre os dois grupes, com relagio ao

desempenho, quantidade de conflito ¢ tempo de intervenglio. J4 em BQ, somente o tempo de

sequéncia de contelddo EQFPE necessitou de um tempo maior para chegar aps mesmos
resultados em EQ do que trabathou com a seqiiéneia FPE/EQ. Gostariamos de ressaltar ainda que
esse grupo sempre apresentou um desempenho superior, seja em FPE sega em EQ, quando
comparado ac grupo que passou pela seqiiéncia EQ/FPE, embora essas diferengas ndo tenham
sido apontadas como significativas. Ainda que tenhamos observado uma flutuacio significativa

em FPE, ocorrida somente nessa situagho experimental, podemos dizer que ela foi positiva, uma

vez gue nfio impediu 2 obtenglio de melhores resultados tanto em FPE como om EQ.

Dessa forma, podemos afirmar em parte a nossa hip6tese (voltaremos mais adiante a esta
questdo} de que alguns contetdos, ao serem adquiridos, poderiam facilitar a aquisicio de outros.
Pudemos notar que os sujeifos que trabalharam com esses dois contelidos apresentaram
desempenhos diferentes nessas mesmas provas, dependendo do grupo a que pertenciam, Assim
sendo, o grupo que trabathou na seqiéneia FPE/EQ, além de obter ums média geral de
desempenho na prova das Formas Fscondidas de 1,9, obteve para a prova de Eqiiidistdncia uma
média de 2,75, J4 o grupo que trabathou com a seqiiCnela BEQ/FPE obteve média geral de
desempenho em Eqiidistincia de 2,58 ¢ em Formas Escondidas de 1,64. Esse resultado apontou
para o fato de que o grupo que trabathou com a seqigneiz de infervenglio FPE/EQ obteve

methores resultados nos dois contetidos quando comparado aos resultados do outro grupo.

Nesse estudo, ficou a forte sugestfio de que o grupo com mtervengio om Eqiidistincia e,
posteriormente, em Formas Parcialmente Escondidas apresentou menor  quantidade de
procedimentos relacionados 4 solugho das situages colocadas na prova das Formas Escondidas

do que o grupo que trabathou com a prova das Formas Escondidas seguida da Egindistincia
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Também se observou menor qualidade no desempenho na prova de Eqindistincia quando

comparado com o alcangado pelo grupo que seguiu a seqgiténeia de ntervengio FPE/EQ.

Do mancira geral, o que podemos concluir desses primeiros resultados é que houve de
fato uma diferenca significativa no tempo gasto na intervencio de Eqindistincia mas, ao contrério
do que haviamos aventado, ter sido submetido a um tempo mator de intervengio ndo significou

que os resultados finais desta foram methores, o que sugere que outros fatores atuaram,

As demais andlises realizadas nos revelaram dois elementos muito importantes no
provesso de intervenglio realizado. Os resultados encontrados permitiram-nos discutir a segunda
hipétese de nosso trabalho, que afirmava que o desempenho dos sujeitos, num processo de
mtervengio em que a énfase fosse o conflito cognitivo, relacionava-se com o fempo de

intervenclo, idade dos sujeitos ¢ influéncia de outro conteado.

Bm se tratando do contelido de FPE, foi constatado que a idade foi a varigvel exphcativa
dos resultados de aprendizagem obtidos em duas situagBes experimentais {FPE ¢ EQ/FPE). Nesta
alma situaglo, o tempe de intervengdo em FPE ¢ o tempo total de itervengio (EQ+FPE)
também foram significativos para os resultados de aprendizagem obtidos neste contetdo. Assim
sendo, verificou-se que os sujeitos mais novos demonstraram maior resisténcia para a abertura de
novos procedimentos, fato este que nos remete & discussdo sobre o periodo de aparcoimento dos

pOSsIveIs.

Esses dados permitiram-nos retomar alguns pressupostos ja discutidos por Piaget, em
diversos momentos de sua obra. Primeiramente, que a aprendizagem ndo pode ser acelerada
indefinidamente, Ao que tudo indica, existe um tempo necessario para que os conhecimentos
possam ser claborados e interpretados pelo sistema cognitivo ¢ que a maior ou menor absorgio
esta diretamente Hgada 3 quantidade de esquemas anteriormente construidos ¢ refacionados 3
construclio em guestiio. Assim sendo, a construcio desses esquemas pode se realizar a partir das

experiéneias vivenciadas pelos sujeitos. Nesse caso, a idade dos sujeitos vem apenas reafirmar
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que os sujertos mais velhos j& conseguiram elaborar uma quantidade maior de experiéneias que 08
sujettos mais novos. Esse dado péde ser reafirmado no contetido de Equudistancia, uma vez que a
idace, mesmo nio tendo sido apontads como significativa no desempenho dos trés grupos,
aponton para o fato de que os sujeitos mais vethos sempre tiveram um desempenho superior ao

dos mais novos,

Analisando-se a aprendizagem no contetdo de Equidistdncia, encontrou-se o temapo de
ntervengiio como a varidvel que melhor explicou os resultados obtidos, em duas das quatro
sttuagles experimentais (EQ ¢ FPE/FQ). Mas a relaglio encontrada foi, 45 vezes, gastar mais
fempo e aprender menos e outra vezes aprender rais em mais tempo. Assim, pudemos verificar
que em alguns casos ndo bastou somente ter um tempo maior de mtervengho para que a
aprendizagem ocorresse, 0 que sugeriu que outros elermentos também interforiram. Mas, em
outros casos, ter sido submetido a um tempo maior de intervenglio fez que 08 sujettos obtivessem

um desempenho melhor nesse conteddo,

Outro fato a se mencionar, que mereceu destaque, & a instabilidade nos procedimentos dos

sujeitos, verificada pelas mudancas de niveis ocorridas de um pés-feste ao outro.

O estudo de Martinelli (1992) ja havia apontado para uma grande flutuagio dos sujeitos
que trabatharam com o conteddo de Eqindistincia em sttuagdio experimental. O perfodo avaliado
naguela situaclo foi de 15 dias entre o pés-teste imediato ¢ o segundo pds-feste. No presente
estudo, foi novamente constatada grande flutuagio dos sujeitos, em duas situagBes experimentais
(EQ e EQ/FPE), de um pés-teste a0 outro, mesmo tendo sido aumentado o intervalo de tempo
entre eles. Assim, o que se pode inferir & que 2 elaboragho da Eqiudistincia requer um periodo
maior para que se chegue a um nove patamar de equilibrio. Mas verificou-se também que, ao se
trabathar com um outro contetdo anteriormente, como acontecen com o BTUDO (Ue Operou com a
seqidneta (FPE/BQ), essa flutvagio perdeu o significado, e chegou-se a uma estabilidade maior

por parte dos sujeitos. Esse dado sugere uma interferéncia no processo de construgio.
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Por essas mesmas andlises, feitas para os dois grupos que tiveram intervenglio em dois
contendos, ou FPE/EQ ou BEQ/FPE, verificamos que os resulfados de aprendizagem em Formas
Escondidas foram explicados pela idade dos sujettos, sendo que os mais velhos sempre se safram
methor que o3 mais noves. Mas, ao se analisarem os resultados de Eqindistincia, encontramos um
dado nove, pois o desempenho atingido em Formas Parcialmente Escondidas logo apds o final do
processo de mtervengdo foi responsével pelo desempenho verificado no pés-teste retardado de
Equidistincia, assim come o resuliado geral de aprendizagem em FPE explicou o resultado de EQ
geral. Embora aparentemente nfio tenha havido uma interferéncia do conteado de Eqiudistincia na
aprendizagem de Formas Escondidas, sendo esta explicada pela idade dos SUEItos, o mverso nio
foi verdaderro, ou seja, a aprondizagem de Formas Escondidas exerceu uma influéneia sobre a

aprendizagem de Eqindistineta.

Com base nesses dados, ficou dificil negar a hipdtese de que a aquisicio de alguns
conteudos poderia facilitar 2 aquisicio de outros. Foi possivel observar algum tipo de

merferfneia,

A matureza da aprendizagem obtida,

Uma outra questiio que discutiremos nieste estudo se refere & natureza da aprendizagem

obtida em decorréneia da orientagiio seguida no processo de mfervengiio realizado por este estudo.

A dltima hipdtese colocada neste estudo foi que o traballio com o conflifo cognitivo em
situaglies de intervengfio permitia ao sujeito avangar intelectualmente, produzinde uma

aprendizagem de formas de raciocinio e nfio apenas de aprendizagem de contetdos.

Antes, no entanto, de discutirmos essa questiio, gostariamos de abordar wn outro ponto
que pdde se destacar no processo de intervenciio conduzido. O que pudemos observar é gue de

fato foi possivel obter aprendizagem cm situaglos experimentais criadas para csse fim. No
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entanto, essa aprendizagem fo1 possivel com limitages, visto que os produtes da aprendizagem

foram diferentes ¢ que nfio se observou aprendizagem em todos os sujeitos.
Assim sendo, duas questBes se fazom presentes:

1} o que faz com que algumas criancas aprendam mais e numa velocidade maior que ouiras

crigngas, embora sejam expostas com freqiidncia s “mesmas” condigfes de aprendizagem?
2} por que algumas criangas aprendem (mesmo as mais jovens) e outras nfio?

No que se refere ao processo de intervengfio por nds conduzido, ¢ importante destacarmos
que sempre se frabalhoun com o intuito de buscar o maior nimero possivel de procedimentos

adotados pelos sujeitos, na solugfio dos problemas colocados, ¢ para isso Procurou-se sempre

wdagar-thes se existiam novas possibilidades. Observamos, no entanto, que a superagio das
pseudo-impossibilidades ccorreu de forma lenta e laboriosa e gque a maior flexibilidade dos

esquemas de procedimentos pareceu estar diretamente ligada a essa superagfio,

Afirma-nos Sisto {1997) que a superagiio das psoudo-impossibilidades é possivel de
OCOITET porque o swjeito ao se deparar com os problemas colocados pelo ambiente exdgeno,
comega a explora-lo por mieio de tateios, e & essa exploragio que permifird que ocorra uma
reorganizaglo tanto do ambiente interno do sujeito como do ambiente externo. Esse PTOCESSO
complexo, que se trava entre o ambiente interno ¢ externo ao sujeito, pode se completar,
permitindo a construgio do esquoma envolvido na situagio problera colocada ao sujeito, ou parar

num determinado ponto, antes gue esta construcio se complete,

Assim, os dados obtidos neste estudo nos permitiram dizer que a3 aprendizagens
necessitaram de um tempo de elaboragio para que as sinteses ocorressem e esse tempo for
varidvel de sujeito para sujeito ¢ de conteado para contetido, o que ocasionou as diferentes

velocidades e os diferentes desempenhos na elaboraciio dos conhecimentos,

Desse modo, enquanto que pama o contetdo de FPE foi possivel observar uma certa

estabilidade na aprendizagem obtida, em BQ esta estabilidade nio pode ser verificada, apds
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decorridos 30 dias do final das intervengBes. Tlesse modo, verificou-se tanto a instabilidade
individual dos sujeitos como a instabilidade ocorrida no contetido. Da mesma forma, também se
verificaram diferengas nos resultados de aprendizagem obtidos, seja com relaglio ao desempenho

mdividual dos sujeitos, seja em relagho aos contetidos.

Tambéin ¢ importante destacarmos que nem todos os sujeitos foram sensibilizados pelo
conflito cognitive de forma observavel e nem o foram na mesma intensidade, ou seja, o conflito
pdde ser ncorporado pelos sistemas cognitivos de alguns sujeitos em diferentes graus e por outros
nem ¢ foi e, s¢ o foi, ndo se constituiu em observaveis. Percebemos que existiu uma maior ou

menor mcorporagio desse conflito e este faio, segundo Sisto (1997), se deve a uma opglio do

sistemia cognitivo de cada individuo. Bsse autor nos afirma ainda que “ha uma possibilidade do
sisterna cognitive ter a tendéneia a explorar todas as manifestagBes de um ambiente e optar entre o
que quer aprender ¢ o que ndo quer, entre o que quer que produza modificacBes em si ¢ o que

quer apenas como uma adaptagio circunstancial e necessaria para certas contingéneias da vida”

Assim sendo, podemos interpretar as diferengas ocorridas no desempenho de nossos
sujettos como uma opgdo foita pelo sistoma cognitivo, que pode ter visto nas perturbacdes
colocadas uma possibilidade de modificagio do sistema, um meio de proceder apenas a uma
adaptagio circunstancial ou, até mesmo, a ndo-incorporagho da perturbagio, impossibilitando,
dessa maneira, que mudangas ocorressem em Seus procedimentos. Essa opgfio, no entanto, nifo
ocorre de maneira casual, mas como resultado de uma série de fatores presentes no sistema

cognitivo & que permitirio que as perfurbaces possam ou nlio ser integradas a ele.

Dessa mancira, foi possivel observar tanto a auséncia como produtos diferentes de

aprendizagen, ocormidos em tempos diferentes de elaboragfio.

Resta discutirmos, entfo, qual o significado das aprendizagens ocorridas ¢ quais foram as

variavers que methor puderam responder por esse Processo,
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No nosso estude, nfo fratamos da aprendizagem de estruturas, mas trabathamos em nivel
de esquemas de procedimentos, ou scja, buscarmos uma aprendizagem aque pudesse cstar
mterferindo nos procedimentos adotados pelos sujeitos em suas interagbes com os objetos. Uma
vez que o8 procedimentos 3O podem ser observados a partir das inferacBes, partin-se dos
procedimentos miciais apresentados por nossos sujeitos ¢ atucu-se no sentido de fazé-los passar

de urna conduta de nivel inferior para outra mais cvoluida

Nao se perdeu de vista que, ao trabalhar-se com os procedimentos dispontveis pelo sujeito
psicolégico, pretendeu-se atuar também sobre 6 sujeito epistdmico, wmna vez que essa duslidade
psicologico-epistémica s6 existe, de fato, em tese. Os sistemas de procedimentos e presentativos
representados por essas duas instineias, como nos afirmou Piaget, se cncontram de tal forma

wterligados que * a atualizagio de todo possivel conduz a um esquema presentativo, uma vez
concluida a utilizagio dos esquemas de procedimentos que a ele conduziram, daf a

complementaridade dos dois sistemas” (1985, p.9).

Para Piaget, todo progresso cognitivo se da coro decorréneia de uma desestruturacio do
sujeito ocasionada pelas contradigBes ou incompatibilidades de seu raciocinio. £ esse estado de
desequilibrio interno que impulsionard o sujeito na busca de uma solugiio para este conflity, Nessa
busca, ¢ que serd possivel ocorrer o avango cognitivo. Dentro desta perspectiva, parece ser de
fundamental importincia o estabelecimento de contradighes. £ com esse intuito que se fem
utihzado a téonica do conflito cognitivo nos processos de mntervenciio, ¢ foi com este mosmo

proposito que a adotamos no nosso estudo de aprendizagem.

Trabalhamos em nosso processo de imtervengfo unicamente com a introdugsio de conflitos.
Verficou-se se uma infervengfio, que estimulou a auto-regulagio e niio simplesmente a
memorizacio, foi capaz de promover tanto o surgimento de novos procedimentos, guando & prova
assim o exigisse, quanto o aparecimento de procedimentos que methor respondessem ao problema

colocado, como no caso da Bqoidistincia
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Ao langarmos dividas ¢ questionamentos aos sujeitos, esperfvamos obter um aumento
dos procedimentos como decorréncia de um processo natural em que os sujeiios deveriam se
valer de suas experiéneias ¢ dos recursos j4 disponivels em seu sistema cognitivo. Esperava-se,

ainda, que ocorresse a incorporagio da contradigio e sua superacio.

Como os esquemas de procedimentos se encontram ligados estreitamente a0 seu contexto,
© nosse caso, o8 procedimenios obtidos num determinado contexto nio se comservam
necessanamente, verificou-se se o trabatho com o conflito cognitivo permitia ao sujeito chegar a
um nove conhecimento. Esse conhecimento, ndo foi decorréneia de ums transmissio direta do

saber, como acontece nos processos de ensmo-aprendizagem tradicionalmente realizados, mas
resultado de uma elaboragdo de novas formas de raciocinar, surgidas a partir das inferagdies com o
experimentador ¢ as situagBes colocadas.

O resultado de aprendizagem obtida desse processo foi por nés interpretado como uma
aprendizagemn de formas e néio de conteidos. Assim, a énfase nfo foi colocada sobre a
aprendizagem de um conteldo especifico, mas sobre o maneira com que 05 sujciios organizaram
0 ey pensamento e suas idéias elaborados a partir dos procedimentos utilizados na solugiio do
problema. Néo podemos nos esquecer que procedimentos sio esquemas ¢ que estes se referem a

formas e nfio a contetdos.

£

E mportante relembrarmos que em nenhum momento foi ensinada a0 sujeito uma
fesposta aos problemas colocados como também niio The foi oferecida nenhuma pista sobre as
respostas por ele aprosentada. Trabalhando somente no sentido de langar dividas e apresentar
contra-sugestbes, pretendeu-se verificar até que ponto foi possivel ao sujeito avangar em sous
procedimentos para encontrar a ou as solugBes mais adequadas aos problemas apresentados e,

portanto, chegar ao dominio do contetido, a partir da construgio de uma forma.

A intervenglio nesses conteddos também nfio se ateve aps observaveis dos objetos

apresentados, wma vez que a resposta nfo estava contida no propric objeto, mas era decorréneia
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das mterapBes travadas ¢ das coordenaces fertas pelos sujettos; nfio seria, assim, decorrente de

um processo de abstragio empirica

Para Piaget, com as coordenagBes é possivel se chegar a uma compreensio maior do
processo. Ainda para esfe autor, para se chegar a coordenacBes o compreensdes cada vez mais
ricas, ¢ necessano gue se chegue a um conbecimento extensivo de um contetido.. Essa cxplorago
parte primeiramente dos observavers, num processo conhecido por abstraciio empirica, para
somente depois ser possivel se organizar um novo conhecimento sobre novas bases, o qual,
mediante um processo de abstragdo reflesava, pode ser transposto para wm novo plano e ger
submetido a um processo de reflexdio, onde novas formas de orgamzacio serfio possiveis. Ao se
fazer isso, perde-se necessanamente a extensdo do conhecimento obtido e ganha-se em
compreensio, A perda em extenso desse conteddo especifico, necesséria ao enniguesimento da
compreensio ¢ da formaglo de estruturas mais elaboradas, também permitird um incremento dos

novos contetdos que serdio por essas formas elaborados,

Para exemphficarmos esse raciocinio podemos fomar para analise os contetidos por nds

estudados.

Ao trabalharmos com o contetdo de Formas Escondidas num processo gue privilegiou a
criagfio, buscamos um aumento em extensdo dos procedimentos do sujeito por meio da criagiio da
novidade, uma vez que foi solicitado a ele que encontrasse novas formas possiveis de terminar um
objeto. Ao mesmo tempo em que e procurcu obter um aumento dessa extensfio, nfo se perden de
vista a compreens3o necessaria, embora esta ndo estivesse posta nos objetos. A medida que os
sujeitos nos apontavam para uma possibilidade de terminagfio dagueles objetos, buscdvamos a
coeréneia dessa decisdo. Muitas vezes, os sujeitos desenharam qualquer coisa e, quando foram
solicitados & nos mostrar onde se situava a parte visivel, percebeu-se que eles nio foram capazes
de nos mostrar ¢ muitas vezes demonstraram desconexdo entre o que haviamos solicitado ¢ o

realizado, st ¢, embora tivessom encontrado uma maneira de solucionar o problema (certa ou



158

erradaj, ossa soluglio consistiu apenas na assimilaglio daquele novo contelido observivel a um
esquema preexistente. Também se observaram casos em que a crianga, a0 ver uma ponta para
fora da caixa de papelfio, semelhante a um trifingulo, apresentou imediatamente, como solugbes
possiveis de término, o circulo, quadrado ¢ mesmo o trifingulo. Depois, ao apresentarmos oufros
objetos, ela imediatamente dava as mesmas solugdes anterioves. Mas, guando solicitada a
desenhar, ela simplesments descnbava essas figuras isoladamente. Ao ser perguniada pela parte
de cima ou pela que estava vendo, ela fazia num outro canto da folba o seu desenho, como s

nenhuma relagfio houvesse com os outros desenhos apresentados por ela.

Acreditamos serem esses casos um claro exemplo de um processe de assimilagiio
generalizadora em que ocorrey a tentativa de reconhecer o velho em um novo conteddo ou

problema. WNesse caso, a crianga tentou extrair um conhecimento fundado unicamente sobre os

observaveis do objeto, nfio ocorrendo ainda nesse momento nenhuma modificagio do sistema.

Percebemos, no entanto, que embora esse comportamento tenha sido muito persistente em
alguns sweitos, om outros, a partir das nossas mdagacdes, foi sendo prontamente superado,
surgindo a novidade. Aliada 2 essas novidades, verificou-se uma coeréneia mtema em que se
percebeu que, apesar das ntimeras manciras unaginadas de se continuar aquele objeto, mantinha-
s¢ sempre a parte visivel como ponto de apoio de suas criagdes e, mesmo em muitos cas08, nio
tendo sido apresentada de infcio, ela era facilmente introduzida ao menor guestionamento do

expertmentador.

Podermos mferir que nesses casos ocorreu um processo de diferenciacio de um esquema,
onde s sujeitos, erabora tenham partido dos observavels dos objetos, foram capazes de superd-
los ¢ buscar novas solucdes ou explicagbes, modificando com isso seus csquemas de

procedimentos.

Dessa forma, ter trabathado no sentide de favorecer um processe de coordenaglio das

aghes permitiy que a aprendizagem ocorresse. Podemos dizer ainda que nfio se tratou da
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aprendizagem de uma resposta fixa ¢ padronizada oferecida pelo experimentador & solugfo do
problema colocado, sendo portanto uma opglio do sujeito decidir o que considerar como correto
para a solugio do problema. Assim sendo, s6 podemos pensar nessa aprendizagem como uma
aprendizagem de formas em que prevaleceu a énfase numa maneira ou modo de raciocinar e niio a

memonizagho de uma resposta especifica.

Pudemos perceber que houve de fato um avango nos dois contenidos, mas que este no foi
imediato, demonstrando ter ocorrido um processo de elaboragio do problema por grande parte

dos sujeitos, que aceitavarm com resisténeiz a apresentacio de contra-sugestdes.

O contetdo de EquidistAncia, por exemplo, exigiu dos sujeitos todo um esforco de
raciocinio para que cste pudesse chegar 4 sohugho do circulo, sendo este muitas vezes recusado a0
ser apresentado como uma solugfio proposta por outra crianga e, quando verbalmente aceito como
certo, nfio era wtihizado depois pela crianga em suas construg@ies posteriores. Podemos dizer entdio
que esse processo de infervenglo pormitiu 2o sujeito construir uma forma de raciocinar sobre

aqueles elementos, o que o capacitou a interpretar o problema e soluciond-lo corretamente.

A intervengdio, come foi conduzida, em maior ou menor grau foi capaz de atuar sobre o
sistema de procedimentos dos sujeitos, possibilitando assim que, mesmo ndo tendo sido ensinada
aos sujeitos uma resposta, estes puderam organizar esses conhecimentos e chegar 4 solugdio dos
problemas apresentados. Podemos afirmar que, mesmo no tendo trabathado com 2 aprendizagem
da forma convencional, em que a resposta & dada pronta ao sujeito, pide-se chegar a essa resposta
mediante um novo caminho, qual seja, o do favorecimento das coordenagfes das agbes e com elas

o favorecimento de novas formas de raciocinio,

Nesse sentido, podemos reafirmar nossa hipétese de que o conflito cognitivo fol capaz de
promever a aprendizagem de formas (esquemas de procedimentos), que permitiram aos sujeitos
buscarem solugbes cada ver mais adequadas aos problemas que thes foram apresentados.

Tambeém se pode notar que, mesmo tendo side possivel falar de uma aprendizagem da forma, esta
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ndo se manieve totalmente desvinculada da idade dos sujeitos, do tempo de intervenciio e do
conteudo. Obtiveram-se produtos diferentes de aprendizagem, em tempos de intervengo
diferentes ¢ em diferentes faixas ctdrias, 0 que sugeriu uma interagio entre forma, comtetdo,
tempo de tervengdo e idade dos sujeitos, pois se numa situaciio uma dessas varidvels era

negada, em outra era afirmada.

Dessa maneira, ac se pensar em aprendizagem, parece ser coerenite e necessario que a
nteragho entre essas diversas varidvels possa ser considerads no decorrer de um processo de

mtervencio, que tenha por objetivo obter um produto mais satisfatorio de aprendizagem.

A velachio entre forma e contedido na aprendizagem

A discussiio com a qual pretendemos finalizar a interpretagiio dos dados deste estudo diz
respeito as relagBes entre forma e contelido na aprendizagem de novos conhecimentos, Deposs,
refiraremos algumas implicagies educacionais,

Para procedermos a cssa discussfio, pensamos ser necesséria a recolocacio de dois pontos

que constderamos fundamentais:

t} houve a ocorréneia de uma estreita relagio entre forma e contetdo no processo de mtervengio
realizado;
2) observou-se uma nitida tendéncia de a aprendizagem de um comicado interferir na

aprendizagem do outro, sem no entanto se tratar de um processo de transferdngia,

Para discutirmos essas questdes, partiremos dos dois pontos colocados ¢ de alguns dados

empinicos desse estudo.

Assim, quanto aos dados empiricos, nos ateremos aos observaveis fomecidos pelos dois
BTUpos experimentais que Passaram por um processo de mtervencio com inversio na ordem de

aplicaglo dos contendos. Dessa forma, o que se encontrou foram dois produtos diferentes,
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Em um grupo (EQ/FPE), obteve-se uma certa aprendizagem dos contetidos sem que a
aprendizagom do primeiro parega ter awxdliado a do segundo. Na outra situaclo experimental
(FPE/EQ), também s¢ obteve uma certa aprendizagem dos dois contetidos ¢ houve a sugestio de

uma inferferneia do primeiro contetdo no processo de construgio do segundo.

Assim, o caminho parece tor sido mais longo quando se partiu da aprendizagem de EQ

para FPE.

O que se observou foi que numa situagio de aprendizagem, assim como verificado por
Piaget na aguisiglo do conhecimento espontneo, também prevaleceu o principio da analogia, s6

que, 1o caso especifico desse estudo, wma analogia da forma.

Podemos explicitar methor essa colocagiio da seguinte maneira; o sujeito, apés ter passado
pelo processo de intervenglio em BQ, comegou a construir uma forma de raciocinio tomando por
base aquele contelido especifico. Ao ser introduzido wn novo contetdo, a tendéncia verificada foi
de o5 sujeitos procurarem as semelhancas entre as situagbes, o que na verdade acabou resultando
num estretfamento do segundo conteiido, uma vexz que o principio de semethanga retido e aphicado
sobre a outra situagdo parece ter sido o do fechamento, enquanto que no segundo, esse
procedimento nfio funcionow. Porfanto, uma vez fendo encontrado um procedimento que

solucionasse o problema, acabou por se limitar a ele, pelo menos naquele momento,

Na situaglio em que FPE foi trabalhado antes que EQ, observou-se também a ocorrdncia
de uma certa aprendizagem dos dois contendos, ¢ houve a forte sugestio de uma interforéneia
positiva do primeiro contetido sobre o aprendizado do segundo. Qcorreu neste caso um PIOCEsso
Verso, em que o principio da analogia aplicado foi o de abertura ao pensamento divergente,
ASSIm, nolamos que nesse grupo se deu um aumento dos procedimentos em FPE ¢ EQ. Ainda
que para EQ o procedimento de aberfura seja necessario, o de fechamento ¢ o que vai resolver a
situaglio. Também se constatou que o desempenho atingido nos dois conteridos se diferenciou,

embora o processo de intervengio adotado tertha sido muito semethante
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Portanto, ao se compararem os dois grupos, observou-se que no grupo que trabathou com
a seqiiéneta de contelidos EQ/FPE, embora tenha ocorrido aprendizagem dos dois contendos, o
contetdo de EQ ndo ofereceu indicios de favorecimento da aprendizagem de FPE. Ao contrario, o
que se notou foi que comoe o contelido de BQ objetivava o pensamento divergente/convergenie
com a busca de uma {nica solugdo correta, essa mesma forma de procedimento parece ter

prevalecido no comportamento dos sujeitos ao trabatharem com o conteido de FPE,

No entanto, ao analisarmos o desempenho do grupo que trabathou com a seqiéneia
mversa de contetdos, ou seja, FPE/EQ, nos deparamos com uma situagio diferente. Observou-se

nessa situaglo uma interferéneia positiva de um contetido sobre o outro. Mas gual foi de fato a

natureza dessa interferéncia?

Para discutirmos essa quesifio, gostariamos de retomar owtros dados de nosso estudo.
Observamos que houve uma certa diferenga no desempenho dos dois grupos gue trabatharam com
seqiiéncias de conteudos diferentes. Parece de fato ter ocorrido a imterferéncia maior de um
conteido sobre o outro, dependendo da seqiidneia em que foram trabathados. A interferéncia
ocorrida se deu tanto em relagio ao tempo de intervenclio necessério para que algumas
aprendizagens ocorressem como em relagfio ao produto obtido. Assim, como ja discutido em
outros momentos desse estudo, houve de fato uma aceleragio na aprendizagem de EQ com um

desempenho superior (nos dois contetidos) no grupo que trabalhou com a seqiiéneia FPE/EQ.

Esse fato nos permite recolocar a questio de que, embora parega existir uma construgio
individual de cada conteddo, também parece que alguns mantém uma relaglo seqiiencial mais
direta com outros, o que poderia estar ajudando a claboraglio de outros contetidos, fato este

tambem verificado no estudo de Sisto (1997),

Para falarmos sobre a natureza dessa relacdo, precisamos pensar em alguns pontos.
Podertamos pensar fratar-se de um processo de transferéncia. Para assim SUPOTMes, f©mos que

primeiramente pensar que o processo de transferéncia, como nos apontou Sigto (1997) “parece
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supor principalmente dois elementos: por um lado , que haja similaridade entre os contetidos; e,
por outro lado, que o que vai ser ensinado, e consequentemente aprendido, para ser transferido
precisa estar claramente definido para que se observe a utilizacfio da conduta aprendida, em wn

contenido, aplicada em outro™.

Esse mesmo autor, fazendo uma andlise de algumas provas, entre elas as Formas
Parcialmente Escondidas e Eqindistincia, nos apontou alguns dados que nos serviram de
referéneia para tragarmos as similaridades entre os dois conteddos trabalhados. Neste estudo,
utilizamos algumas dessas andlises, realizadas para as duas provas, para procedermos s nossas
préprias analises quanto & influénela da intervenclio no contetdo de Formas Escondidas sobre

Eqindistincia,

Na prova dos objetos parcialmente escondidos foi solicitado da crianga imaginar a parte
escondida do objeto que ela via apenas parcialmente e s esta poderia ser de outro jeito diferente
do ja proposto. Solicitavam-se todas as possibilidades imaginadas. A crianga foi avaliada com

relaglio & quantidade e variedade de formas por ela imaginadas,

A prova de Eqiiidistincia, por sua vez, exigiu que s¢ encontrasse uma distincia igual entre
alguns objetos e um ponto central e, depois de executada uma construcio, solicitou outras gue
também pudessem cumprir o objetivo proposte, Neste caso, a enianga foi avaliada quanto 4
disposicio dada aos objetos sendo que o ponto méxime de desenvolvimento foi atingido quando
ela descobria que somente o circulo e o semiciroulo cumpriam a exigéneia de assegurar distincias
ipuais,

Nesse processo, pudernos notar que ndio houve de fato uma clareza do que doveria ser
foito, ou seja, nfo foi dita 4 crianca qual a solugdio correta ans problemas colocados ¢ nem the foi
oferecido nenhum feedback com relagfio as soluges por cla apontadas. Foram somente colocadas
estas sugesties: “uma crianca me fez estes desenhos e disse que também pode terminar assim o

objeto (apresentava uma folha com diversos desenhos), uma outra crianga me disse que, para
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andar o mesmao tanto, ¢ necessério colocar as casas dessa maneira” {(fazia-se um circulo). O que

voct pensa a respeito?

Assim sendo, a condiglo de clareza no que vai ser aprendido, apontada por Sisto, para a
ocorréncia da transferéncia nfio pode ser cumprida. Resta-nos ainda um exame da condigdo de

similaridade entre os contetidos estudados.

Cuanto ao ponto de similaridade, encontramos um Gnico aspecto possivel para se atribuir
alguma proximidade entre as duas provas. Ambas foram provas de execuglio, sendo que 2 do
Formas Escondidas exigia dos sujeiios construgdes de novas formas de terminar os objetos semi-

escondidos ¢ a de Eqiudistinoia se referia a descoberta da forma circular como correta para a

solugdo do problema, Com relagdo as diferengas, podemos verificar que para a prova das Formas
Escondidas, quanto maior a quantidade ¢ a variedade de formas imaginadas, melhor era o
desemperho, enquanto que para a prova de Eqlidistincia a quantidade e a variedade deveriam ser
abandonadas para se chegar a tmica configuragiio correta para a soluglio do problema. Podemos
dizer, entfio, que para as Formas Escondidas nfo existia uma Gnica resposta correta, enguanto que

para Eqgiidistineia, sim, ¢ que a resposta correta de uma nio era a da outra,

O que pudemos concluir desses fatos ¢ que, ao trabalharmos com a sbertura de
procedimentos em Formas Escondidas, também conseguimos maior abertura de procedimentos
om Eqiudistdncia. Os sujeitos chegaram mais rapidamente aos co-possiveis, embora o trabalho
com esse conteirdo tenha se voltado completamente para a busca da Fquidistdncia ¢, nio para a
diversidade de procedimentos. Esse fato pode sugerir uma certa transferéneia do procedimentos,
uma vez que, ao trabalharmos com o raciocinio divergente em Formas Escondidas, também
obtivemos uma aceleragfio desse raciocinio om Hqtudisténcia, mas o inverso ndio foi verdadoiro,
uma vez que houve maior resisténcia dos sujeitos a abritem seus procedimentos om Formas

Escondidas ao trabalharem primeiramente com Eqiidistincia, Além desse fato, nio podemos
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detxar também do notar que muitos sujeitos foram além e nfic pararam na diversidade em

Equidistdncia, mas foram capazes de superé-la e chegar A solugdio tnica requerida por esta prova.

Portanto, ficon uma forte sugestfio de que hé uma antecedéncia entre osses dois conteddos
uma vez que, ao trabalharem prmeiramente com Formas Escondidas os sujeitos conseguiram
avangar mais rapidamenie om Equidistincia, ndio sendo a situagfio inversa verdadeira, Também
nos ficou a forte sugestio de que uma conduta experimental que priorize o exercicio do
pensamento ¢ a construgio de novas maneiras de raciocinar, de solucionar problemas, nfio é por si
so, quando se trata da aprendizagem de novos conhecimentos, condigio suficiente para que

ocorram paralelamente aprendizagens melhores de outros contetidos.

O que este estudo demonstron ¢ que existem outros elementos que também atuam nesse
processo de aprender, ¢ que ndo podem ser nmegligenciados. Podemos afirmar que, embora
tenhamos trabalhado objetivando a aprendizagem de procedimentos, com base na superagio das
contradicBes do pensamento, ¢ssa condiglio niio foi suficiente para que a aprendizagem de um
conteGido facilitasse a aprendizagem do outro. Embora tenhamos obtido a aprendizagem de um
eontendo por meie de um processo em que o enfatizado foi a forma de solucionar o problema ¢
o a memorizacio da resposta correta, essa forma nfio parece ter se desvinculado totalmente do
contetdo, uma vez que os resultados da aprendizagem diferiram de um contetdo para o outro,
resubtando om produtos diferentes de aprendizagem como também em uma infludneia diferente
sobre a aprendizagem dos contetidos quando estes foram trabalhados em seqiiéneias diferentes

pelos grupos.

Dito desta maneira, parece que caimos novamente na questiio da transforéneia, € os
adeptos dessa teoria nos dirlam que a condigio necesséria para que uma aprendizagem favoreca
outras esta nas similaridades e pontos comuns entre os dois contetdos. No entanto, temos que
novamente discordar dessa posiclio, visto que os resultados desse estudo nos mostraram que,

embora tenha sido sugerida uma anteced@neia entre os dois conteidos, com favorecimento de um
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sobre a aprendizagem do outro, este nfio pode ser interpretado como decorrente de um processo
de transferéneia pelos motivos ja expostos. Assim, esse favorecimento pareceu ocorrer devido s
relagBes existentes entre a forma de raciocinar construida, ao contetdo sobre o gual se aplicow, ao

fempo necessario para que as aprendizagens ocorressem ¢ 2 maturacio dos sujeitos.,

Dessa forma, podemos dizer que, neste estudo, trabalhar no sentide de se obter a
aprendizagem de um esquema de procedimento e, portanto, de uma forma, utitizando-se de um
contendo em que a énfase era o pensamento divergente, favoreceu a aprendizagem de um outro
conteldo que objetivava ¢ pensamento convergente. Em sintese, o possivel favorecen o

pecessinio.

%

Algumas conetacdes educacionais desse estudo.

As conclusBes a que pudemos chegar ao final deste estudo nos levaram a extrair alguns
pontos que consideramos importantes e que gostariamos de abordar, tomando por base o ensino

em sua forma institucionalizada.
Podemos resumir esses pontos da seguinte forma;
¢ nem toda aprendizagem se refore somente a uma aprendizagem de contetdos:

® 1o decorrer da aprendizagem a crianga experienciagiio novas aberturas antes que uma conduta

se estabeleca;
® parece existir uma certa selegfio por parte dos sujeitos com relagfio ao que aprender:
s nem toda téenica de aprendizagem atinge a todos os sujeitos da mesma forma,

Para procedermos & discussio desses pontos, que acreditamos serem importantes do

ponto de vista da educago, ¢ preciso retomarmos a gquest3o do ensino em nossas escolas.

O sistema educacional sempre se orientou na busca de maior qualidade e esta, ao longo

dos anos tom iomado diversas formas. Em determinados momentos, apontava-se para a
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necessidade de prover os alunos com uma grande quantidade de contetdos, pois a relagio parecia
ser, guanto maior a quantidade de conteldos armazenados, maior a aprendizagem e,
conseqiientemente, maior a eficiéncia e os retomnos propiciados por essa educaciio. Atualmente, a
discussiio da qualidade tem passado pela questiio dos métodos na tentativa de encontrar qual ou
quais poderiam produzir os melhores resultados de aprendizagem. Sem querermos simplificar
demais o processo, que sabemos ser muito complexo, cssa tem sido a filosofia a dominar o

sentimento das pessoas envolvidas com a educagio em diferentes momentos histéricos.,

Dessa forma, o ponto central das discussdes travadas no meio edueacional, com o intuito
de se pensar os problemas do ensino nunistrado nas escolas, foi ¢ continua sendo basicamente o

que ensinar, quando e como fazé-lo.

A psicologia tem sido a maior aliada da educagfio, principalmente por meio das teorias do
desenvolvimento ¢ aprendizagem, na busca de solugBes para cssas questSes. Muitas propostas
educacionais se dizem seguidoras de uma ou outra teoria e procuram ser {franspostas 4 pratica
educativa como se fizessem parte de um mesmo contimum. No entanto, o que temos visto & uma
fregiiente decepeio por parte dos educadores que, nfio encontrando nessas teorias a solugdo dos
problemas vivenciados, alternam-se constantemente entre uma teoria ¢ o surgrmento de outras,
numa disputa que se fornou muito mais ideolégica do que de busca de compreensio do processo
de aprendizagem. Com isso, muitos pontos tomaram-se cada vez mais ohscuros e de dificil

miterpretacio.

O primeiro desses pontos que gostarfamos de discutir é o da propria agquisicio do
conhecimento, isto &, trata-se de uma mera aquisicio de conteidos ou se refere também a uma
aprendizagem de formas. Acreditamos que a rosposta se encontra no somatério desses dois
clementos, Existe uma infinidade de aprendizagens que se reforem & confeidos que sio
armazenados pelos sujeitos, em decorréneia dos conhecimentos acumulados pelas geragfes

passadas, mas também existemn aquisiglies que ocorrem como resultado da construgio de formas
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de raciocinar, que nfio Gveram sua ongem ligada a um processo de memorizagio ou cdpia de um

conheciimento externo.

Queremos enfatizar com isso que, no processo de aprender “algo”, sempre teremos
envolvido um processo de assimilagio de elementos ou contetidos novos a nosso repertério, mas
também, em grande escala, um processo de acomodagfio que vai permitindo que as diferenciagbes

OCOTYAI.

0 que o nosso estudo mostrou & que a crianga, ao ser submetida a um processo de
aprendizagem, nfio ¢ capaz de aprender somente aquilo que the ¢ ensinado de forma explicita,
mias que também vat encontrando, nos diversos elementos com os quais se depara, uma mancira
de organizé-los ¢ interpreté-los. Ao assim fazer, vai selectonando aquilo que melhor se adapta a0
seu sistema cognitivo, isto ¢, val experenciando uma série de caminhos, testando, tateando, até
que opta por um que nesse momento cla pensa ser capaz de dar um fochamento 30 seu sistema.
No entanto, ndio podemos esquecer que esses fechamentos sfio apenas parciais, uma vez que

novos clementos séo constantemente introduzidos & novas opeBes deverfio ocorrer.

Fazemos essa alirmagfo baseados no fato de que, no nosso estudo, as solucdes ao
problema colocado nfio foram ensinadas a0 sujeito e, no caso especifico da prova de
Equidistincia, quando foi sugerido o circulo como soluglio, ele constava como uma opclio entre
varias outras. Coube ao sujeito, nesse caso, construir uma légica que pudesse dar significado s
varias alterativas, possibilitando que uma opgio fosse feita em detrimento das demais sem 1o
entanto receber nenhum feedback com relagho a sua escolha, esta agora alicercada sobre a logica
construida. Nesse sentido, verificou-se que a opglio foi feita pelo proprio sujeito, que via ou nio
nesta soluglo a melhor forma de resolver o problema. Ainds, em muitos casos, a crianca recusou
aceitd-la como soluglio possivel, proposta por outra crianca, ¢ continuou a buscar suas proprias
solughes. O mesmo se pdde verificar com relagiio & prova das Formas Fscondidas, uma vez que,

a0 ser apresentada aos sujeitos uma série de desenhos que seriam representativos da parte
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escondida do objeto semi-escondido, a crianga mostrava-se favordvel ou nfio quelas sugestdes,

demonstrando claramente que bavia um opgfio por umas e niio outras.

Essa mterpretagfio se toma relevante quando analisada no interior de um processo de

ensino-aprendizagem,

Nfo ¢ coerente, de nossa parte, pensarmios que essa atitude por parte dos sujeitos ocorra
somente nessa situaglio experimental ¢ que, num processo de aprendizagem cotidiano, isso
também néio acontega. Ao contrario, temos visto & ouvido muitos relatos de professores que nos
dizem claramente que o que foi ensinado aos seus alunos ndio foi aguilo que eles t8m devolvido,
ou que, embora se tenha gasto um bom tempo ensinando-thes uma nogfo, um conceito, 0s sujeitos
parecen ndo fer “asstmilado” corrctamente, chegando mesmo a outras solugBes ou em muitos

casos, parecem nfo ter saido do ponto onde se encontravam antes de o ensing ogorrer,

O que se pode observar é que, ao colocarmos (como 34 havia nos apontado Sisto,1997) a
possibilidade da ocorréncia de wma opelio, por parte do sistema cognitivo de cada crianga, nos
deparamos exatamente com o motive por que alguns sujeitos aprendem mais rapidarsente um
determinado conteado ou, ao contrario, aprendem menos em mais tempo. Esse fato ndo pode ser
mierpretado somente como decorréncia da idade cronolégica dos sujeitos, uma vez gue cHancas
mas novas aprendem e outras mais vethas ndo, mas devem ser vistos também em funcio dos
recursos presentes ¢ disponivels no sistoma cognitivo do sujeito. Com isse, nfio queremos dizer
que a responsabibidade pelo aprender ¢ toda do sweito, mas que ocorre em um determinado
MOMmento a opgac por um ou outro clemento e essa opolio conduzird as aprendizagens posteriores
¢ & selegio dos elementos que a completarfo. Portanto, serfio considerados pelos sujeitos
diforentes aspectos de uma mesma situagio, fazendo-os avangar mais em uma direclio que em

Oulra,

Assim sendo, a questio do quando ensinar fica na verdade sujeita & questio da quantidade

de acomodagbes que serfio realizadas naguele momento, em funglio das opgBes realizadas pelo



F ]

sisterna cognitivo. Nesse sentide, ainda podemos dizer que o maior ou menor avango da crianca
e um deterninado conhecimento diz respeito 3 sua distAncia do ponto zero, que nada mas ¢ que
o tanio daquele conhiecimento por cla 4 construide. Como nos afirmou Sisto (1997), “os conflitos,
resultado das oposigBes entre o desenvolvimento existentc ¢ o ambienie extemo constituen,
portanto, desequilibrios ¢ podem ser superados mais ou menos rapidamente, dependendo da
distAncia que se encontram do ponto zero”. Assim, continua cssc autor, esses desequilibrios
podem permanecer latentes, o que nfio nos permite observar movimentagdo em cwrto prazo
dagueles sujeitos ou indicar movimentos mais ou menos intensos. Fsses fatos nos fazem pensar na
padronizagiio muitas vezes impostas pelas escolas com relagfio & idade ¢ a0 tempo necessario para

que ocorram determinadas aprendizagens, o que pode fazer que os alunos ndo correspondam a
esse padriio ¢ sejam colocados & margem do processo.

Uma outra preocupagio, nfio tho freqiiente no Ambito educacional, embora ndio menos
importante, ¢ a do que ensinar. Essa discussiio tem partido sempre do principio de que existe uma
gradagio que deve ser respeitada; alguns conteddos deveriam anteceder outros, Assim, alguns

deles serviriam de base para outras aprendizagens mais elaboradas.

No dmbrto educacional, vemos ser discutida a necessidade de alguns conietidos serem
trabathados antes de outros, por servirem de suporte a ouiras aprendizagens onde parece
prevalecer a idéia de transferéneia. No nosso estudo, o que pdde ser demonstrado empuicamente
¢ que, se ocorreu “alguma transferdncia”, essa 56 pode ser entendida como uma transferéneia de
uma forma de raciocinar em Formas Escondidas para uma forma de raciocinar em Eqtudistancia,
¢ ndo o inverso. No entanto, acreditamos que ndo se traton de um simples processo de
transferéneia, uma vez que as condigdes para a ocorréneia desta ndo foram cumpridas, mas sim as
da construglio de um raciocinio que, uma vez presente, pdde ser redimensionado e wtilizado na
aprendizagem de um contetdo diferente. O que foi utilizado de uma mtervengfio para outra nio

fol, assim, o contetdo aprendido mas, muito mais, a forma de reorganizar 05 procedimentos.
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Consideramos esse como um dade muito tmportante em termos educacionais e que
mereceria mator atengo para que as relagfes entre os diversos contetidos pudessem ser melhor
compreendidas, ¢ que, de fato, pudesse ser feito um estudo extensivo das relagles entre os

diversos contetdos propostos pelos programas escolares.

Para finalizarmos, ndo poderiamos nos eximir de apresentar algumas colocagdes sobre

como poderia ser realizado o processo de aprendizagem.

A chiscusslio do como ensinar tem passado basicamente pela questdo dos métodos, ou seja,

quais poderiam surtir melhores efeitos no menor tempo possivel.
Primetramente gostariamos de fazer algumes colocagles sobre o papel que o conflito

cogitivo tem ocupado ¢ a importdncia que the tom sido conferida nos processos de aprendizagem

realizados experimentalmente.

E importante salientarmos que bons resultados foram obtidos em situagbes de
aprendizagem que utilizaram o conflito cognitivo como recurso para promover a aprendizagem de
certas nogbes, por sujertos das mais variadas idades ¢ condigBes sociais, A bibliografia

internacional & nacional, i apontada, nos revelou esses dados.

Assim sendo, acreditamos que as oscolas poderiam estimular mais atividades de
pensamento do que de memorizagio, e o conflito poderia ser mais um instrumento a ser utilizado
para facilitar essa proposta. O conflito poderia ser introduzido pelo professor por meio de
atividades planejadas ou dos proprios alunos, que, enconfrando-se em niveis diferentes de
elaboragio dos contetdos estudados, deveriam explicitar seu raciocinio, justifici-lo e demonstra-
lo a0s seus colegas. Com isso, ao mesmo Tmpo em que fenam gue organizar sous
conhecimentos, num processo que favoreceria a fomada de consciéneia, também estariam
possibilitando que, 2 partiv dessa confrontacio, ocorresse uma nova elaboragfio pelos suieitos. Os
trabathos desenvolvidos na hinha do conflite soclocognitivo tém apontado para resultados bastante

satisfatbrios e, como recurso pedagdgico, acreditamos ser altamente vidvel,
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No entanto, ainda que pesem muitos pontos a favor desse recusso, nfio poderiamos
encerrar essas colocagles sem que também apontdssemos as suas limitagdes. O conflito cognitive
nem serpre foi satisfatério na obtengfo de methores aprendizagens e nem para todos os sujettos,
ou seja, em alguns estudos ele nfio pareceu ter favorecido a aprendizagem mais do que outras
técnicas (Mermelstein, 1967 °°, Bredderman,1973). O seu uso exclusive também nfo fol eficaz
em cem por cento dos casos, tendo em vista que, em muitos sujeitos, nfo foram detectados

movimentos que pudessem ser considerados como desencadeadores de aprendizagens.

Com isso, ndo estamos afirmando que o conflito cognitive ¢ o meio mais eficaz de se
obter aprendizagens ¢ nem que ndo o é. O que queremos de fato enfatizar & que o “aprender” ¢
um fenbmeno complexo, ainda pouco conhecido e que possut particularidades proprias, que ndo
podem ser solucionadas com a simples decisiio do uso de um método ou téenica em detrimento de

OUIres.

Desse modo acreditamos que muitas outras questdes deveriam ser investigadas por outros
estudos a fim de que auxiliom a repensar nfio somente a pritica como as concepedes a respeito da
aprendizagem ¢ dos clementos nela envolvidos. Os dados deste estudo nos perpuiiram pensar
sobre alguns desses elementos e nesse sentido precisariam ser mais mnvestigados, assim como
ampliados. Dessa mancira, a discussio do conflito cognitive poderia ser ampliada bem como as
relagBes entre a aprendizagem de formas ¢ contetidos. A discussdo dos conteados como requistios
na aprendizagem ¢ uma outra questio que necessita ser mvestigada profundamente a fim de que

possamos ter melhores condigBes de plancjamento dos curriculos escolares,

Esses sfio os pontos que pudemos destacar, ¢ que certamente serfio ampliados e revisados
por outros pesquisadores a fim de que tragam cada vez mais subsidios para a compreensio do

ASS U0

E essa a contribui¢ho que esperamos ter dado com o nosso traballio.
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