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RESUMG

Nos estudos publicados sobre a questfio da dominancia-complacéncia, autores
como Doise e Mugny (1983) verificaram, em wma fnica situaglo de conflito, um efeito
negativo da complacéncia em duplas.

O objetivo desta pesquisa foi estudar como se manifesta o aspecio da
domindncia-complacéncia em duplas, guando submetidas a um processo de intervencdo
por conflito sécio-cognitivo em interagdes continuadas. Também, verificar relagbes
entre aprendizagem ¢ domindncia-complacéncia.

Participaram da imtervenc¢fo quarenta e qualro sujeitos pré-escolares, nfo
operatorios em conservaclio de comprimento. Realizaram-se uma média de trés sessOes
experimentais de conservagio de comprimento por dupla, cada uma delas contendo seis
situaces de conflito; um pos-teste imediato; um pés-teste retardado.

Os dados sugeriram que o efeito de dominincia-complacéncia , ¢ bem menos
freqiiente em situagdes de interagdo continuada, do que foi encontrado na literatura.

Analisando as condutas das duplas observou-se quatro tipos de comportamento:
os sujeitos submissos puros (complacentes em todas as sessdes), com tendéncia a
submissdo, com tendéncia a domindncia, ¢ dominantes puros (dominantes em todas as
sessOes).

Foram encontradas diferencas quanto a movimentagdio cognitiva ¢ aprendizagem
entre os grupos. Os sujeitos dominantes puros aprendem mais que os complacentes
puros, e movimentam-se cognitivamente produzindo ganhos cognitivos, 0 mesmo nao

ocorrendo com 0s complacentes puros.



ABSTRACT

Tn the studies about the subject dominance-submission Doise and Mugny (1983)
checked, in a single conflict situation, a negative effect of submission in peers.

The aim of this research was fo study how the dominance-submission aspect
happened in peers when they suffered a socio-cognitive conflict intervention in
continuous interactions, and to check relations between learning and dominance-
submission.

Fourty four non-operational preschoolers in lenght conservation took part in a
lenght conservation experiment. Na avarage of three experimental sessions plus
imediate and delayed post-test were realized. Each session had six conflict situations.

The data suggested that the dominance-submission effect is less frequent in
continous interaction situations than suggested in literature.

Analysing the peer’s procedure, four types of behaviour were observed: the
submissive (the subject was submissive in all sessions), those with submission tendence,
those with dominance tendence and the pure dominant (the subject was dominant in all
sessions).

Diferences were found among groups related with cognitive movement and
learning. The pure dominant subject learn more than the pure submissive, and their
cognitive moements produce cognitive increase, fact that doesn’t happen for the pure

submissive.
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Apresentacio

Ac estudar o tema de aprendizagem e desenvolvimento na teoria piagetiana,
deparei-me com muitos estudos que averiguavam a aprendizagem provocada por
conflito cognitivo, como ele tendo um papel desencadeador de perturbagQes.

Piaget tem uma abordagem para o desenvolvimento cognitivo em que a
intervengdo dos fatores sociais estd implicita, para ele a interagfo social € uma condigéo
necessaria para o desenvolvimento da légica, pois transforma a natureza do individuo,
tornando-o menos egocéntrico. Além disso, a interagfo social favorece a cooperagio,
que promove as regras de autonomia e reciprocidade pura, um elemento essencial do
pensamento Iogico e do sistema de nogdes e signos.

Hoje em dia a idéia de que as operagdes cognitivas t&m sua origem social estd
bastante difundida, e muitos estudos tem surgido investigando a respeito de conflito
cognitivo atribuindo uma grande relevincia aos fatores sociais, inclusive tendo como
base a teoria da equilibragfio de Piaget.

Esses estudos, que consideram o social como fundamental para a construgdo
cognitiva, investigam a respeito de conflito sécio-cognitivo, levam em conta a natureza
individual e social do sujeito. Logo, o sucesso do conflito sdcio-cognitivo depende dos
requisitos individuais ¢ da dinimica interativa dos sujeitos na situagfo social de co-
resolucéo.

Ao averiguar os estudos realizados sobre conflito sécio-cognitivo, percebe-se
que os trabalhos investigaram o beneficio da interaclo social na aprendizagem, ¢
detectaram fatores que, possivelmente, possam interferir no processo de aprendizagem
em interagdo. Entre os fatores encontrados nos estudos estdo a idade, complacéncia,

relagfes de poder, diferencas de niveis cognitivos, a presenga do adulic, 08 mesmos
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estudos apontam para novas pesquisas no campo do conflitc sécio-cognitivo,
destacando que ela é uma drea vasta ¢ ainda pouco estudada.

Tendo como base os estudados j4 realizados na area do conflito sécio-cognitivo,
que apontam para a complacéncia como um dos fatores sociais que podem interferir na
aprendizagem, pretendeu-se neste trabalho estudar o aspecto da domindncia observada
em situagBes continuadas de conflito sécio-cognitivo, uma vez que nas pesquisas
realizadas sobre o tema podem ser encontrados estudos sobre a complacéncia e
dominancia, realizados sobre uma Uinica situagfio experimental, ou entfo de forma nio
ohservada no processo de interag8o em si.

Os dados encontrados sugerem que o fator domindncia-complacéneia € menos
freqitente, em interagdes continuadas, do que foi encontrado na literatura estudada.
Sujeitos com tendéncias a serem complacentes ¢ dominantes foram encontrados em
maior nmero do que os sujeitos totalmente dominantes e dos totalmente complacentes.

Diferencas entre os quatro grupos de sujeitos com relagfo a aprendizagem e
movimentagdo gognitiva foram encontrados. Os sujeitos totalmente complacentes
aprendem menos que os totalmente dominantes. Ha uma relagdo entre o grau de
dominancia-complacéncia do sujeito com o tipo de movimentos cognitivos produzidos.
A movimentacio cognitiva dos dominantes acarreta em ganhos cognitivos, enquanto
que a dos complacentes nfo acarreta em ganhos cognitivos.

O primeiro capitulo deste trabalbo retoma a teoria de o conhecimento de Piaget,
destacando o processo de equilibragio ¢ o papel das perturbagBes para o
desenvolvimento cognitivo,

O capitulo seguinte trata da concepgio de aprendizagem para Piaget, o papel das
interagdes sociais na aprendizagem e no desenvolvimento. Apresenta também o3

estudos realizados sobre conflito cognitive e s6cio-cognitivo, os estudos realizados
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sobre complacéneia e domindneia.

O terceiro capitulo, delineamento do estudo, relata a importdncia em estudar-se o
conflito séeio-cognitivo e o experimento. O objetivo, hipoteses, sujeitos experimentais,
procedimentos para a realizagio do experimento como formagfo de duplas, critérios de
avaliacio, descrigfio da prova e do material utilizado, bem como uma descrigéio de todas
as situagdes experimentais, encontram-se no capitulo.

O capitulo quarto, também pentltimo, descreve a andlise realizada sobre os
dados para chegar-se aos resultados, o estudo da domindncia e complacéneia nas
sessdes de intervencdo, como também com aprendizagem e estudo da movimentagio
cognitiva dos sujeitos.

O capitulo quinto, das conclusdes, retoma um pouco da teoria piagetiana e de
estudos realizados sobre o tema averiguado, relacionando-os com os resuitados
encontrados, fazendo algumas conclusdes e consideragGes finais sobre os resultados

encontrados.



Cap. I — Fundamentos Teoricos
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Fatores de Desenvolvimento Cognitivo

Na obra “A psicologia da crianga”, Piaget e Inhelder (1993) ressaltam que ha
quatro fatores principais responsaveis pelo desenvolvimento das estruturas: ¢ primeiro
¢ a maturacdo, oOu seja, o crescimento biologico das estruturas orginicas hereditarias.
Bla fornece ao sujeito possibilidades para responder ao meio, e representa um
potencial para assimilar e estruturar novas informagdes partindo dessas estruturas.

O segundo € a experiéncia, através da qual o sujeito consirdi o conhecimento.
Da experiéneia fisica resulta o conhecimento fisico: o sujeito age sobre os objetos,
observa como eles sdo e como sfo transformdveis. Esse tipo de conhecimento serve de
alimenio para a estruturagfio do conhecimento 16gico-matematico pois, 4 medida que o
sujeito age sobre 0s objetos, constréi relacBes logicas entre ou dentre eles, cria relagles
que nfo existem nos objetos, mas sim na mente do sujeito que os compara, pois €ssas
relag@es nfio estiio implicitas nos objetos.

Um exemplo disso ocorre quando a crianca conclui que a quantidade de dgua,
numa tarefa de conservagio de liquido ficou diferente. A opinido da crianga baseou-se
em um observavel lido diretamente dos fatos imediatos. Mas ela também pode
compensar a largurae a altura dos copos ou entfio, remeter-se ao estado que antecedeu a
transformagio, afirmando a igualdade das quantidades tendo apenas mudado a agua de
copo, nada tendo sido retirado ou colocado, ou entéo concluir que tem o mesmo tanto
porque, se voltar a dgua para o copo anterior, ela verificard que o nivel ¢ 0 mesmo.
Quando isso ocorre significa que a crianga foi capaz de coordenar duas situagdes, de
realizar inferéncias, conseguiu superar o observavel como leitura imediata de fatos a
partir da experiéncia.

Os estudos de Piaget sobre a origem dos conhecimentos exdgenos e
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endégenos sic denominadoes processos de abstragio. Come para Piaget, todo
conhecimento implica uma reorganizacfio, o conhecimento ndo possul um
comeco absoluto porgue o sujeito sempre extrai seus conhecimentos de alguma
realidade anterior; logo, todo conhecimento novo suple uma abstracio.

Piaget (1976) distingue duas formas principais de abstragBes,
considerando-se a fonte dos elementos sobre os quais o sistema trabalha, que
pode se exdgena ou enddgena. A abstraclo denominada empirica consiste em
retirar a informac#o dos objetos dos quais se consideram apenas as propriedades
que ja existiam neles antes de o sujeito fazer qualquer constatagdo; o sujeito
limita-se a dissociar as qualidades oferecidas por um objeto exterior (forma,
substincia, cor), retendo apenas uma; consiste em retirar dos proprios objetos
as caracteristicas constatidveis diretamente, sem que seja necessaria uma
coordenacdo por parte do sujeito, estabelecendo assim o grau de generalizacdo
do qual podem resultar previsdes posteriores. Essa forma de abstracio porém,
ndo procura explicar as razBes, ou seja, ndo leva a tomada de consciéncia, pois
a tomada de consciéncia acarreta a superacfio do observavel.

O outro tipo de abstracfio, denominada reflexiva, existe somente gquando
o sujeito exerce sobre os objetos uma coordenacdo das ag¢des e &,
principalmente, nessa coordenagio, que esta diferencia da primeira porque
implica uma reorganizagdo mental que consiste em colocar em um patamar
superior as informagdes retiradas do patamar precedente. Este segundo tipo
consiste, primeiramente, em tomar consciéncia da existéncia do conjunto de
agbes ou operagdes prévias utilizadas pelo sujeito. O segundo passo € projetar
a aglo notada sobre um novo planc. O terceiro passo € integra-la em uma nova

estrufura.
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Hi um tipo de abstragfio que é um caso particular da reflexiva.
Denominada pseudo-empirica, ocorre quando o objeto é modificado pelas agdes
do sujeito e enriquecido por propriedades tiradas de suas coordenacgdes porgue.
a0 agir sobre o objeto e seus observéveis, as constatagfes atingem os produtos
da coordenacfio das agbes do sujeito.

Mas esse processo de reconstrugfo com novas combinagdes, que permite
a integracho de uma estrutura operatéria de etapa ou de niveis anteriores s6 ¢
possivel sob duas condigdes: primeira, a nova esirulura deve ser uma
reconstrugiio da precedente, pois caso contrario nfo hd nem coeréncia, nem
continuidade; portanto, é o produto da precedente em um novo plano; segunda,
a nova estrutura deve também ampliar a precedente, generalizando-a por
combinagiio com os elementos préprios do novo plane de reflexdo, pois de
contrario ndo haveria qualquer novidade. E o progresso consiste justamente em
construir uma estrutura mais ampla que abranja a precedente, mas introduzindo
novas operagdes.

Os caracteres afirmativos do objeto t8m primazia da assimila¢dc e a percepgdo
registra-os diretamente; ja os caracteres negativos tém de ser construidos pelo sujeito
através de uma irabalhosa verificaglio. A compreensio de que um dado objeto ndo ¢
senfio ele mesmo depende da construgio das negagdes, que nfio sdo, a principio,
evidentes ao sujeito.

O terceiro fator é a transmissfo social, que pode ser lingiiistica ou educacional.
As informacdes fornecidas pelo meio s terdo valor se o sujeito possuir uma estrutura
que o possibilite assimila-las. A medida que as estruturas mentais do sujeito tornam-se
mais competentes para lutar com novos problemas, ele € estimulado e desafiado por seu

ambiente a enconfrar novas solugdes, pois seu desenvolvimento cognitive o impele a
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niveis mais elevados do desenvolvimento intelectual.

Uma vez que este irabalho enfoca as relagBes scociais, o fator de transmissfo
social ocupa um papel muito importante. E a transmissdo social que faz com que o
sujeito tome conhecimento do ponto de vista dos outros, o que pode leva-lo a
descentrar-se do seu proprio ponto de vista.

E importante destacar que o contato com os demais, a troca de informagBes, séo,
teoricamente, favoraveis ao desenvolvimento cognitivo, mas ainda ha dividas sobre a
influéncia do outro numa interagdo de duplas no sentido de ser ele um facilitador ou um
dificultador da aprendizagem, por causa das diferentes variantes que permeiam as
relagBes sociais (poder, complacéneia, ete.).

Piaget (1978) afirma que ha trds niveis de conhecimento enire a agho ¢ a
compreensdo. O primeiro diz respeito & agfio material propriamente dita, o fazer, que €
o saber autbnomo da agfio, sem conceituaglo, mas que constitui um sistema de
esquemas ja muito elaborado. Nesse nivel s6 hé regulagdes automaticas ¢ a forma de
abstracéio predominante ¢ a resultante da experiéncia fisica. As compensag¢bes séo por
inversiio ou por reciprocidade. Esse nivel do “saber fazer” ¢ caracteristico do periodo
sensoOrio-motor.

O segundo nivel é o da conceituagdio, a qual retira seus elementos da
aclio, mas acrescenta-thes elementos novos em virtude das abstragdes por
conhecimento fisico e por proje¢fo da aglBo notada sobre um novo plano e do
processo de tomada de consciéncia como um todo. O contefido nesse nivel ¢ o
real ao qual elas se aplicam. A abstragfio predominante é a que se caracteriza
pela construgdo de um plano provisério, isto ¢, refazer seu planc no concreto,
reconstruir o esquema em nivel representacional. Esse nivel ¢ caracteristico do

periodo operatério-concreto.
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0 terceiro e dltimo nivel é o das abstracbes, cujo mecanismo formador
sdo as operacBes de segunda poténcia, caracteristicas do periodo formal,
quando o real nfo ¢ mais necessario, apenas a lGgica. Essas abstragles sfo
mecanismos formadores das tematizacdes ¢ das meta-cognigdes. J4 se iem
consciéncia de todos os elementos do conjunto. Esse tipo de abstragfo tem
origem no momento em que o sujeito depara com a necessidade de ultrapassar
os fracassos das acBes fisicas ou mentais, distinguindo os caracteres positivos
de A de sua auséncia ou negacdo (nfio-A), de um dado conjunto de elementos.
Eia fornece uma certa capacidade de antecipacfo e uma regulacfo mais ativa &
agdio, possibilitando uma escolha entre diferentes meios e corregdes
compensadoras as agfes do sujeito, as quais antes s6 se limitavam as regulages
automaticas.

A correspondéncia entre as afirmagdes e mnegagles promove as
adaptagdes e, quanto maior o equilibrio entre assimilacdo ¢ acomodaglio, maior
o grau de adaptagfio do sujeito ao meio. Os caracteres afirmativos tém primazia
na assimilag@o e a percepcdo registra-se diretamente; ja os caracteres negativos
tém de ser construidos pelo sujeito através de uma trabalhosa verificaglio. A
compreensfio de que um dado objeto ndo ¢ senfo ele mesmo depende da
constru¢io das negacdes, que ndo sfo a principio, evidentes ao sujeito.

O quarto fator, consideradoc o mais importante por Piaget, ¢ a
equilibragio, que regula ¢ equilibra os outros trés. O sujeito € ativo ao conhecer
e, quando depara com um distirbio, reage com o objetivo de compensé-lo e
dessa forma tende a voltar ao equilibrio. Por isso o autor explica o
desenvolvimento e a formagfo do conhecimento por um processo central de

equilibracéo.
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esquemas € as gue se dio entre sub-esquemas e totalidade. Quanto aos meios
utilizados, podem ser: a) automaticas: que sfo as préprias agdes sensério-
motoras simples, em que os meios nada, ou quase nada variam, ndo acarretam
tomada de consciéncia; b} ativas, guando exigem uma mudanga de meios e o
sujeito tem de fazer uma escolha deles para se adaptar; nesse caso, provocam a
tomada de consciéncia, engendrando conceituagles ¢ tematizagdes em todos os
seus niveis pela abstracéo reflexiva.

Em relag@io aos conteGdos, as regulagSes podem ser referentes aos
ocbservaveis dos objetos gquando assimilam um contetdo a um dade conceito,
As que se referem as coordenagles fisicas e mentais envolvem regulagio de
regulacfio e auto-regulacio.

Nio sfo todas as regulagdes que conduzem a um equilibrio melhor, mas
servemn para ampliar a compreensdo do sujeito, gerando um aperfei¢oamento
dos esguemas.

As equilibrag@es majorantes sfo frutos de construcdes novas. Podem ser
as gque resultam do é&xito das regulacSes compensadoras, que produzem
diferenciagdes e compreensdio, ou as que resultam de novidades tiradas por
abstracfes que tém como contetido as meta-cogni¢des. Sio elas que enriquecem
o sistema, tendendo sempre a um equilibrio maior e melhor.

Sé héa equilibracdo quando o sujeito supera, integra ou antecipa uma
perturbagfio, mas o equilibrio sempre ¢ estdvel apenas temporariamente.

No inicio do desenvolvimento, os dois elementos fundamentais da acio,
os objetivos ¢ os resultados, pontos periféricos das a¢des, ndo sdo diferenciados
pelo sujeito. A diferencia¢fio entre ambos vai acontecendo na medida em que,

pelos processos de regulacfio, o sujeito toma consciéncia dos meios que ele usa
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para atingir os objetivos. A consciéncia do que € intermedidrio escapa, num
primeirc momento, ao sujeito. Mas quando ele toma consciéneia dos meios,
acaba por modificar mais convenientemente suas agdes, chegando a empregar

esquemas mais eficazes e adequados para alcangar os objetivos a gue se propds.

Algumas Caraeteristicas do Desenvelvimento

Piaget considera que ha dois tipos de heran¢a. Uma heranca especifica de
ordem estrutural, gue constitui ¢ nosso sistema nervoso, os 6rgdos sensoriais ¢
que fornece a capacidade de percepg#io direta do meio. O cardfer dessa heranga
¢ fechade e pode impedir ou facilitar o funcionamento intelectual, mas no
consegue explica-lo em si. H4 uma outra heranca, a geral, da qual herdamos um
modus operandi, ou seja, modo de funcionamento intelectual, a maneira
especifica de transag@o com o ambiente. Essa heranga gera estruturas cognitivas
que surgem no decorrer do funcionamento intelectual e ¢ a forma encontrada
pelos sujeitos de transcender as limitagSes impostas pelas suas propriedades
estruturais: € a heranca biolégica das invariantes funcionais.

Para entender como se desenvolve o conhecimento, é necessério entender
primeiramente alguns conceitos como o das invariantes funcionais. S3c a
organizacdo ¢ a adaptagdo e representam as propriedades fundamentais do
desenvolvimento cognitivo. Sdic fungBes porque independem de conteido, uma
vez que se aplicam a todas as situagdes. Ambas sfo indissocidveis, pois sdc
processos complementares, nos quais a organizacdo € o préprio dinamismo da
vida, o acordo do pensamenic consigo mesmo ¢ a adaptacfio é o acordo do

pensamento com as coisas.



A adaptaclio engioba as atividades de acomodacdo e  assimilaciio.
Acomodacio € a modificagio das estruturas ja existentes para que se ajustem
ao que lhes € externo e novo. Quando ela modifica o sistema para adequé-lo s
caracteristicas do objeto gue estd sendo assimilado, modifica a estrutura,
tornando possiveis novas acomodagdes. Assimilagio é a incorporacio de algo
externo as estruturas j4 existentes; quando ¢ individuo interage com um obieto,
modificando-o para incorpora-lo, estd assimilando-o ao sistema cognitivo.

Os dois processos, a assimilaciio e a acomodacfo, sfo indissocidveis,
sempre ocorrem juntos. Quanto maior for o equilibrio entre a assimilagfio e a
acomodagio, maior serd o nivel de adaptacio do sujeito ac meio. A inteligéncia,
por sua vez, caracteriza-se pela capacidade de adaptacfo do sujeito ao meio.

E importante enfatizar que o desenvolvimento cognitivo s6 é possivel
gragas a aclo. A ac¢lo, na teoria de Pilaget, ocupa um papel fundamental no
desenvolvimento cognitivo, pois o conhecimento n#o estd nem no sujeito, nem
no objeto, mas sim na interacdio entre ambos. A aclo torna possivel essa
interaciio porque ¢ o instrumento que o sujeito possui para se relacionar com o
meio e chegar a conhecé-lo.

Para Piaget a construcfio do conhecimento ocorre através de uma série
de estdgios hierdrquicos e necessdrios. E em cada um deles, podem ser
organizadas novas construgdes adquiridas gracas aos niveis ou estagios
precedentes. A incorporag¢io de novidades num nivel superior significa que
houve uma mudan¢a na estrutura antiga, que a tornou capaz de assimilar e
incorporar o que lhe € novo. Isto é o que garante o cariter gradual do

desenvolvimento cognitivo.

Um outro conceito importante para compreender o desenvolvimento do
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conhecimento € o de que o sistema cognitivo € formado por um conjunto de
estruturas que s@lo, por sua vez, formadas por esquemas. Os esquemas formam-
se tendo como matéria-prima a acfio e sdo seqgiiéneias de acdes generalizaveis
compostas por totalidades potentes, bem delimitadas e interrelacionadas
(Flavell, 1992). Formam-se a partir do uso dos érglos dos sentidos e dos
reflexos de preensfo e sucglo, pois € por meio da aclio que ¢ organismo se
relaciona com os objetos externos e pode construir sobre eles. A diferenca entre
as agdes ¢ 0s esquemas € gue estes ultimos conservam uma certa organizagio
interna cada vez que aparecem, possibilitando ac organismo conhecer o meio e
agir sobre ele.

Todo conhecimento, segundo Piaget (1973), necessita de um certo
funcionamento permanente, fonte dos esquemas assimiladores e de suas
coordenacgdes, que por sua vez gerardo as condi¢des para a construgdo de novos
esquemas de acdo, provocando ac mesmo tempo novas transformacdes no
sujeito, constituindo as estruturas mentais.

Piaget investigou o desenvolvimento estrutural de criancas de todas as idades,
descobrindo que, dependendo do nivel em que o sujeito se encontre, apresenta uma
forma de pensamento, ¢ que ¢ desenvolvimento e a construgdo do conhecimento
seguem uma ordem de ocorréncia. A partir dai, Piaget estabeleceu quatro fases para o
desenvolvimento.

A fase inicial, denominada periodo sensério-motor (0-18 meses), da-se a partir
de um nivel de completa indiferenciacfio entre 0 “eu” e o mundo para uma organizagio
(coordenaco) de agles sensorio-motoras diante do ambiente imediato. Essa
organizacdo ocorre apenas em um nivel pratico, pois abrange ajustamentos perceptivos

¢ motores simples s coisas e nfo manipulacBes simbdlicas delas.
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Nesse periodo hé auséneia de comportamento genuinamenie inteligente; as
atividades descoordenadas de tipo reflexo evoluem devido 2 experiéneia, coordenando-
se mutuamente. Essas coordenacdes tem inicio sem um carater de intencionalidade e
sem estar voltadas para o ambiente; todas as atividades que a crianga realiza e produz
estdo totalmente voltadas para ela propria, sfo nitidamente egocéntricas. Aos poucos
vAo-se tornando intencionais, através dos mecanismos de reagfo circular gue permitem
adaptac@es novas por meio de repetictes de um gesto com resultados inesperados; dessa
forma as agbes passam a ser orientadas para os objetos e eventos externos que
ultrapassam os limites do corpo da crianga. Logo, ela constroi novos esquemas usados
como melos para atingir um objetivo determinado.

O fim desse periodo € marcado pela aquisiciio da nog8o do objeto permanente ,
gue permite ao sujeito dar conta dos objetos ausentes, tornando-se assim capaz de
planejar as agdes por experimentagdo interna, sem que haja a necessidade de uma série
de assimilacBes e acomodagdes realmente realizadas. A crianga passa, portanto, a dispor
de certos recursos simbdlicos de natureza motora ou imaginistica, torna-se capaz de
realizar imitagOes deferidas, fingir e fazer de conta. A incapacidade de reconhecer a
existéncia de outros pontos de vista fica mais amena devido ao crescimento da
diferenciacic ¢ eguilibrio entre assimilaglio e acomodagfio, iniciados através da
separagdic do “eu” e o mundo, partindo das articulagbes enfre assimilagbes ¢
acomodagOes e da coordenacfio dos sete elementos (os cinco sentidos e os reflexos de
sucgdo e preensdio ), pois quanto mais o sujeito conhece, menos egocéntrico ele é.

A fase seguinte, pré-operacional (1,5-6;7anos), diferencia-se da anterior porque a
inteligéneia representativa € muito diferente da inteligéncia sensorio-motora por causa
da funcfio simbdlica que dd uma visfo simultdnea e concreta mais rapida de todos os

quadros (passados, presentes ¢ futuros) , além de tornar o sujeito ativo contemplativo e
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capacitado a socializar o conhecimento, ampliando assim seu campo de acio.

A funcdo simbodlica, capacidade de diferenciar significantes e significados, é
adquirida através de desenvolvimentos especiais da assimilagfio e acomodagfo. No nivel
anterior ambos davam-se sempre no momenio; nesse nivel representacional, as
assimilagBes ¢ acomodacg@es anteriores interferem naquelas que ocorrem no momento.
As acomodagdes anteriores fornam-se os significanies e as assimilagBes anteriores
tornam-se os significados.

O pensamenic no periodo pré-operacional nfo é reversivel, estd centrado na
aparéncia e nfo nas transformagdes; ¢ transdutivo, ou seja, o sujeito representa o real
como ele V€ ou acha que ¢; surgem, entfe, os primeiros desequilibrios entre
assimilacio e acomodagdo e que sfio constantes neste periodo.

Esse tipo de limitacio ¢ conseqiiéncia do egocentrismo tipico desse estagio: a
crianga ¢ egocéntrica em relacfio as representaces; é um egocentrismo de pensamento
légico, quando a crianga ndo sente necessidade nem de justificar seu raciocinio para
outros, nem de procurar possiveis contradi¢des em sua l6gica; ndo ¢ capaz de assumir o
papel de outra pessoa, de considerar seu ponto de vista com o dos outros e de tentar
coordena-lo com o seu préprio.

Além de ndo conseguir levar em consideragfo o outro, a crianca tende a enfocar
a atencdo num aspecto Unico e saliente do objeto, incidindo seu pensamento apenas
nele, assimilando portanto, apenas os aspectos superficiais que mais chamam sua
atengdo, sem conseguir se descentrar e levar em conta dois aspectos simultaneamente. A
crianga focaliza a atengfio nos estados ou configuracdes sucessivas; sem prestar atenciio
as transformages, acaba por assimiléd-las a seus proprios esquemas de a¢Bo marcados
pela inversibilidade, em vez de inseri-los num sistema consciente de causas objetivas.

Nesse periodo hd uma auséncia relativa de equilibric entre assimilacio e
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acomodacio, pois a crianga € escrava das mudancas configuracionais; as mudangas
sucessivas empurram-na para todos os lados, langando-a em contradi¢des flagrantes
com as cognigBes anteriores, e que geralmente destroem qualquer equilibrio
momentdneo que possa haver atingide no momento anterior. N&o € capaz de manter
suas premissas inalteradas durante uma seqliéneia de raciocinio sem entrar em
contradiciio.

Tendo em vista que: a) esta pesquisa visa estudar a mfluéneia da dominéncia em
uma situacfo de aprendizagem de uma nogo de conservagiio (comprimento, no caso);
b) com base em Sisto (1993), ao se propor conflito, provoca-se o aparecimento de
indicios de pensamento operatdrio-concreto, o objetivo serd infervir em um processo
onde nfo had reversibilidade, possibilitando emergir operacBes de inversio e
reciprocidade.

O periodo seguinte, operatorio-concreto, difere do anterior porque ¢ sujeito
torna-se capaz de intervir com uma opinifio propria, mostrando a conservagfio de seus
valores, nfo mudando de opinifio tdo facilmente nem deixando-se levar pelas opinides
alheias sem refletir primeiro e sendo capaz de sustentar a sua propria opinifo ao mesmo
tempo em que leva em consideracfo os outros pontos de vista.

Surgem agora as operacdes lbgicas-concretas: o sujeito € capaz de fazer
operagBes, mas ainda € incapaz de usar a reciprocidade e a inversfo simultaneamente
para realizar as compensagGes. O pensamento ¢ baseado no real e surgem todas as
operagdes fundamentais: classificacfio, ordenacfio, operagdes espaciais, temporais, a
fisica, a geometria € a matematica, mas o sujeito ainda nfo € capaz de formular
hipoteses; a abstracfo predominante ¢ a reflexionante e a acfio depende da

conceituacdc, da compreensfio; as regulagSes nfo s#o mais predominantemente

automaticas, mas ativas, podendo tornar-se reversiveis.
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O interesse desse estudo estd centrado na passagem para o periodo cperatério-
concreto, pois a colocaglo da crianga frente aos aspectos negativos por meio de conflito
sbcio-cognitivo, tem a infengfo de possibilitd-la anuld-los ou incorporé-los e assim
iniciar a construg#o da reversibilidade com ambas as operagdes: inversa e reciproca.

Para haver conflito sdcio-cognitivo, o sujeite fem de estar receptivel ao
outro ponto de vista; o conflito sécio-cognitivo impé&e ao sujeito a necessidade
de levar em consideragfio o ponto de vista do outro.

No guarto e dltimo periodo, o das opera¢Bes formais, o sujeito € capaz
de raciccinar sobre seu proprio pensamento ¢ nfo apenas sobre os objetos,

assim como construir novas operagdes sobre as j4 existentes.

Esquemas de Procedimento

O possivel cognitivo € essencialmente invengio e criagdio, e a criagfo ¢
uma forma de preencher lacunas. A produgio de novidades foi vista por Piaget
(1985) na formacfo dos possiveis e seu estudo explica os mecanismos das
reequilibragdes por um dinamismo interno, especifico dos possiveis. Cada novo
possivel constitui uma construgdc e uma abertura simultaneamente, pois
engendra uma novidade positiva € uma nova lacuna a preencher e portanto, uma
limitagio perturbadora a compensar.

De acordo com a teoria piagetiana, todo sujeito tem dois sistemas
cognitivos: um de procedimento, caracterizado pela mobilidade e procura do
éxito e que € um motor de reequilibragdes e serve para satisfazer novidades
através de invengdes ou transferéncia de processos; outro, presentativo, é

fechado, com estruturas estaveis e serve para compreender o real. O primeiro
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qualquer; € preciso compensar essa forma de perturbaclo que € a resisténcia do
real, quando tido como pseudonecessario.

Com o advento da fungio simbdlica, marca-se o fim do periodo sensério-
motor e o inicio do pré-operacional. Meste, as cogni¢Bes superiores so
manipulacdes internas e simbdlicas da realidade, e essa capacidade de evocar
amplia o campe de agio do sujeito.

As assimilagles e acomodacBes anteriores interferem naquelas que
ocorrem no momento. As acomodaces anteriores tornam-se os significantes, ¢
as assimilacBes anteriores, os significados. Porém, o pensamento ainda nio é
reversivel; cenira-se¢ na aparéncia ¢ nfio nas transformacBes; nic consegue
descentralizar-se ¢ levar em conta dois aspectos simultaneamente; por isso, ha
uma auséncia relativa de equilibrio, e as mudancas configurais sucessivas
lancam o sujeito em contradigcbes com as cognicles anteriores, obstruindo
geralmente qualquer equilibrio momentdneo. Este estagio corresponde aos
possiveis analégicos, e 0 modo de composigiio é ainda muito pobre em relagéio
4 abertura para novos possiveis.

Nesse caso, o sujeito trabalha com grandes semelhancas e pequenas
diferencas, e é esse 0 mecanismo mais elementar da criacdo: manter as grandes
caracteristicas do objeto iguais e introduzir modifica¢des pequenas. E uma
limitagdo caracteristica do periodo pré-operatério, no qual a crianca é muito
limitada pelo real; seu pensamento ¢ transdutivo, ou seja, do particular para o
particular, de um contexto para o outro.

No periodo seguinte, operatdrio concreto, ¢ sujeito € capaz de realizar
operagles que sdo sistemas de agdes coordenadas € reversiveis. Mas a

limitaco esid na incapacidade de utilizar, ao mesmo tempo, a reversibilidade e
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a inversfo para realizar as compensac¢des. O sujeito ainda tem de manipular o
real para pensar. Ha abstraco do tipo que ocorre tendo o real como apoio, mas
ha também abstragdes do tipo projetadas no plano do pensamento, a partir das
coordenagdes das agdes do sujeito. As regulagBes sdo ativas. O infcio desse
periodo corresponde aos possiveis concretos; hé novas aberturas. O equilibrio
desse nivel corresponde aos co-possiveis abstratos, que sfo possiveis de
aplicagfio em mais casos do que os Gnicos atualizdveis no nivel anterior.

No periodo operatério formal, o pensamento nfio mais necessita da acio
realizada no real. O sujeitc  torna-se capaz de teorizar; é capaz de
metacognigfes, de refletir sobre o seu propric pensamento, o contetido é a
i6gica. E o nivel da conceituacfio sobre a conceituagio, da abstracio reflexiva.
Corresponde a0s co-possiveis quaisquer, o sujeito ja dissocia o possivel do real,
¢ o real passa a ser uma das alternativas possiveis.

Em relagdo aos possiveis ¢ & equilibragio, no nivel I, h4 possiveis
analogicos e uma pseudonecessidade inicial que ¢ ameagada por desequilibrios
por se tratar de uma simples certeza, o sujeito nfo procura razdes ou
justificativas para suas afirmacBes. A reequilibracio vai constituir-se na
admissfio e pluralidade de formas possiveis.

J4 no nivel II, ocorre a descoberta dos co-possiveis que podem ser
agrupados em familias, em fun¢io dos distintos modos de abertura que os
caracterizam. Us possiveis tornam-se capazes de serem atualizados pelo sujeito.
Ja existe agora, um inicio de diferenciacfio, porém com os possiveis ainda
permanecendo concretos.

As diferencia¢Bes iniciais acontecem, pois as analogias e transferéncias

de procedimento sfio mais precoces do que as operagdes; as familias de co-






33

possiveis repousam essencialmente nas semelhancas ¢ diferencas, enquanto as
estruturas operatoérias exigem um equilibrio preciso entre as afirmacdes e as
negacdes. Além disso, o processo que conduz da indiferenciagfo do real, do
possivel e do necessdrio, para uma diferenciagfio progressiva, situa-se numa
escala mais global do que a formacgfo das operacdes.

No nivel 11l as relac8es entre semelhancas e diferencas organizam-se em
variacbes intrinsecas, que constituem um sistema recursivo. As diferencas
invisiveis podem ser consideradas sob semelhancas maiores ou menores, 0s
procedimentos sfo dedutiveis e atingem o qualguer.

A evolucfio constatada consiste numa passagem dos possiveis analdgicos
para 08 co-possiveis e dos co-possiveis para um possivel dedutivel e formal.
Procura-se assim, chegar 2 sintese do possivel e do necessario, gue sfo dois
componentes da equilibragio majorante; para chegar a essa sintese é preciso
ultrapassar as sobrecomposi¢des iniciais, chegando as composi¢des regradas e
ultrapassar as variagSes extrinsecas, alcancando as intrinsecas; esse terceiro
nivel marca o término do processo de diferenciacdio ¢ integragdo entre ©
possivel e o necessario,

O desenvolvimento da estrutura operatéria resuita de uma sintese do
possivel e do necessario; o primeiro expressa seu grau de liberdade de
procedimento, € o segundo expressa o fechamento de sua composigio.

Tratar dos esquemas de procedimento ¢ importante, apesar de a tarefa
que foi utilizada no estudo ter uma resposta correta e logica, j& que se trata da
prova de conservaclic de comprimento. O estudo dos possiveis € importante
porque, a partir do momento em que, durante a interacgfio, o outro fornece ¢ seu

novo possivel, o sujeito pode ser capaz de perceber que o seu possivel nfo € o
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Unico e que talvez néo seja o correto. O convivio com os possiveis do outro
poderd ajudar o sujeito a fechar possibilidades; para isso tera de raciocinar,

eleger, podendo ficar com apenas um fnico possivel, que pode ou nfio ser o

COTreto.

Equilibracéiso

Piaget (1976), para explicar a formacfic do conhecimento e o préprio
desenvolvimento utiliza o processo de equilibragfio cibernética. A equilibracfio
¢ um processo que conduz a certos estados de equilibric transitérios,
qualitativamente diferentes e de natureza superior, passando por multiplos
desequilibrios ¢ reequilibragdes: é um processo de auto-regulacfio do sistema
cognitivo.

Quando se produz um acontecimento, ou surge um novo objeto, pode
ocorrer um desequilibrio, uma perturbagfio no ciclo epistémico que dé origem a
uma necessidade compensatéria: uma nova acomodacgdo (diferenciacio) e
assimilagdo (ampliacéo da compreensdo, integragio).

Uma estrutura estd em equilibrio cognitivo quando assimila os objetos
que a rodeiam, ajustando-se Aas suas caracteristicas. As caracteristicas do
equilibrio cognitivo sdo mobilidade, estabilidade e reversibilidade. O
equilibrio, a0 mesmo tempo que mantém os sistemas abertos por meio da
adaptagdo, tambem os mantém fechados por meio da organizaciio, que conserva
o sistema inteiro em funcionamento. As trocas constantes do sujeito com o meio
favorecem a manutengfo dos sistemas abertos por meio da adaptagio.

Ha tr8s formas de equilibragfo. A primeira & a que ocorre entre a
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assimilag@io dos objetos aos esquemas de acfo do sujeito e a acomodagio deste
ao objeto. O equilibrio tende simultaneamente, a conservar o esquema € a
considerar as particularidades do objeto; a segunda acontece nas interacdes
entre subsistemas e esquemas. O equilibrio supbe uma regulac8o compensatéria
entire afirmacgdes e negagdes, tanto no nivel da acfio como no conceitual; a
terceira diz respeitc as assimilacBes entre os subsistemas e a totalidads,
implicando na interagfio das partes com o todo: hé construcdo de um nove
sistema total, pois a diferenciagfio dos subsistemas de esquemas exige uma
totalidade nova na qual possam-se integrar.

Durante os periodos iniciais do desenvolvimento, hd uma razdo
sistematica de desequilibrios gerada pela assimetria das negagBes ¢ das
afirmagBes, o que interfere nos trés tipos de equilibracBes. A equilibracio
progressiva € um processo indispensdvel ao desenvolvimento; suas
manifestacdes vHo-se modificar para um melhor equilibrio tanto em sua
estrutura qualitativa, como no seu campo de aplicagio, devido 4 construgfio e ao
aprimoramento das negagfes e as quantificacdes que elas supdem, e as
coordenagGes que se consolidam sem descontinuidade.

O papel da correspondéncia entre as afirmacdes e as negagles € de
fundamental importancia nos processos de equilibragfo, uma vez que integram
e diferenciam os esquemas, possibilitando o desenvolvimento das estruturas do
conhecimento. Vale lembrar que, numa troca entre o sujeito e o meio, ha
aspectos que precisam ser mantidos, as afirmacles, e outros aspectos que
precisam ser corrigidos logicamente, as negac¢Bes. A correspondéncia entre
ambos promove as adaptagfes.

Os desequilibrios sfo os impulsionadores do progresse cognitivo, pois
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constituem um  fato essencial da equilibragdc quando sdo superados e
ultrapassados; seu carater é primeiramente motivacional e nem todos teriam
fungfio formadora (levando a avangos, superacic ou reequilibraces), seriam
apenas desencadeadores e sua fecundidade seria avaliada pela possibilidade de
supera¢io. S8o uma desadaptacio, conflito ou oposicio gue se traduzem na
consciéncia do sujeito pelas contradigfes. E importante porém, destacar que a
fonte do progresso cognitivo nfo estd na desequilibragfio, mas sim, na
reequilibracdo.

As regulages também s@io responsdveis pelas equilibracdes, visto que
sfo compensatorias. Regular € manter, modificar, ou variar 2 acfio seguinte em
fungéio dos resultados da aglio anterior; por isso, depende das retroacBes ¢ das
antecipagbes. O equilibrio cognitivo ¢ regulado pelas homeorreses, que
representam avangos para estagios de equilibrio ainda nfo atingidos, e pelas
homeostases, que implicam a manutengdio de um estado de equilibrio da
estrutura, quase sempre momenténeo.

As regulagBes surgem durante o processo de assimilagiio quando uma
perturbagfio, funcionando como obsticulo para a assimilagfo, impede que o
sujeito possa incorporar um objeto a uma estrutura que ele ja possui e, assim,
interpreta-lo e compreendé-lo, conferindo-lhe resultado. Surgem como uma
forma de reaglo as perturba¢des com o intuito de supera-las; por isso, influem
tanto na conservagfo como na transformacdo do todo.

Piaget (1976) afirma que as perturbagdes provocam regulacdes que
podem ser por feedback negativo referindo-se 2 natureza negativa e atuando nas
acomodacles; dizem respeito 4 resisténeia do objeto, sdo obstaculos as

assimilagbes, erros; ocorrem quando o esfor¢o de assimilacdo fica impedido
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pelo objeto; a esse tipo de regulagdio correspondem as compensagSes por
inversdo e reciprocidade. As regulagSes também podem ser por feedback
positive: referem-se 2 natureza afirmativa e dizem respeito ao fazer, ao agir, as
assimilag@es. Constituem lacunas e traduzem-se pela alimentacfio insuficiente
de um esquema, algo que precisa ser preenchido. Uma lacuna s6 é considerada
perturbac@o quando da auséncia de um objeto, de condicBes necessarias para
realizar uma agfo, ou ainda da caréncia de um conhecimento indispensgvel para
a realizaclio de um problema, na medida em que correspondem a um esquema j4
ativado. Conduzem a compensaciio através da regulagfio ativa porque mudar os
meios implica simultancamente reforcos e corregdes.

A utilizag#o do conflito cognitive tem tido como vetor a colocaglo da
crianga frente aos aspectos negativos a fim de gque possa anuld-los ou
incorpord-los e assim iniciar a construgio da reversibilidade com suas
operagdes inversa e reciproca.

Logo, percebe-se que um erro corrigido pode ser mais fecundo para as
aberturas ulteriores de novos possiveis do que um sucesso imediato, pois o erro
da lugar as novas idéias.

Segundo Piaget (1976), ha trés formas de encarar o ciclo frente a
novidade. Pode haver um ajustamento rapido entre os observéveis dos objetos
(Obs O) e das agles (Obs S), ocorrendo o mesmo nas coordenacdes entre as
acbes ou entre os observaveis; assim, fecha-se o ciclo, sem acarretar nenhuma
modificagio, resultando num equilibrio relativamente estavel. Ou pode haver
um ajustamento que nfo € rapido, pois as contradi¢des solicitam regulagdes
locais. Como ha necessidade de acomodagdo, ocorrem ensaios curtos, e logo um

equilfbrio relativo e possivel de estabiliza¢do. A outra forma acontece quando a
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acomodacdo se da mais lentamente, pois as contradi¢Ses sio mais resistentes, os
observaveis que haviam escapado das constatages feitas pelo sujeito exigem
uma nova coordenag8o entre observaveis, ¢ para isso é necessério um processo
de estruturagfio mais abrangente, uma regulagio mais ativa por parte do sujeito.
Assim, para haver equilibrio, é necessério um estdgio n+1, ¢ que caracteriza o
surgimento de um novo esquema.

Para Piaget, um observavel € tudo agquilo que o sujeito constata ou
acredita constatar. Uma constatagfo nunca é independente do instrumento de
registro ¢ da coleta de dados, ou seja, da assimilagfo do sujeito cognoscente, e
esses instrumentos nfo sfo puramente perceptivos. S8o os esquemas que
possibilitam as coordenagBes e condicionam os observdveis, pois através deles
o sujeito coleta ¢ registra os dados. Para haver assimilagic tem de haver
esquemas agindo, que interajam com a percepgdo, dando-lhe diferentes
dimensdes ou significados, em funcfo do desenvolvimento das estruturas do
conhecimento. Os dois aspectos das agdes fisicas e mentais (objetivos e
resultados), que representam a periferia do sistema, estio sempre sendo
intermediados através das regulagdes efetuadas pelo sujeito, seja para preencher
lacunas dos esquemas de assimilag@io j4 disponiveis, seja para corrigir-lhes a

aplicac8o de um dado objeto.
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A Concepelio de Aprendizagem para Piaget

O desenvolvimento do conhecimento € um processo espontfneo para Piaget,
ligado ao processo total da embriogénese ¢ portanto, ligado ao desenvolvimento do
corpo, do sistema nervoso, das fungBes mentais e da totalidade das estruturas do
conhecimento (Piaget, 1964).A aprendizagem, via de regra, é provocada, seja por
situagles criadas por experimentadores ou professores, em relagfo a contetidos, seja por
situactes externas e informais. £ um processo limitado a um t@mico problema ou a uma
Ginica estrutura.

Para Piaget, o desenvolvimento explica a aprendizagem, visto que é um
processo essencial ¢ cada elemento de aprendizagem ocorre como uma funglo
do desenvolvimento total, em vez de ser um elemento que explica o
desenvolvimento, pois este nfio se reduz a uma série de itens especificos e
cumulativos.

Piaget (1974) levanta dois problemas complementares, os quais foram
investigados pelos membros do centro de epistemologia genética.

1. Em que condigdes podem as estruturas légicas ser aprendidas e sdo
essas condigOes idénticas aquelas de aprendizagem de seqiiéncia empirica, ou
pelo conirdrio, comportam mecanismos que lhes sfo préprios?

2. A aprendizagem em geral implica uma légica aniloga, por exemplo, 2
légica da coordenagdo das agdes, a qual pode ser observada desde a organizaciio
de esquemas sensério motores?

Para responder a primeira pergunta, Gréco, Morf, Smedslund ¢ Wohwell
em 1959, segundo Piaget ¢ Gréco (1974), mostram que o sujeito, para aprender
a construir ¢ dominar uma estrutura l6gica, deve partir de uma outra estrutura

16gica mais elementar que serd diferenciada ¢ completada. Em outras palavras,
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agui & aprendizagem n#o pode ser visia como um mero setor do
desenvolvimento cognitivo que ¢ facilitado ou acelerado pela experiéncia. Ao
contrdrio, a aprendizagem com reforgo externo produz pouca mudanca no
pensamento 16gico ou entdc uma extraordinéria mudanga momentinea, sem
compreensio real.

Dos resultados mais relevantes desses trabalhos, que respondem as
perguntas anteriores, Piaget destaca:

a) Existe, incontestavelmente, uma certa aprendizagem das estruturas
operatdrias quando a crianca € submetida a um processo de treinamento;

b) A aprendizagem das estruturas ldgicas permanece muito limitada
gquando ¢ obtida por uma simples leitura dos resultados da transformacio
considerada e limita-se em geral, a uma melhor articulaglio dos esquemas pré-
operatérios.

¢} A aprendizagem ¢ mais eficaz na medida em que o experimentador
consegue provocar um exercicio operatdrio, ou ainda facilitar a constitui¢fio da
operagdo perdida, recorrendo a uma outra operagdio jé parcialmente adquirida;

d) A aprendizagem das estruturas logicas, dos cinco aos sete anos,
consiste numa construglo de coordenagdes anteriores segundo um processo
circular tal que, para aprender uma estrutura légica, € necessario utilizar outras
que conduzam a ela, que a envolvam;

e} A abstracdo a partir da agfo favorece a aprendizagem especifica das
estruturas porque, para atingir coordenagdes novas, ela recorre necessariamente
a coordenacfes anteriores das quais abstrai os elementos indispensaveis a
construcio dessas coordenacdes novas.

Quantc & classificacdo dos tipos de aprendizagem, Piaget (1974)
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distingue dois: aprendizagem no sentido restrito, quando se refere a um
conhecimento adquirido ou a uma ag¢fio realizada em fungfio da experiéncia;
aprendizagem no sentido amplo que se refere ds aquisi¢cSes que niio sio devidas
diretamente a experiéncias, mas sim 4quelas construidas por processos
dedutivoes. Isso torna-se possivel a partir do nivel operatério e refere-se ao
processo de constituicio das estruturas operatérias do pensamento,

A pertir desses dois tipos de aprendizagem, Piaget define quatro
categorias de aprendizagem. A primeira ¢ a das a¢des enquanto contetidos, ndo
operatorias ou de sentido Unico (habitos elementares). A segunda ¢ a das acdes
enquanto formas, isto €, das estruturas operatérias ¢ das formas de deducio que
ihes sBo ligadas. A terceira ¢ a das sucessdes fisicas (regulares ou irregulares)
enquanto contettdos. A quarta ¢ a das formas aplicadas s sucessdes fisicas, da

indugdo enquanto dedugio aplicada a experimentacgfo.

O Papel da Interaciio Social

Piaget, em “Estudos Sociolégicos™ (1973), salienta que, se por um lado, o
desenvolvimento orglnico individual depende da transmissic hereditaria, por outro, o
desenvolvimento mental individual é condicionade pelas transmissdes sociais ou
educativas, além dos fatores de maturacio orgénica e de formacéio mental stricto senso.

A transmissio social pode acelerar o desenvolvimento mental individual porgue,
enfre uma maturagdo orginica que forneca potencialidades mentais, mas sem
estruturaglo psicologica feita, ¢ uma transmissfo social que fornece os elementos ¢ o
modelo de uma construgio possivel, mas sem impor esta Gltima num bloco acabado, ha

uma construgfo operaidria que traduz em estruturas mentais as potencialidades
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oferecidas pelo sistema nervoso; mas ela sé efetua esta tradugio em funcio de
interagBes entre os individuos e, por conseguinte, sob a influéncia aceleradora ou
inibidora  dos diferentes modos reais das interagBes sociais. Assim, o biologico
invariante (enquanto hereditario) prolonga-se simultaneamente em mental e em social,
¢ € a interdepend@ncia desses dois (ltimos fatores que pode explicar as aceleracdes ou
0s atrasos do desenvolvimento segundo os diversos meios coletivos.

A sociogénese intervém na psicogénese desde os estigios elementares do
desenvolvimento, ¢ sua influéncia cresce em progressio geométrica em relacio a
sucessdo dos estagios anteriores. O social intervém antes da linguagem por intermédio
dos adestramentos sensdrio-motores, da imitacfo, etc., mas sem modificacfo essencial
da inteligéneia pré-verbal; com a linguagem, seu papel aumenta consideravelmente, pois
ele ocasiona mudangas de pensamento. Como consegiiéncia, a construgio progressiva
das operagBes intelectuais supSe uma interdependéncia crescente  entre os fatores
mentais ¢ as interagBes interindividuais. Uma vez construidas as operacfes, estabelece-
se um equilibrio entre o social ¢ o mental; o individuo, tornado membro adulto da
sociedade, ndo poderia mais pensar fora dessa socializacfio acabada.

As quatro etapas principais do desenvolvimento das operagdes correspondem, de
forma relativamente simples, aos estagios correlativos do desenvolvimento social. Se a
socializagdio comega desde o nascimento, ela interessa pouco a inteligéneia durante o
periodo sensério-motor porque este precede o aparecimento da linguagem. F verdade
que a crianga aprende a imitar antes de saber falar, mas ela s6 imita os gestos que sabe
executar espontaneamente ou os que adquire por ela mesma numa compreensio
suficiente: a imitag8o sensério-motora n3o influencia a inteligéneia, pois ¢ uma de suas
manifestagBes. A inteligéncia pré-verbal ¢ essencialmente uma organizacio das

percepefes e dos movimentos do individuo ainda entregues a ele mesmo. Como esse
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periodo precede o aparecimento da linguagem, nio se pode falar ainda de socializagio
da inteligéncia, a inteligéneia € puramente individual. A linguagem, aprendida do meio,
oferece ao sujeito um sistema de “sinais” coletivos que sfio completados por “sinais™
individuais.

No segundo periodo, que se estende do aparecimento da linguagem aos 7-8 anos,
as estruturas intuitivas e pré-operatdrias apresentam um comego muito significativo de
socializac8o, mas com caracteristicas intermedidrias entre 2 natureza individual do
primeiro periodo ¢ a cooperaglio propria do terceiro, assim como o pensamento intuitivo
permanece intermediério entre a inteligéneia sensério~motora e a l6gica operatdria.

As trocas interindividuais das criangas de 2 a 7 anos sfo caracterizadas por um
egocentrismo que permanece a meio caminho do individual e do social e que se pode
definir por uma indiferenciagéo relativa do ponto de vista préprio e do ponto de vista do
outro.

Ha uma relagfo estreita entre o cardter egocéntrico das trocas interindividuais
desse periodo (2 a 7 anos) e o pensamento ilustrado e intuitivo do periodo pré-
operatério. Todo pensamento intuitivo estd centrado numa configuracio estitica
privilegiada € ignora a mobilidade das transformagdes operatorias possiveis; nio atinge
uma descentragio suficiente. Todo pensamento egocéntrico consiste em centrar os
objetos em fungfo da atividade propria de momento, o que implica o pensamento por
imagem ou intui¢do, em oposi¢io as relagdes objetivas da realidade operatoria.

As coagdes exercidas durante esse periodo pelos adultos ou mais velhos sfio
assimiladas a essa mentalidade egocéntrica e s6 a transformam, pois, superficialmente.

Ao periodo operatério concreto (7 a 11-12 anos) corresponde um nitido
progresse da socializacfio: a crianga torna-se capaz de cooperagiic (3 ndio pensa em

fungio de si apenas, mas da coordenacBo real ou possivel dos pontos de vista), de
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discusséo (interiorizada e conduzida consigo mesmo, que € a reflexfio), de colaboragdo,
de exposigOes ordenadas e compreensiveis para o interlocutor.

Ha tambeém uma correlagfio intima entre a cooperagiio e o desenvolvimento das
operagbes logicas. Um “ agrupamento™ operatério € um sistema de operagles com
composigbes insentas de contradiglio, reversiveis e que conduzem 2 conservacdo das
totalidades vistas. O “agrupamento™ é um sistema de conceitos {classes ou relagfes) que
implicam uma coordenagfio dos pontos de vista ¢ uma posicio em comum do
pensamento. Isso ¢ nitido no perfodo formal, depois dos 11-12 anos, pois o
pensamento hipoté€tico-dedutivo apoia-se numa linguagem comum ou matemética e &
um pensamento coletivo,

As operagBes logicas constituem a forma de equilibric terminal das agdes,
atingida quando estas sfio agrupadas em sistemas méveis, ao mesmo tempo
indefinidamente compostas e rigorosamente reversiveis. A cooperacio social também &
um sistema de agdes interindividuais ¢ ndo simplesmente individuais; sio acSes
também regidas por leis de equilibrio.

Existem dois tipos extremos de relages interindividuais ou sociais: a coagio e a
cooperagho. A primeira implica um elemento de respeito unilateral, de autoridade, de
prestigio, de submisso, ¢ conduz a heteronomia. A segunda implica uma troca entre
individuos iguais, onde ha igualdade de direitos ou autonomia, assim como a
reciprocidade entre personalidades diferenciadas. A cooperagio € capaz de socializar o
individuo, logo € contriria ao egocentrismo. A coagfio, por sua vez, ¢ aliada do
egocentrismo infantil que faz com que o comportamento do sujeito ndo seja
transformado verdadeiramente.

Piaget, em “O Juizo Moral na Crianga”™ (1932), destaca que “munca hd coagdo

pura, portanto nunca hd respeifo puramente unilateral: a crianca, por mais submissa
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que sefa, lem a impressdo de que pode ou poderia discutir, gue uma simpatia mitug
envolve as relagbes, por mais autoritdrias que sejam (.) nunca hd cooperaciio
absolutamente pura: em toda discussdo enire iguais, um dos interlocutores pode fuzer
pressdo sobre o outro através de desafios, ocultos ou explicitos, ao hdbito e &
autoridade " (pp. 78-79).

Kamii {1994), baseando-se na obra de Piaget citada acima, afirma que, no
ambito intelectual, autonomia também significa autogoverno e heteronomia significa
ser governado por outrem.

Segundo a teoria construtivista, a crianga adquire o conhecimento ao construi-lo
a partir do seu interior, e nfo diretamente do meio ambiente; constrSi o conhecimento
criando e coordenando relagdes. Desse modo, as criancas autdnomas constréem mais
conhecimentos do que aquelas gue 8o menos ativas e autoconfiantes.

Neste estudo procurou-se anular diferengas entre os sujeitos numa tentativa de
evitar a coagdo e tentar garantir a possibilidade de cooperagéio dos pares. Para isso, as
duplas foram formadas por criangas da mesma classe e escola, com o mesmo nivel
inicial da noc¢io estudada e com idades aproximadas.

Como este trabalho teve por objetivo estudar um aspecto da interacfo social em
diades e em situagdes de conflito socio-cognitivo (no caso a dominéncia), procurou-se
localiza-lo na fase em que, segundo a teoria de Piaget, o sujeito ¢ capaz de socializar o
seu conhecimento, sem que seja ainda capaz de se colocar no papel do outro, ou seja, a
passagem para o periodo operatdrio-concreto, para que a crianga, frente aos aspectos
negativos da situagfo colocada, pudesse anuld-los ou incorpora-los ac seu sistema
cognitivo e iniciar a construgdo da reversibilidade. Nesse contexto de aprendizagem por
conflito séeio-cognitivo, o trabalho também procurou observar as possiveis relagdes

entre 0s aspectos dominéncia/submissio com a aprendizagem, relacSes como
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argumentos mais utilizados, facilidade ou dificuldade de aprendizagem, etc.

Sendo epistemologo, Piaget nfo se preocupou em descrever, definir e
fundamentar os mecanismos que sfo subjacentes 2 aprendizagem, deixando-nos
assim sem uma derivagiio dos procedimentos para que ela ocorra. Na falta dessa
descrigdo, existe uma prética baseada em sua teoria que pouco ou nada difere
de gualquer outra, a nflo ser nas palavras utilizadas para explicar uma posicéo

tedrica.

O Papel de Conflite Cognitivo

A respeito de aprendizagem, Piaget nfo nega o conceito classico de
aprendizagem, baseado no esquema estimulo-resposta, mas considera-o incapaz
de explicar a aprendizagem cognitiva. Para ele, um estimulo torna-se estimulo
(torna-se significativo) quando had uma estrutura que permita sua assimilacio,
que o integre e, a0 mesmo tempo, provoque a resposta. Desde que exista a
estrutura, o estimulo provocarid uma resposta, mas somente por intermédio
dessa estrutura.

Segundo Piaget (1976), a construcfio do conhecimento ocorre através do
processo de equilibraglio, no qual o sujeito, por meic da compensacio e
superagdo de perturbagdes que tenham desequilibrade seu sistema, alcanca um
outro estado de equilibrio qualitativamente melhor que o anterior.

Sisto (1997) define a aprendizagem sob o ponto de vista piagetiano
considerando que:

“... aprendizagem ¢é wuma adaptacdo do ser cognoscente ac meio
ambiente endégeno (sistema cognitive) e o ambiente exdégeno (meio ambiente)

“. {pp. 27-28)

| —
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A pesquisa construtivista tem utilizado o termo conflito cognitivo para
denominar seu meio de provocar aprendizagem sem, no entanto, fundamentar
teoricamente os elementos utilizados.

Sisto (1993) tem como preocupacdo central a busca e explicitacio dos elementos
da teoria de Piaget que possam fundamentar e ao mesmo tempo, justificar o conflito
cognitivo como procedimento vélido para a producfio de conhecimento em situagfo
planejada de ensino-aprendizagem. Considerando o conceito piagetiano de centraco,
observa que o conflito cognitivo resulta do enfrentamento de duas diferentes centracdes,
a fim de constituirem uma Unica estrutura organizada.

O tipo de conilitc que conduz a melhoramentos do sistema ¢ aquele composto
de wvéarias respostas contraditérias produzidas em wma Gnica situagfo. H4 dois tipos de
conflitos produzidos dentro de uma situagfo. O primeirc é provocado quando a
antecipa¢io do resultado nfio ocorre ou néo se confirma. O segundo é causado pela
interagfo social quando um sujeito introduz o seu ponto de vista e este difere do ponto
de vista do outro sujeito.

Alguns autores investigam o conflito cognitivo como forma de produzir
progresso cognitivo em nogdes de conservagio de quantidades, de comprimento, em
classificagdio, entre outras. Para isso, esses pesquisadores utilizam as provas cléssicas de
Piaget (com algumas modificagdes nos procedimentos), com o objetivo de demonstrar a
possibilidade de alterar o comportamento a ser investigado.

Murray (1968), partindo do pressuposto que o comprimento é conservado
independentemente das transformagdes irrelevantes (mudangas de posi¢do, movimento
de espago ocupado e de distorgfo perceptual), estudou a conservagfic de comprimento
em criangas com idades entre 5,7 a 7,7 anos. Esses sujeitos foram pré-testados na tarefa

de Miiller-Lyer e depois, classificados como conservadores e nio-conservadores, tendo
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os ultimos sido testados em trés provas de ilusfio e divididos em dois grupos: controle e
treinamento. s resultados confirmaram as descobertas de Piaget e deixam claro que
ha possibilidades de os sujeitos nfo-conservadores serem ensinados a conservar, desde
que estejam em estados adequados, pois instrugles prematuras poderiam acarretar, pela
fluéncia verbal, um conceifo nfo-conservador.

Um experimento feito por Winer (1968) diz respeito 4 hipétese de Smeldslund
(1961) de aquisicio da conservacfio em experiéncias gue induzem a um conflito
cognitivo. Ele investigou se a indugfio experimental da representacio de um conjunto de
respostas, utilizadas pelos sujeitos para responder as solicitagBes das tarefas, poderia
determinar respostas para experiéncias de conflitc e para testes de conservacfio. Os
sujeitos participantes tinham uma média de idade de 5,10 a 5,11 anos, pré-testados em
responder manipulagtes de adigfio/subtracfo e em determinar a presenca ou auséneia de
conservaglio de quantidades descontinuas. Os sujeitos participaram de situacdes de
conflito através da modificagdo de quantidades de fichas de duas fileiras iguais. Os
resultados mostraram que a contagem ¢ habilidade de compreender problemas de
adi¢fo/subtragiio precedem a aquisicfio de conservagiio, havendo entdo, a necessidade de
um outro experimento para testar a hipdtese de que o conflito nfio seria suficiente por si
s6 para induzir a conservagdio, mas que, juntamente com a intervencio em
adicio/subtragfo, contribui para essa aquisico.

Desse segundo experimento participaram sujeitos com média de idade de 5,10
anos que também haviam passado pela tarefa de adigfo/subtraciio e haviam falhado na
prova principal de conservagdo. O objetivo foi comparar os efeitos da intervengio de
adicfo/subtraglio com os efeitos da intervencdo, com e sem  experiéncias de conflito.
Os resultados demonstraram que ambos o0s grupos obtiveram alguma aquisicio de

conservacio, o grupo que também recebeu treinamento em conflito mostrou-se
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levemente superior, pols, mais sujeitos a ele pertencentes apresentaram fundamentacio
légica correta. Os dados indicam que o conflito pode ter contribuido em uma leve
extensdo para a aquisicio da conservaclio, mas nfio parece que esse efeito tenha
resultado de conflito cognitivo.,

Adicionando um teste de generalizagfio dos resuitados, Willoughby e Trachy
(1971} replicaram o trabalho de Mehler ¢ Bever (1967) em criancas com idades entre
2,4 a 4,7 anos, estudadas em trés situagfes. A primeira situagfo foi a de conservacio de
quantidades descontinuas. Duas fileiras contendo a mesma quantidade de bolinhas de
massa emparelhadas eram trabalhadas com o sujeito. A segunda situaciio era idéntica 3
primeira, mas, em vez de bolinhas de barro, as fileiras eram feitas com confeitos da
mesma cor. MNa Olima situagdo, apdés a resposta sobre a igualdade inicial, o
experimentador rearranjava as fileiras de fal modo, que a menor ficasse com mais
confeitos, e a maior com menos confeitos.

Os resultados mostraram que, quando se tratava de confeitos, os sujeitos mais
velhos conservaram mais do que os mais novos, mas, que em situaces com massa de
barro, a incidéncia das respostas de conservagdo foi a mesma, independentemente da
idade dos sujeitos. O grupo que, além do treinamento em adigfo/subtraciio, recebeu
treinamento em situagbes de conflito, mostrou-se superior, com sujeitos apresentando
fundamentagdes l0gicas corretas. Apesar de os dados mostrarem que o conflito pode ter
contribuido para a aquisi¢io da conservagfio, nfio confirmam que este efeito seja
resultante apenas dele.

Rose ¢ Blank (1974) estudaram a influéncia do contexto em respostas de
conservago, com sujeitos com idade média de 6,3 anos, em dois experimentos.
Primeiramente 0s sujeitos foram avaliados numa prova de conservagiio, numa tarefa de

julgamento Unico de um rearranjo e numa tarefa em que havia um arranjo fixo e outro
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usado para realizar iransformacles, e na qual o sujeito via os estimulos no estado de
transformagdo. Os resultados foram melhores na tarefa de um tinico julgamento, uma
vez que os sujeitos interpretam o pedido de mais um julgamento como sinal para mudar
sua resposta; os experimentadores acreditam que o fato de o sujeito ver os arranjos
diferentes, ou ver posteriormente sé a arrumacBo, acarreta sérios obstdculos &
conservagio.

Parte-se da hip6tese de que, no desenvolvimento cognitivo, a reagiio inicial dos
sujeitos € a de escolher uma recompensa imediata, e quando ja sfo capazes de reflexdo,
em estdgios mais avancados, escolherem a recompensa atrasada.

Um primeiro experimento foi realizado com criangas de 5 a 6 anos de idade,
divididas em trés grupos: dois grupos experimentais, (raciocinio contrario e informacio
contriria ) e um grupo de controle. A recompensa imediata era uma barra de chocolate
no mesmo dia, ¢ a atrasada, duas barras de chocolate no dia seguinte. Os resultados
mostraram que, apos reflexdo, os sujeitos tendiam a atrasar a recompensa. O efeito de
raciocinio contrério, como mostrou um segundo experimento, resulta do processo de
desequilibrio cognitivo que ocorre quando os sujeitos parecem duvidar de suas escolhas
pelas reagBes que revelam uma maior logica na escolba, € nfio como conseqiiéncia de
pressOes externas. Se o conflito ¢ criado, é possivel que influencie o desenvolvimento
cognitivo do sujeito em dire¢do a estdgios mais avangados no que se refere a
recompensa atrasada.

Analisando os estudos mencionados, percebe-se que ¢ dificil definir “conflito
cognitivo”, uma vez que esse conceito aparece nas pesquisas sob designacdes
diferentes. Kuhn (1972), por exemplo, emprega o termo “conflito sécio-cognitivo™.

Alguns desses estudos afirmam que a propria tarefa do experimento é o conflito

cognitivo, enguanto autores como Murray (1968) e Kuhn (1972) usam o conflito
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cognitivo (produzindo situagBes nas quais os sujeitos confrontam-se com formas de
pensar contrarias & sua), para promover descentragdes ou mudangas em seus pontos de
vista,

Apesar do reconhecimento do papel do conflito na atividade cognitiva e da sua
importdncia para a aprendizagem, Castorina (1988) enfatiza a afirmaco de Piaget de
que “..os desequilibrios desempenham wma funcdo desencadeadora, Ja que a sua
Jecundidade se mede pela possibilidade de serem superados”. Afirma ainda que os
conflitos nfio séo passiveis de serem provocados a qualquer momento da construgiic
cognitiva, pois estdo inseridos no processo total de equilibragdo; isso significa que o
sujeitc deve fer estruturas bésicas que possam desencaded-lo, tornando as suas

contradigbes conscientes.

Conflite Sécio-Cognitivo

Autores como Doise e Mugny (1983) pensam que uma definigfio de inteligéncia
que considere, a0 mesmo tempo, a natureza individual e social, poderia ser a solugo
para a pesquisa contemporanea de inteligénecia. Os autores retomam que disciplinas
como antropologia, etnologia, sociologia, psicologia e psicologia social tm apresentado
defini¢cdes sociais da inteligéncia em diferentes momentos histéricos sem que tenham,
no entanto, passado de postulados com nenhum impacto sobre as pesquisas realizadas.

Atualmente, a idéia de que operagdes cognitivas tém sua origem social estd
bastante difundida. Doise € Mugny (1983) citam que a abordagem de Piaget ja indicava
para o desenvolvimento cognitive em que a intervengio dos fatores sociais era
implicita, e que somente a cooperaglio constitul um processo em que novas cognicdes

podem ser produzidas; gera reflexibilidade ¢ auto-conhecimento; permite que o
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subietivo € o objetive sejam separados, ¢ fonte de regulagdes; promove as regras de
autonomia e reciprocidade pura, que sfo elementos essenciais do pensamento légico ¢
do sistema de nog¢des e signos.

Clermont ¢ Nicolet, em sua obra “Interactuar y Conocer”™ (1988), afirmam que o
conflito sbcio-cognitivo apéia-se no mecanismo da construgio cognitiva; logo, apoia-se
na idéia de que a intervenclio de varidveis sociais é necesséaria para o desenvolvimento
cognitivo individual em certos momento cruciais da ontogénese. Porém, essas variaveis
sociais néio sfo consideradas fatores sociais que possam interferir na execucfio de um
mecanismo de ordem estritamente psicolégico, ao qual elas seriam extrinsecas. O
modelo explicativo considera-as como elementos constituidores do mecanismo em si.

A teoria do conflito sécio-cognitive destaca dois tipos de condigBes a serem
satisfeitas, concernentes aos pré-requisitos individuais e a dinfmica interativa
desenvolvida pelos sujeitos na situagfio social de co-resolugdo. A nogfio dos pré-
requisitos est4d colocada em toda situagdo (social ou nfic) de treinamento de
aprendizagem que provoca progressos cognitivos; por isso, é tdo importante selecionar
as criangas com um pré-teste que permita caracterizar bem seu nivel inicial.

Salientam que, para que a interagfio seja capaz de provocar progressos, &
necessario que as diferencas sejam tratadas de um modo interativo ad hoc, pois o
conflito social ou desacordo pode ser solucionado de duas formas: relacional ou sécio-
cognitiva. O primeiro tipo, em que esta inserida a complacéncia, ¢ pouco provével de
ser positivo para o progresso cognitivo; o segundo tipo € o que interessa para o
progresso.

Para que a resolugfo se dé seguindo um modo sécio-cognitivo, € necessario que
os sujeitos aceitem confrontar suas respostas e pontos de vista e que os seus

intercdmbios tenham uma estrutura horizontal, com a reciprocidade dos estados sociais
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na interag#o. Os sujeitos tém de aceitar cooperar na busca de uma solugdo cognitiva
comum.

O conflito sécio-cognitivo produz um duplo desequilibrio: interindividual e
intraindividual, o primeiro provocado pelo conflitc entre resposias  socialmente
diferentes, e o segundo porque a tomada de consciéneia de uma resposta diferente da
propria pode produzir no sujeito um conflito interno. A interiorizacfo de coordenacles
¢ que produz novas coordenagdes intraindividuais.

Doise ¢ Mugny (1983) tentaram propor uma definicio de inteligéneia gue além
de incorporar a noclo piagetiana de desenvolvimento cognitivo, a ultrapassasse-a. Sua
tesc € que as coordenagles entre os individuos sdio a origem das coordenacBes
individuais, ¢ que a primeira precede ¢ produz a segunda. Definem essa abordagem
como interacionista ¢ construtivista. Em sua obra “La Construcciéon Social de la
Inteligencia” (1983), descrevem experimentos que envolvem jogo cooperativo, divisio
de tarefas com conservagio de liquido ¢ nimeros, conservagiio de comprimento ¢ tarefa
de reconstrugiio espacial. Os resultados de todos os experimentos indicam o
favorecimento para o cognitivo produzido pela interagiio social. Uma das tmicas
ressalvas estd no experimento da conservagfio do comprimento, onde, em uma tinica
situagio de conflito, procurou-se ensinar a noglo de conservagdo: concluftam que o
fator de complacéneia pode interferir na aprendizagem do sujeito, dificultando o
desenvolvimento da nogdo.

Muitas outras pesquisas foram realizadas para investigar o desenvolvimento de
estruturas cognitivas através do conflito sécio-cognitivo. Para isso, os experimentadores
usaram tarefas de conservagfio, de perspectiva espacial, de inclusio de classes,
principalmente por meio de solugdo de problemas com dilemas sociais. Observaram

também os efeitos da modelagem, da dominancia, da cooperagdio, da complacéncia e da
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referéneia social, como base para esses estudos.

Os sujeitos dessas pesquisas foram os mais variados: diversos niveis e etapas de
desenvolvimento, trabalhados em grupos (semelhantes ou diferentes), ou
individualmente.

Silverman e Stone (1972) hipotetizaram que duplas de conservadores
prevaleceriam sobre ndo-conservadores e iniciariam mais vezes a interagBo.
Investigaram se 0s ganhos cognitivos durante a solugio de problemas em diades eram
mantidos no funcionamento cognitivo dos participantes.  Os sujeitos que participaram
do estudo eram de terceira série escolar e foram pré-testados em guatro problemas de
conservagic de superficie. Apresentavam-se ao sujeito duas figuras iguais e a solicitava-
se que este determinasse se as duas ocupavam o mesmo espago. Em seguida, o
experimentador rearranjava as partes de uma das figuras e pedia novamente que o
sujeito julgasse a quantidade de espago coberto. Partindo dai, os sujeitos foram
classificados como conservadores, nfio-conservadores ¢ intermedirios e formaram-se
duplas de ndo-conservadores e de conservadores com nfio-conservadores. Durante a
interaglo era solicitado aos sujeitos que entrassem em acordo quanto a resposta a ser
dada para o experimentador. Os resultados mostraram que, durante a interagdo, os
conservadores tenderam a iniciar a primeira tarefa, mas nfio a segunda. A resposta de
conservagéo prevaleceu.

Botvin e Murray (1975) investigaram a natureza da interaglo entre
conservadores e no-conservadores € compararam a eficicia de uma mteracfio social
ativa ( situagfio de conflito social) com a de uma interagiic passiva (situagio de simples
modelagem). Nesse estudo, sujeitos nfo-conservadores com idade média de 6,9 anos e
sujeitos conservadores com idade média de 7,11 anos foram pré-testados em

conservagio de massa, peso, nimero e quantidade. Foram distribuidos nos grupos de
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interagfic com conservadores, modelagem com observacio de conservadores e nfio-
conservadores, € grupo controle. Os resultados mostram que, tanto o grupo com
interagdio, quantc o grupo com modelagem, apresentaram mudangas gquando
comparados a0 controle. Os argumentos dados por eles também nfo diferiram em
propor¢do entre ambos os grupos experimentais. Os conservadores naturais, porém,
emitiram argumentos qualitativamente diferentes dos argumentos dos conservadores
treinados.

Miller e Brownell (1975) formaram duplas de conservadores com nfo-
conservadores, segundo os critérios de classificacio de Piaget (1932). Participaram do
estudo criangas de segunda série, selecionadas apOs a realizacio de um pré-teste
individual em conservagdo de comprimento e peso, terminando com duas questdes que
foram usadas como controle na fase de interagfio. A intervengfio consistia das mesmas
perguntas do pré-teste, com a diferenga que as solugdes deveriam ser de consenso entre
os sujeitos da dupla, s6 podendo terminar a sessfio quando houvesse um acordo entre os
parceiros, ou quando o experimentador decidisse que eles estavam em um impasse sem
soluglo. O pos-teste, igual ao pré-teste, foi realizado com os sujeitos que mudaram as
suas respostas. As justificativas foram consideradas positivas quando a dupla utilizava
os argumentos de reversibilidade, de compensacfo, de adigio/subtracfo, de identidade
(ignaldade prévia), de transformacfo irrelevante e de mesma quantidade de massa, no
caso de conservagdo de peso. As conclusdes dos autores foram de que houve
predominincia dos argumentos dos conservadores e que ndo foi um reflexo da
predomindncia social. A crenga na conservagio manteve-se mais firme que a crenga na
nio-conservago, principalmente no caso tratando dos conservadores mais velhos, pois
tornaram-se mais sélidos em suas respostas. Os nfo-conservadores mais velhos

tornaram-se mais dispostos a abandonar seus argumentos de nfio-conservagdo. Muitos
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sujeitos, principalmente os nfc-conservadores, mostraram-se tdo inseguros, que a mera
sugestdo de uma outra resposta fez com que mudassem a sua. Os sujeitos conservadores
sobressairam pela variedade de argumentos e pela sua habilidade em refutar as respostas
de seus parceiros, tentando convencé-los com seus argumentos e, a0 mesmo tempo,
explicando-o0s.

Murray, Ames e Botvin (1977) investigaram o gquanto o conflitoe pode afetar a
conservagho e sua resisténcia & extingfio. Realizaram dois experimentos. O primeiro,
com criangas com idade média de 6,9 anos, consistiu de um pré-teste individual em
tarefas de conservacfo de niimero, massa, quantidades continuas e peso. Em seguida,
foram classificadas como  intermedidrias, conservadoras e nfo-conservadoras, e
algumas designadas para o grupo controle. Durante a intervengio era solicitado 2s
criangas que fizessem de conta e dessem uma resposta e argumentos contrarios ao seu
pensamento. No pos-teste, era-lhes solicitado que respondessem a verdade. Os
resultados mostraram que no grupo de intermediarios tiveram mais ganhos aqueles que
fingiram conservar. Os sujeitos conservadores ndo regrediram, mesmo fingindo ser néio
conservadores. Os resultados também mostraram que o conflito cognitivo entre a crenca
real e a fingida pode motivar mudangas cognitivas e desenvolvimento. O segundo
experimento diferiu do primeiro em questfio de argumentos. Os sujeitos conservadores,
além de dar respostas contrérias a seu modo de pensar, foram divididos em dois grupos,
um para dar argumentos perceptuais ¢ outro para dar argumentos referentes 4 agdo do
experimentador. Os resultados mostraram que os ganhos de conservagfic nfio foram
tempordrios € que foram resistentes A extingfio pelo tratamento discordante. As
justificativas dadas pelos conservadores naturais foram as mesmas dadas pelos
conservadores freinados.

A partir do seu trabalho anterior, realizado em 1975, Mugny e Doise (1978), a0
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estudar mais sistematicamente o papel dos diferentes conflitos SGCIO-COgnitivos,
afirmaram que nfo ¢ toda interagfio que favorece o conflito cognitivo. Para que uma
interagio favoreca o progresso cognitivo, ¢ essencial que ela ocorra durante a fase de
claboraglio do conceito; deve haver comunicaclio verbal; a estrutura do grupo tem
efeitos diferentes, dependendo do nivel inicial dos sujeitos.  Realizaram um
experimento para provar que a interagSio social  caracteriza-se por sua natureza
construtiva, pois tem como resultado argumentos e progressos obtidos pelo grupo
depois de um conflito de centragSes simples, as quais sfio mais do que uma mera
imitacdo, e para provar que o conflito cognitivo ¢ importante em toda reestruturacio,
sendo o progresso mais evidente quando os sujeitos interagem com outros de niveis
diferentes do seu préprio. Os sujeitos que participaram da tarefz de representacdio das
trés montanhas tinham idade entre 5 ¢ 7 anos. Na fase de interacfio a representacio
deveria ser o resultado de um acordo entre os parceiros. Os resultados mostraram que
os sujeitos que trabalharam em duplas tiveram maior progresso do que aqueles que
trabalharam individualmente.

Berkowitz, Gibbs e Broughton {1980) tentaram confirmar a hipétese de que o
julgamento moral ¢ desenvolvido através de uma seqiiéncia de diferentes estagios
qualitativos. O estudo constou de cinco sessdes de discussdo sobre dilemas morais. E os
resultados comprovaram a afirmagdio de Piaget de que o desenvolvimento de julgamento
moral ocorre através de conflito gerado na interagfio entre pares.

Berndt (1981) estudou as diferencas de sexo e ajuda de criancas pré-escolares,
de segunda e quarta séries. Esperava-se que os pares de amigos se ajudassem mais do
que os pares formados apenas por conhecidos. Os resultados mostraram que as
intengdes de comportamento do grupo estudado estavam fortemente correlacionados

com as atitudes e normas pessoais, mas nfo com as normas sociais. Com relacdo ao



59

sexo das duplas, as meninas disseram que ajudariam e colaborariam mais com os seus
parceiros que 0s meninos, enquanto estes colaborariam mais com os colegas que com os
amigos.

Jacobson (1981), examinou a interagfio entre diades de ambos os sexos, que
tinham uma meédia de idade de 10,3 meses, procurando observar se o contato centrado
no objeto facilitaria o desenvolvimento da interacfio social dessas criancas. Esse contato
foi comparando as sessdes em que ndo havia nenbum brinquedo em comum na
interaglo. Pares formados por sujeitos conhecidos foram comparados aos pares
formados por sujeitos desconhecidos. Os resultados mostraram que os sujeitos mais
novos despendiam muito mais tempo com objetos do que com seus parceiros, 20
contréric dos sujeitos mais velhos que orientaram-se cada vez mais para os
companheiros. A hipétese baseada nas observacdes de Muller e Lucas (1975) de que a
interacfo origina-se num contexto de conflito centrado, ndo foi confirmada.

Russel (1981) estudou a hipdtese de o trabalho de duplas ser superior ao trabalho
individual em tarefas de raciocinio logico ¢ investigou se a complacéncia é um fator
determinante na produgfo de respostas corretas. Os sujeitos com idades entre 4,5 a 8.5
anos foram pré-testados na prova piagetiana de inclusdo de classes. Foram selecionados
para o estudo os sujeitos que fracassaram na realizacio da prova, distribuidos para o
trabalho individual ou em dupla. Era solicitado as duplas que chegassem a um consenso
e a uma unica solugdo. Os resultados obtidos mostraram nfio haver diferengas
significativas entre as respostas dadas pelas duplas e aquelas dadas pelos sujeitos que
trabalharam individualmente. A analise das interagSes mostrou que nas duplas em que
houve conflito, prevaleceu a resposta correta; naquelas em que houve cooperacio,
poucas obtiveram sucesso.

Ames ¢ Murray (1982) uiilizando as provas cléssicas de conservagdo de massa,
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comprimento ¢ liquido, verificaram a hipétese de que o conflito social entre sujeitos
nfo- conservadores, mas com julgamentos diferentes, seria uma condicBo suficiente
para o crescimento das generalizagdes cognitivas. Participaram do estudo criangas com
idades variando de 6,46 a 7,43 anos, pré-testadas em nove itens de conservagdo. Depois
participaram de wma sessio de intervengio com dois itens de conservagfio: comprimento
e massa. Foram pos-testados nas mesmas condigBes do pré-teste. Os resultados
mostraram que as condigdes nas quais havia interagio social, os sujeitos desenvolveram
julgamentos ¢ argumentos de conservacfo. Isso seria resultado do estimulo da interagfio
social para os julgamentos espontineos de conservagio (que nfio apareceram no pre-
teste, mas que se mantiveram no pés-teste imediato e no retardado), assim também
influenciaram os demais itens que nfio faziam parte da intervengHo, pois os sujeitos
deram respostas de conservagio para estes. Os autores conclufram que as situacdes de
interagéo social foram mais vantajosas dos que aquelas sem interacfo social, e que a
informag8o nféo foi sempre necessaria na sua generalizaciio, embora isso niio possa ser
conclusivo.

Partindo do pressuposto de que a interagfio social pode facilitar a aquisicdo de
um conceito através da oposiglo entre julgamentos contraditérios, ou quando o sujeito
que emitiu um julgamento incorreto € exposto a um julgamento correto, Russel (1982)
tentou responder: a) se o conflito cognitivo entre dois nfo-conservadores expressa
julgamentos incompativeis; b) se a interagfio de um sujeito nfo-conservador com um
conservador em situagéo de conflito cognitivo produz alguma melhora no resultado do
pos-teste; ¢) se o conflito verbal entre os componentes ¢ caracteristica de um tipo de
diade. Os sujeitos que participaram do estudo tinham entre 4 e 8 anos de idade e foram
pré-testados em provas de conservagdo de comprimento, numero, massa ¢ liquido. Em

seguida as duplas foram formadas por dois sujeitos nfo-conservadores ou por um sujeito



61

conservador ¢ wm ndo-conservador para a realizacio da tarefa de conservacio de
comprimento, na qual era solicitado que chegassem a um acordo sobre os
comprimentos, apos a realizacBo da transformacfo. Os sujeitos foram pés-testados trés
vezes: logo apds o término da interveng#o, uma semana depois, e cinco semanas depois.
As sessbes foram registradas para as categorias de julgamento com ou sem argumento
operatério, ¢ com caleulo de concordancia. Os resultados mostraram que alguns sujeitos
conservadores regrediram para a nfio- conservacio. As melhorias foram classificadas
como completa, quando a mudanga ocorrida do pré para o pbs-teste era mantida em
todos os trés ultimos, e parcial, quando se mantinha no méximo em dois dos trés. O
conflito verbal entre os parceiros foi analisado segundo a fregiiéneia com que um dos
parceiros se opds ao julgamento do outro e a freqiiéncia com que ocorria a oposiclo a0s
julgamentos corretos ou incorretos. Essa freqiiéncia foi mais alta nas duplas formadas
por conservadores e nfo- conservadores. A oposicio por argumentos corretos ndo teve
destaque, e 0s conservadores nio forneceram uma variedade de justificativas. Assim, os
dados ndo provam que o conflito cognitivo tenha sido uma experiéncia crucial,
principalmente para os ndo-conservadores, pois estes resistem a exposicdo  de
julgamentos contrarios e, quando mudam de opinifio, fazem-no por submissdo a0
parceiro.

Mackie (1983) também examinou os efeitos da interacdo social no
desenvolvimento cognitivo de criangas com habilidades e etnias diferentes. Usou para
isso as provas de transformagfo espacial descritas por Doise e Mugny em 1978. A
autora concluiu que a melhora no desempenho ocorre apés a interacéo, quande ambos
os sujeitos da dupla participam ativamente de diferentes solugdes, resultantes de sua
propria solugio e daquela do seu parceiro, e nfio quando apenas observam as solucdes

corretas que the sfio apresentadas,
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Bearison, Magzamen e Filardo (1986) hipotetizaram que, quando os desacordos,
as contradigBes e as solugles sfio expressas em duplas, sfc mais eficientes para
promover ganhos cognitivos do que quando esta troca nfio existe. Para comprovar a
hipétese compararam ¢ desempenho de sujeitos que trabatharam individualmente, com
o de sujeitos que trabalharam em dupla de uma tarefa de perspectiva espacial. Tinham
entre 5 € 7 anos e a prova permitia que eles manifestassem os desacordos de forma
verbal ¢ gestual, pois consistia na replicacfo de seis modelos. Os resultados mostraram
que os desacordos ativos, justificados ou nfio, e os verbais ndo justificados nio
proporcionam mudangas cognitivas, ja que para isso parece ser necessario mais do que a
expresso das contradigBes: ¢ necessdrio que a desconfirmacdio provoque um
desequilibric cognitivo, pois se relaciona & ldgica da perspectiva do sujeito. Os
desacordos que ocorrem de forma equilibrada promovem o progresso cognitivo, o que
nfo ocorre quando hd o dominio de um dos parceiros. Deve haver cooperaciio num
conflito social.

Azmitia (1988) estudou a resolugfio de problemas em interagdes de pares. Seu
objetivo era saber 0 que € mais benéfico para a aprendizagem nos anos pré-escolares: a
solugiio de problemas em colaboragfio ou individualmente. E, no caso de haver
beneficios acrescentados da interagfio, seriam eles generalizados pelas criangas em
realizacOes individuais posteriores? A autora procurou identificar os fatores de
colaboragdo que medeiam o crescimento cognitivo. Para isso examinou a habilidade,
tarefas de conexOes, estratégias, conflito de idéias, lideranga por habilidade e
aprendizagem observacional. O tempo também foi um fator observado, pois ao mesmo
tempo em que um parceiro facilita a aquisiciio de estratégias pela crianca, trazendo
habilidades diferentes para a realizagdo de tarefas, o trabalho em dupla despende muito

mais tempo. Os resultados mostraram que as criangas sem experiéncia na realizacio da
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tarefa (copiar um modelo de Lego) foram as Unicas que melhoraram o desempenho;
desde que trabalhassem com criangas com experiéncia. Apontaram também que 08
sujeitos que tinham experiéncia na realizagdo da tarefa despendiam mais tempo na sua
realizagfio, porém o resultado era mais preciso do que o dos sujeitos sem experiéncia.

Doise ¢ Hanselmann {1991) analisaram uma intervenciio na qual havia conflito
s6cio-cognitivo € referéncia social, entendendo por conflito sécio-cognitive um conflito
de centragBes no sentido piagetiano (Doise e Mugny, 1983).

Os sujeitos com média de idade de 6,6 anos foram pré-testados nas provas
classicas de conservagfo de liquido e nimero, e nas sessBes experimentais foram
introduzidas as variagbes de referéncia social. Os dados obtidos revelaram que a
referéncia social s6 ¢ efetiva quando acompanhada de contra-sugestfio, e o conflito
perceptual atrasado néo produz efeito sem a referéncia social, mostrando 0s mecanismos
duplos pelos quais a interagéo social intervém no desenvolvimento cognitivo.

Com relacfio aos beneficios produzidos pelo trabalho em grupo e individual,
alguns autores como Doise ¢ Mugny (1978), Bearinson (1986), Azmitia (1988), Russel
(1990) afirmam que o trabalho em grupo modifica a resposta individual, enquanto
outros estudos mostram que nfo ha diferencas significativas entre os dois tipos.

Pode-se também perceber que os autores ndio chegaram a um acordo sobre qual
¢ o tipo de diade mais benéfico para a ocorréncia do progresso cognitivo, nem sobre o
nivel de desenvolvimento em que o sujeito deve se encontrar para beneficiar-se mais da
interaglio. Pode-se perceber, no entanto, uma tendéncia (em alguns autores, como
Murray (1977)) a considerar que as diades formadas por ndo-conservadores e
intermediérios, ou formadas por ndo conservadores e conservadores, levam a Progressos
mais significativos.

As pesquisas seguintes mostram uma preocupaciio, baseada na aprendizagem
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social, em investigar os efeitos da modelagem na aprendizagem.

Rosser ¢ Horan (1982), em dois estudos, analisaram as defasagens horizontais
associadas a tarefas de classificagfio ¢ seriagfo, partindo da abordagem da aprendizagem
social quando interessada na interagHo existente entre o nivel cognitivo e a eficacia da
modelagem. O primeiro estudo, com sujeitos entre 4,6 € 3,6 anos de idade, investigou a
transferéncia horizontal dos resultados nas tarefas de classificacio e seriacfio através de
treinamento de observagfio. Compararam qual das duas tarefas € mais ficil e mais
possivel de ser aprendida e se ocorre transferéncia horizontal entre elas. Para ambas, os
sujeitos primeiramente observaram wum modelo executé-la, para depois eles proprios
realizarem-na. Os resultados apontaram que 2 tarefa de classificacBo resultou ser mais
facil que a de seriag8o, e por isso foi escolhida para, no segundo experimento, examinar
a transferéncia vertical. Os sujeitos desse segundo experimento tinham as mesmas
caracteristicas dos sujeitos do primeiro. Todos foram pré-testados na tarefa de
classificagiio multipla e treinados numa seqiiéncia de classificagio simples, sendo
designados para um dos quatro grupos: trés em classificagio simples com seis tarefas de
modelagem: o primeiro agrupando por forma, o segundo por cor, € o terceiro por forma
e cor; e um grupo em seriagdo de duas dimensGes. Os autores concluiram que ¢
possivel aprender classificaciio e seriagio por observagfio, pois os sujeitos que
passaram por intervengdo em apenas uma matriz, conseguiram sucesso também na
matriz na qual ndo tinham sido treinados. Os resultados também sustentaram que ha
uma defasagem entre as duas provas, sendo a de classificagio mais facil que a de
seriacio.

Baseando-se na teoria da equilibraglio de Piaget (1967), Kuhn {1972) investigou
as transformagBes de desenvolvimento de estruturas cognitivas por indugdo

experimental do processo de restruturagfio. Provocou-se o conflito, apresentando-se
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crianga um modelo que representava uma estrutura qualitativamente diferente daquela
fornecida pelo sujeito, podendo esta ser superior, inferior ou igual, tomando-se como
referéncia a seqiiéncia de estdgios da prova de classificacio estudada por Piaget ¢
Inhelder (1964). Participaram do estudo trés grupos de criangas, divididas por média de
idade: 3,7 anos; 5,6 anos; 7,6 anos. Os  resultados mostraram  que  as mudancas
ocorreram em dirego a estdgios mais avangados. Ressalta-se o aspecto das explicagBes
dos sujeitos como fundamental, pois refletiam as propriedades bésicas estruturais de um
estagio, indicando a verdadeira mudancga estrutural,

Partindo do pressuposto que uma crianga é capaz de adquirir conservagio de
substdncia com ou sem argumento ldgico de julgamento, Rosenthal e Zimmerman
(1972), utilizando a observagiio dos procedimentos de um modelo, estudaram as
atitudes dos sujeitos em guatro situagBes experimentais. Foi utilizado o conceito de
Goldschmind ¢ Bentler, formas A e B, como instrumento de medidas, a primeira para
medir a conservagHo ¢ a segunda, para medir a generalizacfio. Fizeram uso de seis itens
diferentes para avaliar a conservagdo de espaco, substéncia, peso, ntmero e
quantidades continuas ¢ descontinuas. O primeiro experimento avaliou a aquisigio de
conservacfio da massa por observa¢dio de um modelo conservador, dando respostas de
equivaléncia com e sem argumentagdo l6gica, podendo ou nfio receber elogios verbais
pela resposta. Em seguida, os sujeitos imitavam o modelo numa nova situacio e era
apresentado aos sujeitos do grupo controle e experimental, cuja idade média era de 6,3
anos. Os dados mostraram que o treinamento melhorou ¢ desempenho em conservaciio
e que, nesse resultado, ndo houve influéncia nem da argumentagéio, nem do elogio. O
segundo experimento pesquisou a reduglo da conservagdio por observacio de um
modelo ndo-conservador, sem argumentos légicos ¢ sem receber elogios. ApSs o

treinamento, 0s sujeitos passavam pelas fases de imitagfio e generalizagio. Os resultados
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mostraram que houve uma reducglio significativa das respostas de conservagdo no
treinamento com argumentacfo, assim como naquele de justificativas somente, sendo
bem mais reduzidos na imitagio e generalizagfio. O terceiro experimento comparou a
eficdcia da transmissfio de informacfio via modelo com técnica de instrucdes verbais,
com modelagem, num grupo de condicBes econdmicas menos favoraveis. Os sujeitos
tinham 2 mesma média de idade que os dos dois primeiros experimentos; foram
distribuidos nas condigGes de tratamento de modelagem com argumentacdio e sem
elogios e de tratamento de instrugfo, no qual um dos estimulos ja estava transformado,
A imitaglo e a generalizacio foram iguais em ambas as condicdes. Os resultados
mostraram efeitos favordveis 2 modelagem. No  quarto  experimento, estudou-se a
aquisi¢io da conserva¢do por modelagem em sujeitos com idade média de 4,6 anos. Os
resultados indicaram que a modelagem ¢ eficiente para a transmissio de informagdes
abstratas, bem como na prética pedagdgica.

Partindo do pressuposto que um modelo pode produzir ou modificar um
comportamento, Mutray (1974) investigou a relacio entre as teorias de aprendizagem
social no prognéstico de mudangas cognitivas em criancas entre 5,5 e 10 anos de idade.
Classificou os sujeitos durante o pré-teste nas provas de conservagio de massa e liguido.
Durante o treinamento, os grupos de sujeitos assistiam a2 um dos modelos de
conservagio de peso: conservador, intermedidrio e nfc-conservador. Os sujeitos
conservadores eram 0s Unicos que assistiam a apenas um dos dois tltimos modelos. No
inicio da sessdo, o experimentador lembrava aos sujeitos do pré-teste, contava o que iria
aparecer no filme e avisava-os que, no dia seguinte, fariam a mesma coisa; s depois
dariam inicio & exibi¢o. O pés-teste foi realizado nas provas de conservagio de massa,
de liquido e de peso, com os mesmos procedimentos do pré-teste. Os resultados do pré-

teste mostraram que ha diferen¢a de argumentos em fungio ndo apenas do nivel de
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desenvolvimento dos sujeitos, mas também das tarefas que realizaram. Na prova de
liquido foram apresentados mais argumentos de compensaciio e de identidade; na de
massa, argumentos de identidade, O argumento de identidade foi o mais usado pelos
conservadores e pelos intermediérios.

Os resultados da pesquisa mostram que os sujeitos que observaram um modelo
de nfo-conservacHo ou mtermedidrio permaneceram em seu nivel inicial. Por outro
lado, os que observaram um modelo de conservaciio tiveram um desenvolvimento mais
visivel. O uso do modelo como progndstico do nivel cognitive é valido apenas quando
os sujeitos estfo cognitivamente abertos a situacfo de conservagio,

Em relagBo aos argumentos dados, os sujeitos que observaram um  modelo
conservador justificaram seus procedimentos com argumentos iguais ao do modelo. Os
que tiveram como modelo um nfo-conservador ou intermedidrio deram justificativas de
identidade ou de reversibilidade e raramente de aditividade.

A modelagem, estudada por Silverman ¢ Stone (1972) e por Botvin e Murray
(1975) apareceu como um procedimento eficaz para provocar mudancas de raciocinio.

Fica claro através dos estudos acima citados, que é impossivel estudar o
individuo de maneira empirica, fora de todo campo de transmissdo cultural, a fim de
isolar a sua dinfimica prépria, pois a vida do individuo, desde seu nascimento, estd
interligada por relacdes interpessoais.

Para explorar as articulacBes que existem entre a dindmica individual e a
realidade social na qual estd inserta a opgfio metodolégica dos estudos acima foi
combinar os recursos do método clinico (como instrumento de observacio dos
significados das condutas individuais) com o método experimental (como meio de
controlar as varidveis ¢ de provocar certas varidveis particulares).

As pesquisas citadas contribuiram muito para apontar fatores sociais que podem
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influenciar na aprendizagem. Para a realizacfo deste estude observaram-se alguns
fatores destacados por aquelas pesquisas como: a importincia do pré-teste para a
verificaco do nivel cognitivo inicial (antes do inicio da intervencfio); o cuidado na
formacdo das duplas para que ambos os componentes tivessem as mesmas condigSes de
participagdo; verificar que tivessem o mesmo nivel cognitivo, a mesma idade; a
realizacio de um filme no qual aparecesser todos os tipos de respostas possiveis, e nio
apenas a correta ou a incorreta, para possibilitar um contato com todos os niveis da

construcdo da nogfio de conservagfo.

Estudo da Domindncia

A dominéncia apareceu, tanto em termos sociais, como em termos de
argumentacdo, sendo apontada por alguns autores como fator determinante da
modificacfio do nivel cognitivo.

Silverman e Geiringer (1973) desenvolveram um estudo com os seguintes
objetivos: investigar o paradigma de Silverman e Stone (1972); examinar
detalhadamente a situacfo de interacfio a fim de elucidar o processo de persuaséo;
determinar se as mudancas cognitivas duradouras e generalizdveis sfo produtos da
interacio entre pares. Quatro provas de conservaglo (peso, numero, massa €
comprimento) serviram de pré-teste. A prova de conservacdo de comprimento foi usada
na interagfo. As duplas de conservador e ndo-conservador deveriam chegar a uma Uinica
resposta. Na fase de interagfo, em 56% das duplas, os conservadores prevaleceram
sobre os nfo-conservadores. Em 21%, os conservadores cederam aos nfio-conservadores
e no restante houve empate. Junto aos professores, ¢ ndo na andlise de relagBo do

comportamento das duplas, foram coletadas informagfes sobre o sujeite, quanto 2
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domindncia, & imiciativa e a clareza, para serem relacionadas aos comportamentos
observados nas intera¢des. Segundo os professores, os conservadores apresentaram mais
iniciativa e mais clareza; nfo houve, porém, diferenciagfio entre os sujeitos que tinham
sido complacentes em nenhuma das interagBes. Os dados mostraram gque os nfo-
conservadores concordaram mais com os conservadores do que estes com aqueles. Os
nAo-conservadores complacentes retiveram e generalizaram o conceito de conservagio e
os conservadores complacentes reverteram seu ponto de vista sobre a conservagdo, Os
nio-conservadores foram mais influenciados pela experiéncia do que os conservadores.

Russel, Mills ¢ Reiff-Musgrove (1990) perguntaram-se: por gque as criangas
deixam de ser ndo conservadoras?; qual dos dois trabalhos ¢ mais produtivo: o coletivo
ou o individual?; qual ¢ o mais vantajoso, o conflito assimétrico ou simétrico?; qual o
papel da dominéncia numa interagfio? Para responder a essas perguntas, estudaram os
tipos de experiéncia pelas quais as criangas passam, trabalthando com provas de
conservacio de liquido, e investigaram a dominéncia em situacSes controlada. De inicio
0s autores investigaram mais especificamente ¢ conflito simétrico e examinaram os
resultados das interagdes entre conservadores e nfo-conservadores, em sujeitos entre 5,6
e 7,6 anos, que trabalharam em duplas de ndo-conservadores, de conservadores com
nfo-conservadores, ¢ individualmente. Também foi incluida uma avaliacio de
dominéncia, empregando o procedimento de Miller ¢ Brownell (1975) para verificar se
a resposta de conservagio das duplas formadas por um conservador ¢ um ndo-
conservador dependia ou ndo das relacBes de dominédncia entre os sujeitos. Nesse
procedimento as criangas eram perguntadas primeiro individualmente sobre qual era o
animal mais perigoso e qual era o melhor programa de televisdo. Em seguida, em
duplas, tinham gue responder as mesmas perguntas dando uma inica resposta.

Durante a intervengfio, um dos sujeitos da dupla ficava de pé, olhando por cima
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os recipientes que continham o Hquido e o outro ficava sentado, olhando os recipientes
de lado. Esperava-se assim encorajar o conflito simétrico, peis a posigiio na qual
estavam os sujeitos faria com que os ndo conservadores afirmassem a desigualdade de
liguido nos recipientes. Era solicitado aos dois que trabalhassem juntos e dessem a
methor resposta. Em seguida era introduzida a discussdo para avaliacio da dominéncia.

O efeito de dominéncia nas duplas de nfio-conservadores ndo fol evidente. Ficou
clarc também que, quando ocorre um conflito simétrico, as chances de este estimular as
respostas de conservacio sfo de 50%. Um segundo experimento foi elaborado
com algumas modificagfes para as duplas de nfo-conservadores: mudanga na questio
padrio para evitar erros de interpretacfio com relagfio 4 quantidade ¢ liberdade de
posicionamento dos sujeitos durante a intervengdo. Os resultados mostraram que o
numero de respostas de conservacio nfo diferiu entre os sujeitos que trabalharam em
duplas e os que trabalharam individualmente, mostrando que a modificaciio da questio
padrdo ndo fez efeito, igualmente para a liberdade de posicionamento dos sujeitos. O
terceiro experimento foi realizado com sujeitos entre 5,5 a 7,8 anos, com duplas
formadas por um conservador ¢ um ndo-conservador, de classes diferentes ¢ com
controle da dominéncia. Os sujeitos dessa vez eram apresentados antes da sessfio, ¢ a
questdo sobre a dominéncia apresentada apés a resposta sobre conservagio. As duplas
adotaram mais respostas de conservacéo do que o grupo controle, independentemente da
competéneia do parceiro. Os dominantes deram mais respostas de conservagiio, ja que
os conservadores sio mais seguros de suas respostas e os ndc-conservadores
reconhecem-nas como corretas, adotando-as.

Doise e Mugny (1983), em uma tarefa de conservaciio de comprimento na qual
havia uma unica situacfio de conflito, afirmaram, ao analisar essa situacfio, que a

complacéncia poderia interferir na aprendizagem dessa noglio; que o sujeito que
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concorda com a opinifio do outro tem mais dificuldade em confrontar opinifes; assim, a
situaglo experimental nfo chegaria a provocar uma perturbacfo no sistema cognitive do
sujeito.

Foi feita anteriormente uma apresentaco dos principais trabalhos da literatura
sobre  conflito-cognitivo e sécio-cognitivo, mas esie estudo estard voltado para
trabalhos de interacio de duplas. A maioria dos trabathos citados procurou estudar que
tipos de relages seriam mais favordveis para uma aprendizagem, ou seja, agrupar
sujeitos de niveis cognitivos inferiores com sujeitos de niveis cognitives superiores, ou
sujeitos do mesmo nivel. Nessa tentativa, os autores perceberam que havia outras
variantes a intervir nessa interagio, como idade, complacéneia, dominio de contetido,
gic.

A complacéncia foi estudada e observada por Doise ¢ Muguy (1983) em apenas
uma finica situagdo de conflito, e por Russel, Mills e Reiff Musgrover (1990) nfo foi
observada em situac@io experimental, mas foi feito um questionamento aos professores
dos sujeitos sobre quais das criangas possuiam ou ndo caracteristicas de dominéncia ou

lideranca.
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Delineamento do Estude

A principal preocupagfio ao se estudar o conflito socio-cognitivo, € cbservar se
este influencia o progresso cognitivo dos sujeitos que dele participam. Essa preccupacio
surge quando se considera que, para Piaget, as criangas que t8m por volia de sete anos
de idade ainda sHo muito egocéntricas nos seus pontos de vista e muito influencidveis
pelos mais velhos. Piaget (1932) diz, entretanto, que os conflitos que emergem entre
pares sdo uma importante forma de promover a descentragio e, assim, a mudanca
cognitiva.

Os estudos sobre o conflito s6cio-cognitivo e interagio social apresentam porém,
divergéneias. Alguns trabalhos defendem a idéia de que, qualquer que seja a qualidade
da interagdo, o contexto de colaboragfo facilita a aquisicio de estratégias por parte da
crianca, pois o outro sempre traz habilidades diferentes que podem ser utilizadas pelo
sujeito (Azmitia, 1988); outros teorizaram que nem toda interacio favorece o Progresso
cognitivo. Para Doise ¢ Mugny (1983), uma interacio s6 é construtiva quando induz a
um confronto entre as soluges divergentes dos sujeitos da interacfo.

Doise e Mugny (1983) afirmam que ha progressos decorrentes da interacfo, os
quais surgem da descentracic de pontos de vista. Entretanto, Silverman e Geiringer
(1973), em seus trabalhos realizados sobre o tema, apontam, para explicar os
progressos, aspectos sociais e comportamentais, como a domindncia dos mais
heterdnomos na interagfo.

Clermont e Nicolet (1988) afirmam que “quanto mais avancam os trabalhos
sobre o tema, lorna-se mais evidente que raramente, talvez jamais, um problema é
pensado realmente pela crianga, guando o adulto que coloca o problema estd presente:
o sentido do problema parece que é colocado & crianga incrustado nas palavras,

gestos, manipulogdes e afitudes do adulto que o interroga” (pp.17), chamando mais
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uma vez a atencdo para a coaco, mesmo inconsciente, por parte do experimentador.

Segundo Doise ¢ Mugny (1983), para garantir que haja um conflitc sdcio-
cognitive, deve-se evitar que um dos sujeitos se conforme com a resposta do outro, pPOis,
se 1ss0 acontecer, todo o conflito serd anulado,

Os pesquisadores afirmam que o efeito inibidor da dindmica psicossocial de
complacéncia (de evitar o conflito dentro de uma relagfo assimétrica) pode ser
observado em diversos niveis, sempre com o mesmo resultado: os sujeitos gue cedem
frente ac outro nfo progridem.

Quando a relagio ¢ assimétrica, segundo os autores, o conflito deixa de ser uma
simples oposi¢lo de respostas, passando a ser um conflito entre dois agentes socias,
ocupando postes sociais, ficeis de ser destacados numa situaclo como a de
experimentagfo.

Na obra “Interactuar y Conocer” (1988), Clermont e Nicolet destacam que o
conflito socio-cognitivo ainda é uma “caixa preta” onde hé muito que ser estudado,
muitas variaveis a ser isoladas e analisadas, tarefa dificil, pois todo sujeito est incluido
no social.

Os estudos realizados por Doise ¢ Mugny (1983) sobre a importincia das
interages sociais para o desenvolvimento cognitivo detectaram a complacéncia como
um dos fatores do ndo desenvolvimento. N&o obstante, acrescentam que esse fendmeno
pode ser compensado ao introduzir-se um procedimento de conflito socio-cognitivo.

Os mesmos autores alertam para o fato de que nfio é qualquer interacio que
promove construgdes cognitivas, e € necessario haver conflito entre o ponto de vista
dos participantes. Assim, seria necessdrio que os sujeitos partissem de diferentes
centragdes para poder coordenar suas centragSes diferentes.

A partir dos estudos realizados por Doise e Mugny (1983) sobre a importancia
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das interagfes sociais para o desenvolvimento cognitivo, propds-se verificar aqui, de
que maneira a varidvel domindncia-complacéncia se comportaria em uma intervencio
com intera¢bes continuadas, ja que os estudos realizados pelos autores citados foram

resultados da observag8o de uma Gnica interagdio com conflite sécio-cognitive,

EXPERIMENTO

1. Objetivo
O objetivo da pesquisa € estudar como se manifesta o aspecto da dominéncia em
situagdo de duplas, quando estas sfo submetidas a vérias sessdes de intervenco de

aprendizagem por conflito s6cio-cognitivo, ¢ observar relagdes com a aprendizagem

durante o processo.

2. Hipoteses

A primeira hipotese a ser estudada afirma que em um processo de aprendizagem
inferativo, a domindncia de uma crianga em vdrias situagdes, em uma mesma sessdo,
ndo ¢ comum. Essa hipbtese coloca-se em confronto com os dados que a literatura via
de regra apresenta, pois ha afirmacBes que sugerem que domindncia e submisséo,
quando existentes, sfo puras, ou seja, 0s sujeitos ou se submetem ou dominam.

A segunda hipétese afirma que o sujeito mais complacente nas interagdes é o

que menos aprende no processo de intervencdo por conflito sécio-cognitivo.
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3. Sujeitos Experimentais

Para o desenvolvimenio deste estudo participaram 120 criancas com idades entre
5,0 e 10 anos, incluindo o estudo piloto e treinamento pessoal. Delas, 44 com idades
entre 5,6 e 7.2 anos participaram do processo de intervenco, todas nfio-conservadoras
na no¢o de conservaglio de comprimento, segundo os critérios piagetianos.

Eisses 44 sujeitos eram criangas de ambos os sexos, atendidas pelas trés unidades
do Institutc Esperanca (Valinhos, SP) em um periode do dia, enguanio no outro,
freqlientavam a rede pliblica de ensino (em escola da mesma cidade).

O nlimero de sujeitos experimentais diminuiu durante o processo de intervengo
por causa da auséneia de algumas criancas a algumas das sessBes ou do nimero superior
de sess@es que algumas criancas tiveram. O nlimero final de sujeitos para a andlise dos

resultados foi de 32 criangas, todos com trés sessdes de intervengio.

4. Procedimentos Gerais

Apbs a escolha da prova, alguns membros’ do Gepesp (Grupo de Estudo e
Pesquisa em Psicopedagogia), sob a coordenagfio do Prof. Fermino Fernandes Sisto,
realizaram treinamentos como pesquisadores em escolas publicas de Valinhos,
Campinas, S8o Paulo e Atibaia. Em seguida, o grupo trabathou na adaptagéo das provas
para & intervangfio e na montagem do protocolo utilizado.

A etapa seguinte compreendeu a filmagem da aplicacdo das provas de
conservagho de comprimento a diferentes criancas, individualmente. Em seguida, foi
efetuada uma selegdo do contetdo de todas as horas de filmagem, para a eliminagéo de

erros técnicos ¢ de aplicagdo da tarefa, como também a escolha de todos os tipos de

! Maria Elda Garrido, Sebastian Urquijo, Francisco Hermes Santos da Silva, Fernanda Dias, Luciana
Nunes, Dolly Vargas , Lilian Miranda Bastos, Claudia Araujo da Cunha, Dilara Rubia Pereira e Patricia
Virginia Troncoso Guerrero. A pesquisadora Dilara Rubia Pereira participou apenas das duas primeiras
etapas.
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respostas que pudessem ser encontrados na prova descrita por Piaget ¢ que melhor
representassem as respostas da prova.

A gravagdo final em video mostra quatro criangas sendo entrevistadas na prova
de conservagdo de comprimento. A primeira e a terceira criancas dfo respostas
operatbrias com os argumentos de identidade e inversfio, enquanto que a segunda € a
quarta criangas dfo respostas de nfo-conservagfio. A ordem das criangas no video foi
determinada por sorteio.

A terceira etapa compreendeu o estudo piloto, ¢ qual serviu para avaliar se as
situagBes experimentais elaboradas e os protocolos de intervengfio (anexos [ e 1I),
ambos constriidos pelo grupo ja citado, adeguavam-se a uma situagho real de interago,
possibilitando assim fazer alteragGes, se necesséario. A realizacfo do estudo piloto foi
principalmente importante para a adequacdio do filme a intervengfo, a fim de
determinar o mimero de vezes de exibicfo, seu efeito sobre as criangas ¢ tempo de
duragdo do mesmo (que acabou tendo em sua edigfio final aproximadamente doze
minutos), e também para adequagfio do protocolo de intervengfio quanto a quantidade e
tipo de conflitos.

Finalizadas todas as adaptacfes teve inicio o experimento em si, que
compreendeu trés fases. A primeira foi a do pré-teste, realizada mdividualmente com
cada sujeito e consistiu da aplicagfio da prova classica de conservagiio de comprimento
de Piaget. A partir do pré-teste, os sujeitos puderam ser classificados como
conservadores, intermediarios ¢ ndo-conservadores; os ultimos participaram da
pesquisa. A fase seguinte foi a da intervengfio experimental ¢ dessa etapa participaram
como pesquisadores Luciana Nunes e Claudia Cunha. O processo de intervengio
compreendeu trés sessdes experimentais; nas duas primeiras, as criangas assistiram a

um video sobre a prova €, em seguida, passaram por um processo de intervencfo
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composto de 7 situagles experimentais e 6 situagBes de conflito sbcio-cognitive. Na
terceira sessfo experimental o video nfo foi exibido por causa da constatagdo feita no
estudo piloto sobre o desinteresse dos sujeitos pelo filme a partir da terceira exibigfio.

A terceira e Gltima fase da intervenc®o fol a dos pés-testes. Houve dois: um,
imediato (de T a 4 dias ap6s a intervenclo) e outro, retardado (cerca de 25 dias apds o

primeiro).

5. Formacéo das duplas

Apés selecionar os sujeitos classificados como nfo-conservadores, formaram-se
as duplas através de sorteio.

Doise e Mugny (1983) afirmam que a probabilidade de ocorrer conflito entre
dois sujeitos nfo-conservadores € muito fraca porque os sujeitos partem quase que
obrigatoriamente das mesmas centragdes. Entretanto, Piaget considera as interagGes
entre iguais fontes de desenvolvimento, pois pode ocorrer que os dois sujeitos entrem
em acordo quanto a uma estrada ter mais palitos que a outra; ou pode acontecer que
cada um ache que uma estrada diferente tem mais palitos que a outra (dando, em ambos
os casos, justificativas iguais as do parceiro ou diferentes delas).

Além disso, os sujeitos, quando da interagfio, j4 terfio presenciado por meio do
video, situacSes bastante similares as do pré-teste e com respostas das mais variadas, e
pode ocorrer que um dos sujeitos, ou ambos, déem argumentos operatorios e afirmem a
igualdade dos comprimentos.

Por esses motivos, optou-se neste estudo por montar as duplas com sujeitos nfo-
conservadores, ndo s6 para diminuir as condicles que favorecessem a ocorréncia da
imitacfio, e assim ficar mais nitido o mecanismo do conflito sécio-cognitive em si, mas

também para se observar a aprendizagem ¢ o desenvolvimento em relacio a uma



79

complacéneia ou dominfncia que pudesse aparecer na relaglio das duplas,
independentemente da maior ou menor construclo nessa noglo. Além disso, as duplas

foram formadas por sujeitos da mesma série, faixa etéria e professores.

6- Prova de Comprimenteo e Critérios de Avaliacio

O material da prova cléssica de conservagfo de comprimento utilizado nos pré ¢
pés-testes (anexo 1), compds-se de dez hastes de madeira com dimensfes de 4cm x
(,8cm e seis hastes de 7,0cm x 0,8cm.

A aplicagfic da prova transcorreu da seguinte maneira, tendo como base Piaget
{1973} em "A Geometria Espontinea da Crianga™

Primeiramente o experimentador familiarizou a crianga com o material,
conversando e perguntando suas caracteristicas. Em seguida, construiu uma “estrada”,
utilizando os palitos grandes, e pediu 4 crianca que construisse uma “estrada” utilizando
os palitos menores, ¢ do mesmo comprimento. Quando a crianga, frente as duas
“estradas”, aceitou que eram iguais em comprimento, o experimentador prosseguiu com
a prova. Caso contrario, o experimentador pediu a crianga que tentasse deixar as duas
“estradas” com ¢ mesmo comprimento. Se mesmo depois de rearrumar as “estradas”, a
crianca nfo concordou com a iguaidade dos comprimentos das mesmas, a prova foi
encerrada.

Ap6s o reconhecimento da igualdade dos comprimentos, o experimentador
deslocou o primetro palito de uma das extremidades da “estrada™ construida pelo
sujeito e colocou-o no fim da outra extremidade. Perguntou, entfio, a crianga se as
“gstradas” ainda tinham o mesmo comprimento. As duas {ransformagdes seguintes,
para completar o pré-teste e os pods-testes, foram feitas modificando-se a forma da

“estrada” construida pelo sujeito, sempre questionando sobre a igualdade dos
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comprimentos apos cada transformagfo.

Quando o sujeito confirmou a igualdade de comprimento em todas as
transformactes, dando argumentos operatdrios, ele fol considerado como sendo
conservador. (Quando o sujeite confirmou a igualdade de comprimento em algumas
transformagdes, dando pelo menos um argumento operatorio foi considerado como
sendo intermedidrio. Quando ele nfo confirmou a igualdade de comprimenio, ou
confirmou, sem, no enianto, dar argumento operatério algum, foi considerade nfo-

conservador.

7. Procedimentos de Intervencis

As sessdes de intervencdo, em nimero de trés a cinco (no estudo sé analisamos
as duplas com trés sessOes por terem constituido um numero maior), tiveram duraciio
aproximada de trinta minutos cada uma e foram ministradas em dias consecutivos, com
inicio um dia apos o pré-teste.

Cada sessfio compreendeu sete situagles experimentais e a partir da segunda
situacc de cada sessfio foram introduzidas seis situagdes de conflito cujo objetivo era
levar a dupla a construcdo de argumentos operatdrios. A partir da segunda situacfio de
transformacfo, essas foram sempre alternadas por uma situacdo de conflito, exceto
guando as criangas chegaram a argumentos operatdrios apds interagirem; quando isso
ocorreu, passou-se 4 situagio seguinte.

Adotou-se a seguinte seqiiéncia de conflitos cognitivos por sessfo: dois por
identidade, dois por inverséo, um por identidade e um por inversdo.

As criangas ficaram sentadas uma ao lado da outra e foram designadas

aleatoriamente pelo experimentador como sujeitos A e B, escolha essa que definiu a

ordem de questionamentos durante todo o processo de intervencfio, nas tr8s sessdes.
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Todas as respostas foram registradas.

Ao trmino de cada transformacfo, o experimentador solicitava 2 dupla uma
explicac@io com justificativa. Em caso de discordéncia, foi solicitado o acorde,

A partir da primeira transformac8o, ocorreram quatro diferentes situagBes de
respostas que caracterizaram o0s comportamentos especificos das duplas quanto 2
concordédncia ou discordéncia do sujeito A em relagBo ao sujeito B, considerando-se
presenca e auséncia de argumentos operatorios:

1. O syjeito A concordou com o sujeito B, mas nenhum dos dois apresentou
argumentos operatdrios.

2. O syjeito A discordou do sujeito B, mas nenhum dos dois apresentou
argumentos operatdrios.

3. O sujeito A discordou do sujeito B, sendo que um deles apresentou
argumento operatorio e o outro néo.

4. O sujeito A concordou com o sujeito B e ambos apresentaram argumentos
operatorios, mesmo que diferentes.

No caso 1, o procedimento adotado foi a tentativa de provocar a situagfio de
conflito, pois houve concorddncia na dupla, apesar de nfo ter sido operatoria.

Nos casos 2 € 3, o experimentador solicitou uma concordancia da dupla sobre os
pontos de vista divergentes e, s6 depois, estabeleceu a situagfo de conflito, a menos que
a dupla tenha-se enquadrado no tipo 4 de comportamento.

No caso 4, quando houve uma concordfincia de tipo operatéria, o procedimento
foi a continuidade da intervencfio, promovendo-se uma nova transformagdo ou, ©

encerramento da sessfo no caso de ser a ullima.
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7.1 Material para a Intervencio

a) Gravagdo em video do desempenho das criancas na prova de conservagio de
comprimento, contemplando exemplos de possiveis respostas com e sem argumentos
operatorios;

b} Dez hastes de madeira com dimensfes de 4cm x 0,8cm e seis hastes de Tom
0,8cm (desprezandoe-se a altura};

¢) Folha de Registro da sessdo (anexo II).

8- Sessdes de Intervencdo

Situacio Experimental 1

Primeiro as duplas assistiram 2 gravagfo em video das situacdes do pre e pos-
testes, pelas quais ja haviam passado individuaimente, mostrando os diferentes tipos de
respostas e argumentos dados por outras criangas. Este filme foi exibido apenas nas
duas primeiras sessOes de intervengdo. Em seguida, apresentou-se & dupla o material
que foi utilizado na intervengéo, e que obedeceu 4 seguinte segiiéneia:

Primeiramente, o experimentador construiu uma “estrada” utilizando quatro das
hastes maiores ¢ pediu s criangas que construissem uma outra com igual comprimento,

mas usando as hastes pequenas.

“Estrada” do experimentador (4 hastes grandes)

“Estrada” dos sujeitos (7 hastes pequenas)
Depois, o experimentador dirigiu-se ao sujeito A e perguntou:
Exp.: “ds duas estradas tém o mesmo tamanho ou uma estd mais ou
menos comprida que a outra?”
Em seguida, repetiu a pergunta para o sujeito B.

Se um deles ndo concordou com a igualdade das estradas, o experimentador
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pediu que ele dispusesse as hastes de modo a ficarem as “estradas” com o mesmo
comprimento. Feita a modificacio, o experimentador fez novamente a pergunta a

respeito da igualdade de comprimento das estradas.

Tendo a dupla aceitado que as estradas tinham o mesmo comprimento, passou-se

4 situacfo experimental 2,

Situacio Experimental 2
O experimentador procedeu 4 sess3o modificando a “estrada” construida pelas
criangas, deslocando uma das hastes de uma das extremidades da “estrada” para a outra,

de forma que cada uma das “estradas” ficasse com uma extremidade mais desiocada em

relacdo & outra, como se vé abaixo.

O experimentador dirigiu-se dessa vez ao sujeito B e perguntou:

Exp.. “E agora, as duas estradas tém o mesmo tamanho ou ndo? Como
vocé sabe disso?”

Apbs a resposta de B, o experimentador, dirigiu-se ao sujeito A e

perguntou:

Exp.: "E vocé, o que acha? As duas estradas tém o mesmo tamanho ou
ndo? Por qué?”

Caso tenha havido concordancia da dupla sem argumentos operatérios, o
experimentador aplicou a situagdo de conflito,

Se houve discorddncia sem argumentos operatérios, o experimentador

solicitou o acordo e, caso o acordo ndo tenha sido operatério, aplicou em
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seguida, a situacfo de conflito.

Caso tenha ocorrido discordancia, com surgimento de um argumento
operatério, o experimentador solicitou o acordo e, apés, caso o acordo ndo tenha
sido operatério, aplicou a situacio de conflito.

Caso tenha havido uma concorddncia operatéria, o experimentador

passou para a situagio seguinte, ou encerrou, se era a tltima situagéo.

Situacdes de conflito

Inversao

Foi utilizado apenas um dos tés conflitos abaixo relacionades; a opgio ficou por
conta do experimentador, segundo as respostas dadas pelos sujeitos.

1. "Se eu desentortasse esta “estradu” (apontando para a “estrada”
modificada), deixando do jeito que estava antes, elas vio ficar do mesmo
comprimento? Por qué?”

2. "Sea "estrada” de vocés fosse arrumada como estava no comeco, vocés
acham que as duas ficariam do mesmo tamanho ou de tamanhos diferentes? Por
qué?”

3. “Se os palitos desta “esirada” (apontando para a “estrada” modificada)
fossem arrumados como estavam antes, as duas estradas teriam o mesmo tamanho?
Por qué?”

Independentemente das respostas, passou-se 4s situagdes seguintes.

Situacioc Experimental 3

O experimentador modificou a estrada feita pelos sujeitos. (deslocando
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uma haste de uma das extremidades e colocando-a na extremidade oposta).

O experimentador dirigiu-se ao sujeito A e perguntoun.: “E agora, as
“estradas” tém o mesmo famanho, ou uma esid mais comprida ou mais curta
que a oufra? Como vocé sabe disso?”

Apos a resposta do sujeito A, perguntiou a B: “O gue vocé acha ? As

“estradas” €m o mesmo tamarho ou nio? Por qué?”

Situacio de Conflito
Inverséo
Foi utilizado apenas um dos trés conflitos abaixo relacionados; a opgfio ficou por
conta do experimentador, segundo as respostas dadas pelos sujeitos.
1. “Me disseram que se eu pegar os palitos desta “estrada” (apontando para
a “estrada” transformada) e arrumar como estava antes, as duas “estradas” ficariam
do mesmo tamanho. O que vocés acham disso? Por qué?”
2. “Se eu deixar esies palitos (apontando para a “estrada” transformada) do
Jeito que estavam antes, ela vai ficar do mesmo tamanho desta (apontando para a
“estrada” padrdo) ou vai ficar diferente? Por qué?”
3. “Se voltdssemos & situacdo anterior, as duas “estradas” ainda seriam
diferentes? Por qué?”

Independenternente das respostas, passou-se as situagfes seguintes.
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Situacfio Experimental 4

O experimentador transformou a estrada modificada da maneira que se vé

abaixo:

Dirigiu-se, entfo, ac sujeito B e perguntow: “F agora, estas duas “estradas” 1ém
O MESMO COMPrimento, ou uma esid mais comprida ou mais curta que a outra? Como
vocé sabe disso?”

Apos a resposta de B, o experimentador perguntou a A: “E vocé, o que acha?
Vocé acha que as “estradas” tm o mesmo tamanho ou tém tamanhos diferentes ? Por

qué?

Situacfio de Confiito

Identidade

Foi utilizado apenas um dos trés conflitos abaixo relacionados; a opeio ficou por
conta do experimentador, segundo as respostas dadas pelos sujeitos.

1. “Por que esta “estrada” ficou mais comprida se as duas tinham o mesmo

comprimento no inicio?”

2. “Por que esta “estradu” estd mais curta/comprida {apontando para a

“estrada” indicada) se ninguém colocou nem tirou nenhum palito?”
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3. “Serd que os ‘estradas” néo continuam do mesmo tamanho? Eu ndo
cologuei nem tirel qualquer pedago das “estradas”. Alguém tirou? O gue vocés
acham disso? Por qué?”

Independentemente das respostas, passou-se 4s situacBes seguintes.

Situacfio Experimental 5
O experimentador transformou a estrada modificada deixando-a como se vé

abaixo:

Perguntou, entfio, ao sujeito A.: “E agora, estas duas “estradas” tém o
mesmo comprimento, ou uma estd mais comprida ou mais curta gue a outra?
Como vocé sabe?”
Apds o suyjeito A ter respondido, o experimentador dirigiu-se a B e
perguntou: “E vocé, o que acha? As “estradas” tém o mesmo lamanho ou ndo? Por

qué?”

Situacbes de conflito
Identidade
Foi utilizado apenas um dos trés conflitos abaixo relacionados; ficou por conta
do experimentador, segundo as respostas dadas pelos sujeitos.
1. "Uma dupla me disse que as “estradas” continuam do mesmo tamanho,

pois eu ndo cologuei nem tirei nenhum pedaco delas. O que vocés acham disso?
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Estd certo ou errado? Por gué?”

2. "Mas estas “estradas” ndo tinham o mesmo comprimento antes? Por
gue ndo continuam do mesmo comprimento?”’

3. "Uma outra dupla me disse que eu poderia mudar a “estrada” de
qualquer jeito, mas elas sempre vdo ter 0 mesmo comprimento porque antes elas
estavam iguais. Vocés concordam com esta dupla ou ndo? Por qué?

Independentemente das respostas, passou-se as situagfes seguintes.

Situacko Lxperimental §

U experimentador, apontando para a “estrada” transformada, perguntou a
dupla: “O que vocés acham que aconteceria se eu desentortasse estq “estrada”
{apontando para a estrada modificada), deixando do jeito que ela estava antes?
As duas “estradas’ vdo ficar do mesmo comprimento?”

Havendo desacordo nas respostas, solicitou-se concordancia.

O experimentador realizou o retorno empirico e perguntou ae sujeito B:
“E agora, as duas “estradas” tém o mesmo tamanho? ”
E depois para o sujeito A fez a mesma pergunta.

1. (Se ecles afirmaram que as estradas estavam iguais): “Mas vocés ndo
disseram que esta “estrada” (apontando para a estrada modificada) estava
menor/maior antes, quando estava torta?” (Se afirmaram que estfio diferentes):
“Por que estdo diferentes agora?”

2. "Se entoridssemos a “estrada” de novo (apontando para a estrada dos
sujeitos), ela feria o mesmo comprimento da outra ou ndo? Por qué?”

3. "E se eu entortar a “estrada” (apontando para a estrada dos sujeitos),
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de novo, ela vai ter o mesmo comprimento, ou wina vai ser mais (menos) comprida
que a oufra? Por qué?”

independentemente das respostas, passou-se as situacfes seguintes.

Situacio 7
O experimentador transformou a estrada modificada, deixando-a como se vé

abaixo:

Perguntou ao sujeito A: "'F agora, estas duas “estradas’ tém o mesmo
tamanho, ou uma estd mais comprida ou mais curta que a outra? Como vocé
sabe disso?”

Depois da resposta de A, o experimentador perguntou a B: “E vocd, o

que acha? As “estradas’ tém o mesmo tamanho ou tém tamanhos diferentes? Por

qué?”

Situacdes de conflito

Jdentidade

Foi utilizado apenas um dos trés conflitos abaixo relacionados; a opgfio ficou por
conta do experimentador, segundo as respostas dos sujeitos.
1. “Uma outra dupla me disse que eu poderia mudar a “estrada” de
qualquer jeito, que elas sempre vdo ter 0 mesmo comprimento porgue antes elas
estavam iguais. Vocés concordam com esta dupla ou ndo? Por qué?”

2. "Uma outra dupla me disse gue elas continuam com comprimentos
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iguais porque anies de esta “estrada” (apontando para a estrada modificada) ser
modificada, as duas “estradas” tinham o mesmo comprimento. Vocés concordam
com o gue essa dupla falou? Por qué?”

3. “Me disseram que as “estradas” continuam do mesmo tamanho, pois eu
néio coloquei nem tirei pedagos delas. O que vocés acham disso? Estd certo ou estd
errado? Por qué?”

Independentemente das respostas, encerrou-se a sessfio; caso tenha sido a
terceira, a intervengio foi encerrada.

Apos o término dessas sessbes, 0s sujeitos foram submetidos aos pds-testes.
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Terminadas as etapas de intervencdo e de aplicagio dos pés-teste imediato e
retardado, miciou-se a fase de classificacfo dos protocolos dos sujeitos, referente acs
pés-testes e protocolos das trés sessbes.

Os resultados foram organizados de forma a possibilitar a observacio do aspecto
dominéncia-complacéneia nos sujeitos trabalhados em duplas em véarias situacBes de

aprendizagem por conflito socio-cognitivo,

1- A relagiio de dominéncia-complacéncia nas situaces de aprendizagem.

Para verificar a primeira hipdtese (de que, em um processo de aprendizagem
interativo, a dominéneia de uma crianga em vérias situagBes, em uma mesma sessio,
nfo € comum), € estudar como se manifesta o aspecto da dominéncia, foi feita uma
categorizagfo a parlir das respostas fornecidas pelas criangas nas situacBes de
transformagfo, excluindo-se a situagfo seis por tratar-se de um retorno empirico.

Resultaram sete categorias de respostas. Trés categorias levaram em
considerago os aspectos mais ressaltados pelos sujeitos em suas respostas para explicar
a igualdade ou desigualdade dos comprimentos: a primeira baseou-se nas respostas que
ressaltaram o aspecto da ag#io do experimentador (ex: “porque vocé tirou daf e colocou
aqui, af aqui ficou mais”, “porque vocé puxou pra c4 ¢ af ficou mais maior™); a segunda
baseou-se nas tespostas que enfocaram mais o aspecto figural da transformagfo (ex:
“porque eu vi; eu medi e vi que essa ta mais; eu medi e vi que essa t4 menos; porque
essa t4 torta. Porque essa {4 parecendo um banquinho™); a terceira baseou-se nas
respostas que se voltaram para o material utilizado (ex: “ porque essa tem mais palito;
porque os palitos dessa € grande ¢ dessa € pequenos™).

Outras trés categorias resultaram dos argumentos operatérios fornecidos pelas

criangas: a categoria quatro refere-se ao argumento de inversdio; a cinco ao argumento
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de identidade; a seis, a0 argumento de compensacéo. E uma Gltima categoria, a sete, na
qual foram incluidos todos os tipos de respostas evasivas (ex: nfio sei; sabendo; foi Deus
que falou; porque um amigo me contou; porque sim; porque nio).

A dominéncia foi observada a partir dessas sete categorias. Considerou-se que
houve dominéncia quando, a partir de duas respostas, o segundo sujeito fornecen uma
resposta da mesma categoria daquela fornecida pelo primeiro sujeito.

Por issc, as respostas fornecidas pelos sujeitos em cada uma das sessBes foram
categorizadas e sequenciadas, € contou-se o niimero de situages em que a resposta de
uma das criangas predominou sobre a resposta da outra, ¢ o numero de vezes em que
essa mesma crianga acatou 2 resposta dada pela outra. Além disso, contabilizou-se as
vezes em que a resposta de uma crianca, tanto quanto a da outra, foram mantidas na
situagfio.

Cada sujeito foi classificado como 1, quando foi complacente na sessfo; 2
quando houve equilibrio de complacéncia e domindncia na sessfio (sende que nesse caso
ambos os sujeitos da dupla foram designados como 2, pois ambos dominaram e
submeteram-se 0 mesmo numero de vezes); 3, quando dominou na sessic. A
dominancia-complacéncia resultou do nimero de situages em que prevaleceu a
resposta do sujeito em cada sesséo, ou seja, quando a resposta de um sujeito prevaleceu
um numero de vezes maior do que prevaleceu a resposta do colega.

No quadro 1 podemos observar o niimero de vezes em que prevaleceu a resposta
de cada um dos membros do grupo. Consequentemente, pode-se constatar como o
aspecto de domindncia-complacéncia se manifestou em cada uma das duplas. Mostra o
comportamento de todos os sujeitos participantes do processo de intervenciio em cada

uma das sessdes, e agrupados pelas duplas que interagiram.



QUADRO 1- Freqiiéncia de dominfncia ¢ equilfbrios por dupla e sessio.
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1? Sessdo 2° Sessdo 3 Bessfio Total
D E D E D E D E

1 ) 3 2 1 8 1
2 1 y) 3 3
3 1 5 ] 7
4 3 ! i 2 2 6 3
5 1 7 3
3 5 2 2 3 1 10 3
7 3 3 4 10
g 2 3 1 6
9 4 > 2 8
10 2 1 2 3 ! 6 3
1 4 ) 1 5
12 2 1 1 3 A 3
13 1 2 5 3
14 5 2 3 4 1 5 3
15 3 3 3
16 1 4 1 . 1 1 3 6
17 5 p y 13
18 T 1 i 1
19 3 2 > 7
20 2 I 2 1 2 1 4
21 3 3 3 11
%) 3 2 2 7
7 3 3 5
74 7 ! 3 1 4 3 8
5 3 3 3 T
26 . 1 ! 3 y 2
77 3 2 1 1 7 1
28 1 3 1 g
79 3 3 2 9
30 : 1 2 I 2 3 3
3 7 3 3 3 10 z
30 3 3 5

Total | 75 10 71 14 69 20 715 44

D= domindncia

E= equilibrio

Com todos o0s sujeitos ja designados para uma das categorias descritas, foi

possivel construir uma tabela mostrando a freqiiéncia com que se manifestou o aspecto

domindncia-complacéneia em cada uma das sessdes, separadamente,
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Tabela 1- Fregiiéncia de pureza, tendéncia a dominincia e equilibrio em cada uma

das sessdes

Pureza Tend. dominio | Tend. equil Total
1° sessdo 2 7 7 16
2" sessio 1 4 11 16
3* sessfio 0 4 12 16
Total 3 15 30 48

Na primeira sess8o apenas duas duplas (5-6 ¢ 17-18) apresentaram pureza de
domindncia-submissio. Sete duplas (1-2; 3-4; 9-10; 11-12; 25-26; 27-28; 29-30)
apresentaram forte tendéncia 4 dominfncia-submissfio, e outras sete tenderam a
apresentar um razoavel equilibrio.

Na segunda sessio, uma dupla (31-32) apresentou pureza de dominincia-
submissio. Quatre duplas (1-2; 3-4; 11-12; 17-18) apresentaram forte tendéncia a
dominéncia-submisséo, e as onze restantes uma razoével tendéncia ao equilibrio.

Na terceira sesso, nenhuma dupla apresentou pureza de dominancia-submissio.
Quatro duplas (7-8; 17-18; 21-22; 27-28) sugerem forte tendéncia 4 domindncia-
submissgo, e as doze restantes um razodvel equilibrio,

Esses dados parecem sugerir que, conforme as duplas vdo interagindo, a
dominéncia vai se amenizando, sugerindo que cada crianga tende a mostrar sua
individualidade e seu ponto de vista proprio. Acrescenta-se a isso o fato de que a pureza
de dominéncia, além de pequena, decresce com o desenvolvimento do trabalho.

Além disso, outro fato que deve ser comentado trata-se da manutencio da

dominancia na dupla pela mesma pessoa. Assim, as duplas 1-2; 3-4; 11-12; 17-18
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apresentaram dominéncia na primeira e segunda sessfo, mas nas duas primeiras duplas
néo foram as mesinas pessoas que dominaram ambas as sessdes, € sim ora uma pessoa
dominou, ora outra; nas duas outras duplas houve domindncia em ambas as sessBes
pela mesma crianca. Também a dupla 17-18 apresentou dominéncia nas tés sessfes, e
em todas apenas uma crianca dominou.

Esses dados parecem sugerir fortemente a possibilidade em manter a hipétese
colocada, sugerindo a necessidade de se colocar alguns critérios adicionais e se
considerar muito mais a tendéncia 2 dominar do que a dominéncia pura e simplesmente.

Para se Ter um indicador da manifestaglc da dominéncia-complacéneia no
conjunto das sesses, cada sujeitc foi classificado irés vezes, com base no sua
dominéncia (3), equilibrio (2} ou complacéneia (1) em cada uma das trés sessdes.
Valendo-se desses numeros, tirou-se uma média, que representa o comportamento de
dominfincia-complacéncia de cada sujeito no decorrer de todo o processo de
intervengdo. Assim, a média 1,0 ocorre quando o sujeito foi complacente nas trés
sessdes; 1,5 quando ele foi complacente em duas sessBes, e na outra, ou houve um
equilibrio na dupla, ou ele dominou. A média 2,5 foi alcangada quando o sujeito
dominou em duas sessdes, sendo que na terceira ou houve equilibrio ou ele foi
complacente. A média 3,0 foi alcangada quando o sujeito dominou nas trés sessdes.

O quadro 2 mostra o resultado da domindncia-complacéncia dos trinta e dois
sujeitos experimentais, em cada uma das trés sessdes de intervenclo e as médias

correspondentes durante toda a intervengfo.



Quadro 2- Nivel de dominio por sessfio ¢ média de dominfncia
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Nivel de domi- Nivel de domi- Nivel de domi- Média de
Sujeitos dominfncia na
nio na i sessdo nio na 2% sessdo nic na 3% sessdo intervencio
1 3 i i 1,5
2 1 3 3 2,5
3 i 3 i 1,5
4 3 i 3 2.5
5 i 1 i i
6 3 3 3 3
7 3 2 3 2,5
8 1 2 i 1,5
9 3 3 3 3
18 i i i i
1 3 3 2 2.5
12 1 1 2 i.5
13 i 1 1 1
14 3 3 3 3
i5 i 3 3 2,5
16 3 1 1 1,5
17 3 3 3 3
18 i ! 1 i
15 3 3 3 3
26 1 i 1 1
21 2 3 3 2,5
22 2 1 1 1,5
23 3 3 i 2,5
24 i 1 3 1,5
25 3 3 2 2,5
26 i i Z 1,5
27 3 i i 1,5
Z8 1 3 3 2,5
29 3 3 3 3
30 1 i i 1
31 i 3 3 2,5
32 3 1 1 1,5

Observando-se as médias do quadre 2, verifica-se que n3o houve casos de

equilibrio entre dominéncia domindncia e submissfo em razfo das trés sessdes
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conjuntamente, mas hé alguns casos de equilfbrio quando a analise é realizada apenas
em uma sessdo. A auséneia da categoria de equilibrio nesse quadro deve-se ao fato,
observado no quadro 1, de a maioria dos sujeitos terem sido dominantes ou
complacentes nas sessdes, nfo mantendo esse equilibrio em todas as sessfes,

Analisando-se o conjunto das sessdes e a média de dominio de cada um deles
(como mostra o quadro 2) observa-se que, dos trinta e dois sujeitos que participaram da
intervengdo, apenas seis dominaram em todas as sesses (média 3), e outros seis foram
submissos em todas as sessdes (média 1). Dos vinte sujeitos restantes, dez foram guase
complacentes (média 1,5) e outros dez foram quase dominantes (média 2,5).

Por esses critérios, nota-se gue houve domininecia em todas as sessbes, desde gue
analisadas uma a uma, em separado. Mas, no conjunto das sessdes, o indice total de
domindncia baixou. Conclui-se que o nlimero de sujeitos puramente complacentes ou
puramente dominantes ¢ bem inferior a0 ntmero de sujeitos que tenderam a apresentar
alterndncia de conduta. Esse dado de conjunto, outra vez, reforca a aceitagio da hipétese

colocada.

2-Dominiincia e aprendizagem

A segunda hipétese levantada foi a de que o sujeito mais complacente é o que
menos aprende com o processo de intervengio. Para a anilise dessa hipétese foram
realizadas trés analises distintas, considerando: a) o nivel de dominancia com a
aprendizagem,; b) as categorias de domindncia encontradas ao se observar os padrdes de
domindncia do sujeito em fungéo de todas as sesses, também com a aprendizagem; c)
a movimentagdo cognitiva dos sujeitos.

a) Aprendizagem segundo o nivel de domindncia.

Para observar a aprendizagem decorrente do processo de intervencio do qual o8
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sujeitos participaram, comparamos 0s grupos de sujeitos (segundo seus niveis médios
de domindncia} com os resultados de ambos os pds-testes: imediato (pds-teste 1) ¢
retardado (pés-tesie 2), lembrando que, no pré-teste, os sujeitos foram considerados
nfio-conservadores para a noglo de conservagio de comprimento.

Na tabela 2 pode-se observar o ntimero de sujeitos que forneceram, no pos-teste
imediato, todas respostas de conservaclio {C), o nlmero de sujeitos que forneceram
algum indicio de conservagéio (1) e o nimero de sujeitos que nfo forneceram nenhum

indicio de conservacdo {A), bem como os niveis de dominio de cada um.

Tabela 2- Freqiiéncia dos niveis operatérios dos sujeitos pelas tendéncias de

dominincia-submissio no pés-teste 1

POS-TESTE I
DOMINANCIA A 1 C Total
1 3 2 1 6
1,5 8 2 10
2,5 6 2 2 10
3,0 3 1 2 6
Total 20 7 5 32

Na tabela acima, € possivel notar que no pés-teste imediato, apenas cinco
sujeitos foram classificados, segundo os critérios piagetianos, como conservadores para
a noglo de comprimento. Sete sujeitos forneceram algum tipo de argumento operatério,
e os vinte restantes, foram classificados como ndo-conservadores, por causa da
auséncia de qualquer argumento operatorio.

Foi usada a prova de Kruskal-Wallis para averiguar a significincia das
diferencas entre 0s quatro grupos, que resuliou um xz =2,6981, gl =3 ¢ p=0,44. Esse
resultado facilita a interpretagfio de que as diferencgas existentes entre os quatro grupos
podem ser atribuidas ao acaso.

As comparages entre o grupo dos totalmente complacentes e o grupo dos
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totalmente dominantes foi realizada pelo feste de Mann Whitney, utilizando-se os dados
fornecidos pela tabela 2. Os resultados, nesse primeiro pés-teste, nfio indicaram
diferencas significativas entre os grupos, resultando em valor de U=105, 5; um 7= - 0,
9843 ¢ em um p=0, 3250,

Também foram realizadas comparagdes pelo teste de Mann Whitney, entre o
grupo dos totalmente complacentes somado 2o grupo dos que tenderam a ser
complacentes {dominéneia 1 & 1,5) com o grupo dos totalmente dominantes acrescido
do grupo dos que tenderam a dominar (dominfncia 2,5 e 3). Nesta comparacgiio, os
dados tampouco indicaram uma diferenca significativa entre os grupos, sendo o valor de
U=16, 5 ; o de Z= -0, 2606 e p=0,7544.

Hsses dados sugerem fortemente que a medicio da aprendizagem imediatamente
ap6s o processo de intervengio ndo sustenta a hipdtese colocada pela literatura de que as
criancas submissas aprendem menos que as dominantes.

A tabela 3 mostra a classificacdo dos sujeitos na prova de conservacio € os

niveis médios da dominancia referentes ao pos-teste retardado.

Tabela 3- Fregiiéncia dos niveis operatérios dos sujeitos pelas tendéncias de

domindncia-submissfio no pos-teste 2

POS TESTE 11
DOMINANCIA A i C Total
1 6 6
1,5 8 1 1 10
2,5 7 2 1 10
3,0 2 1 2 5
Total 23 4 4 31

A — Ausente qualquer indicio de conservacgdo.
i — Algum indicio de conservacgéo, sujeito intermedidrio
 — Conservagdo presente

Pode-se observar que apenas frinta e um sujeitos realizaram o pos-teste
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retardado, pois o sujeito de n° 19, cuja média de domindncia foi 3, ausentou-se da escola
no periodo da realizacic desse pds-teste. Desses trinta e um sujeitos, gquatro foram
classificados, segundo os critérios piagetianos, como conservadores, quatro como
intermedidrios, e vinte ¢ trés como nio-conservadores,

Fol usada novamente a prova de kruskal-Wallis para averiguar a significincia
das diferencas entre os quatro grupos, que resuliou um xz =5,5262, gI=3 ¢ p=0,1371.
Esses resultados de que as diferencas existentes entre os quatro grupos podem ser
atribuidas ac acaso.

Com base nesses dados foi realizado o teste de Mann Whitney, para estudar a
significlncia das diferencas entre os grupos extremos { agueles com média de 1.0 ¢
3,0). O resultado indicou um U de 6,0, o valor de Z= -2, 097, e consequentemente, um
p=0, 0359. Esses dados levam a nfo rejeico da hipétese colocada, de que realmente as
criangas submissas aprendem menocs que as dominantes.

O mesmo teste foi realizado concentrando-se em uma categoria os niveis de
domindncia 1,0 e 1,5, e em outra categoria os niveis 2,5 e 3,0. Resultou em um U de
87,0, um Z = ~1, 7013, e em um p com valor de 0,0889. Esse valor de p nfio chega a ser
considerado significante.

Esses dados sugerem que os sujeitos totalmente complacentes aprendem menos
que os sujeitos totalmente dominantes, quando a aprendizagem ¢ avaliada apdés um

intervalo de tempo entre a interven¢fo e a pds-testagem.

b) Padrbes de dominéncia e aprendizagem
Analisando-se mais detalhadamente os dados do quadro 2, e considerando-se as
variacBes de domindncia de sessio para sessfo, percebem-se quatro padries:

Padrio A - O padrio de dominfncia do sujeito foi constante durante toda a
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intervencéo.
Padriio B — O padriio de dominéncia do sujeito flutuou durante a intervencio.
Padr@o C — O padrfio de dominéncia modificou-se no término da intervencio.
Padrio D -~ O padriio de dominincia é modificado na segunda sessfo,
permanecendo constante at€ o fim da intervencfo.
Os  quatro padrfes anteriormente relacionados foram comparados com os

resuliados do pds-teste imediato.

Tabela 4- Fregiiéneia dos sujeitos por padrdes de deminfncia-submissio e

aprendizagem ne pds- teste 1

POS-TESTE 1
PADROES A I C Total
A 5 4 3 12
B 3 1 4
C 4 1 1 6
D 7 3 10
Total 19 8 5 32

A — Ausente qualquer indicio de conservago.
1-- Algum indicio de conservagfio, sujeito intermedidrio
C — Conservagio presente

Através dos dados da tabela 4, verificou-se que nfo houve diferencas
significativas no nimero de sujeitos de cada padriio que alcangaram um nivel mais alto
em relagfo ao nivel do inicio da intervengfio.(Prova de Kruskal -Wallis, xz =268, gl=3
¢ p=0,44).

A tabela 5 mostra os padrdes segundo as alteragdes no nivel de dominincia dos

sujeitos de sessfo para sessdo, assim como os resultados da aprendizagem no pés- teste

retardado.
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Tabela 5- Fregiiéncia dos sujeifos por padrfes de dominincia-submissio e

aprendizagem no pos-teste 2

POS-TESTE I
PADROES A i C Total
A 8 1 2 11
B 3 1 4
C 4 1 1 6
D 8 2 10
Total 23 4 4 31

A — Ausente qualquer indicio de conservagio.
I — Algum indicic de conservacfo, sujeito intermedidrio
C — Conservacio presente

Como se pode observar os seis sujeitos que foram complacentes durante toda a
intervencio, bem como os seis que foram dominantes durante toda a intervengiio
(observando-se que o sujeito 19 ndo realizou o pos-teste retardado) pertencem ao padrio
A Dois sujeitos com meédia de dominéncia 1,5 e dois com média 2,5 enquadraram-se
no padrio B. Trés sujeitos com média de dominéncia 1,5 e trés com média 2,5
enquadraram-se no padrio C. Dos dez sujeitos restantes, cinco com média de
dominéncia 1,5 e cinco com 2,5 enquadraram-se no padrio D.

Percebe-se, portanto, que os complacentes ¢ 0s dominantes puros s3o os que
caracterizam o padrdo A; os demais sujeitos formam os outros trés padrdes, havendo
uma maior concentragio de sujeitos no padrfio D, o que mostra o papel da interacfio
social na mudanca de comportamento dos sujeitos a qual permaneceu constante (ou
estavel) na tltima sesséo.

Constata-se também, pelos dados da tabela 5, que nfo ha diferencas
significativas dos padrBes em relacfo A aprendizagem no pods-teste imediato nem
tampouco no retardado (prova de Kruskal-Wallis, xz =0, 4397, gl= 3 € p=0,9319) . Os
dados indicam que a aprendizagem parece independer das mudangas do nivel de

dominéncia que ocorrem de uma sessfo para outra,
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¢) Movimentos cognitives

Uma outra forma de analisar a aprendizagem foi proposta por Sisto (1997) na
obra “Aprendizagem e mudangas cognitivas em criancas”, Ele considera o processo de
medic8o como uvma unidade ¢ categoriza o movimenio observado.

Para verificar as possiveis relacdes entre o nivel de complacéncia e de
domindncia com as mudangas cognitivas, Sisto” usa as trés medidas: pré-teste, pos-
teste imediato € pos-teste retardado. A seqiiéncia encontrada reflete as mudancas
ocorridas e a auséncia de mudancas. O autor descreve as unidades de condutas ou
movimentos cognitivos possiveis de serem observados no experimento e agrupa-as em
seis categorias:

10- Auséncia de indicios de movimento, que compreende as seqiiéneias 111, 222 e 333.
Nao se observa qualquer indicio de mudanga nas respostas das criancas, em termos
evolutivos.

20- Movimento positivo com esiabilidade. Compreende as seqiiéncias 122, 233 e 133.
H4 uma mudanca evolutiva positiva a partir da segunda medigfio e a qual foi mantida
também na terceira medicgfo.

30- Flutuagdo continua. Compreende as seqiiéncias 123, 132 e 213. Nio houve, nas trés
avaliacBes feitas, condutas classificdveis no mesmo nivel evolutivo, mas a avaliacdo
final sempre foi de um nivel superior ac da primeira avaliacfio, sem haver, no entanto,
indicios de estabilizac#o.

40- Flutuagdo retardada. Compreende as seqiiéneias 112, 223 e 113; indica um inicio
de mudanca, € que essa mudanga levou mais tempo para comegar,

50- Flutuagbo sem acréscimo. Compreende as seqliéncias 121, 232, 323, 212, 131 ¢

? Para detalhes do procedimento veja Sisto, 1997.
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313. Apesar de haver uma flutuagfo positiva ou negativa na segunda medida, a terceira
manteve-se sempre igual a primeira, indicando que, apesar do movimento, as condutas
mais codmodas ao sistema foram as da primeira medicgfo.
60- Flutuaglio negaiiva. Compreende as seqiiéneias 211, 322, 221, 332, 311, 321, 231,
331 e 312, Na terceira avaliagio encontrou-se um nivel inferior ao da primeira.

Com base nos critérios de classificacio de Sisto, cruzou-se o nivel de
domindncia dos sujeitos € o padrio de mudangas cognitivas por ele produzidas, e

obteve-se os seguintes dados:

Tabela 6- Movimentaciio cognitiva e niveis de dominincia-submissic

10 20 30 40 50 60 Total
1 3 3 6
1,5 7 1 1 1 10
2,5 6 1 2 i 10
3 2 3 5
Total 18 4 3 1 5 31

Pode-se observar na tabela 6 que nenhum dos sujeitos submetidos ao processo de
intervengdo manifestou um comportamento de flutuagSio negativa; houve mudancas
cognitivas sem ganhos, com ganhos, mas ndo com prejuizos. Notam-se diferencas de
movimento cognitivo entre o grupo dos que tendem a ser complacentes acrescido dos
complacentes (I e 1,5) e o grupo dos que tendem a ser dominantes acrescido dos que
sdo dominantes (2,5 e 3). Observa-se, assim, que metade dos sujeitos do segundo grupo
apresentou algum tipo de mudanca cognitiva, na sua maior parte, de movimentos
positivos com estabilidade; apenas um sujeito ndo finalizou o processo com ganhos

cognitivos. Dos sujeitos que pertencem ao primeiro grupo, menos da metade apresentou
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algum tipo de mudanga cognitiva, e quando esta ocorreu, metade foi do tipo de
flutuagdo sem acréscimo ou flutuacio continua.

Utilizou-se o teste de Mann Whitney para verificar se existem diferencas entre o
grau de dominéncia dos dois grupos com relago a movimentagfo cognitiva ou nfo: dos
sujeitos que tenderam  dominar ¢ os dominantes puros (2,5 ¢ 3) e o grupo dos que
tenderam & complacéncia e os complacentes puros. Resultou em um valor de U= 945,
um Z= -1, 1367, e um p= 0, 2556, o que indica que nfo existem diferencas
significativas entre os dois grupos, ou seja, as diferencas observadas sfo casuais.

Com o objetivo de verificar se as diferentes tendéncias & dominincia-submissio
predominaram em diferentes tipos de movimentos cognitivos os tipos 30 e 40 da tabela
6 foram agrupados. Utilizando a andlise de varifncia nfo paramétrica de Kruskal-
Wallis, tendo quatro grupos de movimentos cognitivos, encontrou-se xz =10,07, gl=3 ¢
p=0, 018, o que indica que tais diferencas encontradas nfo podem ser atribuidas ao
acaso.

Observou-se que hd uma predominincia de sujeitos com nivel alto de
domindncia (3) em movimento positive com ganhos; 08 sujeitos com tendéncias a
dominar concentraram-se mais nas categorias de flutuagBo continua e flutuacio
retardada; os que tenderam & complacénecia na categoria de auséncia de indicios de
movimentos; ¢ os complacentes puros, concentraram-se mais na categoria de flutuagio
sem acréscimo.

Partindo dessas diferengas, procurou-se observar se os tipos € o niimero
de argumentos dados pelos sujeitos durante a intervencdo, teriam alguma relagio com
£8568
movimentos cognitivos e com a média de dominfncia obtida pelos sujeitos nas trés

sessdes de intervengio.
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A tabela 7 indica o ndmero dos sujeitos, média de dominéncia durante as trés

sessfes, tipo de padriio de resposta por ele apresentada ¢ o nlumerc e o tipo de

argumento operatorio fornecido por cada um.

Tabela 7- Dominéincia, padrdes de movimento cognitivo e tipos de argumentos

operatérios por sessilo,

1® Sess#o 2% Sessdo 3® Sesséie

N B P In id C In id C In id C | Total
1 1.5 10 1 1
2 2.5 10 1 1
3 1.5 10 i 3 1 2 7
4 251 30 3 2 2 & 13
5 1.0 10
6 3.6 10
7 2.5 10
8 1.5 10
G 301 20 2 4 H 4 il
10 1.0 10 i 1 1 3
11 251 10
12 1.51 10 2 2
13 1.01 50 2 2 3 7
14 3.0 20 1 1 3 5
15 | 257 10
16 .51 10
17 (3.0 10 1 1 2
18 1.0 10 1 1
19 | 3.0 1 2 3
20 1.0] 50 2 2 4
21 251 10 2 2 4
22 1.5 1§ 1 1
23 125 30 2 1 5 3 6 17
24 151 30 2 3 2 4 1 7 19
25 (251 10
26 151 10 1 1
27 1.57 50 2 1 3
28 1251 20 1 2 3 6
29 130 20 3 1 4 1 9
30 101 50 2 3 | 2 4 12
31 251 50 1 1
32 1.5 40 2 2

Total 11 11 24 1 24 25 39 1 135

N= namero do sujei

to, equivalente ao do quadre 2

D= média de domindncia do sujeito nas trés sessdes
P= tipos de movimentaciio cognitiva
In= argumento de inversieo
Id= argumento de identidade
= argumento de inversio
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No grupo dos dez sujeitos submissos ou que tenderam a submissfo, que
apresentaram padrio do tipo 10, sete apresentaram algum tipo de argumento operatério,
mas apenas dois forneceram mais de dois argumentos {menos de cinco durante toda a
intervencfio). O argumento mais utilizado por essas criancas foi o argumento de
identidade, seguido pelo argumento de inversSio; apenas um dos sujeitos forneceu um
Gnico argumento de compensacéo.

O sujeito do grupo anterior que apresentou padrio do tipo 30 formeceu dezenove
argumentos, sendo cinco de inverséio ¢ catorze de identidade. A crianga que apresentou
padrio 40 forneceu apenas dois argumentos durante toda a intervencfio, ambos de
identidade. Os guatro sujeitos desse grupo, que apresentaram padrio 50, forneceram no
minimo trés ¢ no maximo onze argumentos operatbrios, em sua maicria de inversio.

A soma de todos os argumentos dados por esse grupo resuliou em vinte e cinco
argumentos de inversdo, trinta e sete argumentos de identidade e um argumento de
compensacéo.

No grupo dos sujeitos dominantes ou que tenderam a dominar, dos oito que
apresentaram padrio 10, apenas dois apresentaram algum tipo de argumento operatério
e o numerc maximo de argumentos fornecidos por cada sujeito ndo ultrapassou o
numero de dois. Os demais sujeitos desse padrfio nfio apresentaram nenhum tipo de
argumento operatério.

Dos quatro sujeitos que apresentaram padriio 20, todos forneceram mais do que
cinco argumentos operatorios, pelo menos um argumento de operatoriedade por sessfio;
os argumentos de inversfio ¢ de identidade apareceram neste grupo o mesmo namero de
vezes, € o argumento de compensacio nfo apareceu.

O sujeito que apresentou padrfic 30, forneceu treze argumentos operatérios: ¢

argumento de identidade apareceu o dobro de vezes do que o de inversfo, e o de
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compensa¢io ndo foi apresentado nenhuma vez, mas ele deu pelo menos um argumento
por sessdo de mtervencfo. O Gnico sujsitg que apresentou padrfo 40 forneceu apenas
dois argumentos, de identidade, durante toda a intervengfo.

Também, o tnico sujeito desse grupo que apresentou padrio 50 forneceu apenas
um argumento durante toda a intervengfo, de identidade. O grupo dos dominantes
apresentou aoc longo da intervenciio trinta e um argumentos de identidade e vinte e nove
argumentos de inversio.

Esses resultados mostram que, em se tratande de nimero de argumentos
operatérios, nio existem diferencas significativas entre os grupoes, mas pode-se observar
que os syjeitos com padrdes 20 ¢ 30 forneceram um maior nimero de argumentos, ¢
estes foram apresentados, em sua maioria, ao longo de toda a intervengfio, ou a partir da
segunda sessfo. Percebe-se que, depois que eles organizam, mantém sua resposta ao
longo da intervenglo, o mesmo nfo ocorrendo com os sujeitos que apresentaram

principalmente padréo do tipo 10.

Em resumo. A andlise dos resultados indica que a dominincia, quando
observada em wma Unica sessfio, € bastante comum, mas quando € observada no
conjunto das sessdes, a fregiiéncia com que aparece diminui.

Com relagfo a aprendizagem, as andlises apontam para diferencas significativas
quando sdo comparadas as médias extremas do nivel de dominéncia durante as trés
sessOes, indicando que o sujeito totalmente complacente aprende menos do que o sujeito
totalmente dominante num processo de intervenco por conflito séeio-cognitivo.

Quando s3o observados os resultados do pré-teste ¢ de ambos os pos-testes,
obtendo-se o padrdo de resposta de cada sujeito, esses dados também indicam que hé

uma diferenca significativa de movimentagfio cognitiva entre os sujeitos complacentes
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e que tenderam & submissfio e os sujeitos dominantes e que tenderam a dominar: o0s
sujeitos que dominaram ou tenderam a dominar tém os ganhos como caracteristica da
movimentagdo cognitiva, enquanto que os sujeitos complacentes ou que tenderam a ser
complacentes movimentaram-se igualmente ac grupo anterior, mas a caracteristica da
sua movimentagio cognitiva nfio acarreta, na maioria das vezes, ganhos cognitivos.

Quando se observa o tipo de argumentos fornecidos pelos sujeitos, ndo se
percebe diferencas entre o tipo de argumento dado pela crianca ¢ a sua média de
dominéncia; complacentes e dominantes dfo os mesmos tipos de argumentos, dos quais
o argumento de compensacfo € o gue menos aparece, enquanto ¢s argumentos de
identidade e invers3o aparecem com a mesma fregiiéncia.

Ao se observar o padriio de resposta dos sujeitos com ¢ ndmero de argumentos
por eles fornecidos, tampouco notam-se diferencas significativas. Mas, com relagiio &
distribuigfio dos argumentos operatorios no decorrer das trés sessOes de intervencgdo, ha
indicagBes de que o sujeito que apresenta um tipo de movimentaco cognitiva com
ganhos, mantém sua resposta quando consegue organizar seu pensamento; ja aquele que
apresenta um tipo de movimentacdo cognitiva sem ganhos, nfic mantém tanto seu

argumento operatorio.
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Cap V - Conclusies
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O objetivo desta pesquisa foi estudar como se manifesta o aspecto da
dominéncia em situa¢lio de duplas, quando submetidas a vérias sessBes de intervengio
de aprendizagem por conflito sécio-cognitivo, e observar relages com a aprendizagem
durante o processo.

A pesquisa construtivista tem utilizado o conflito cognitivo como meio de
provocar aprendizagem. O tipo de conflitc que conduz a melhoramentos pode ser
provocado de duas formas: uma, quando o sujeito espera um resultado e este nfio ocorre
ou nfio se confirma; outra, através da interag8o social, quando o sujeito encontra um
ponto de vista que difere do seu proprio.

O conflito cognitivo prope o enfrentamento de duas centracBes diferentes, a fim
de se constitufrem numa estrutura Unica e organizada. E uma forma particular de
confrontacio que leva a reestruturagles mentais. Assim, o sujeito reconstrdi o seu
conhecimento com base nas estruturas j& existentes; se ele nfio possui essa base, o
conflito pode nada significar ao seu sistema cognitivo. Deve haver um minimo de
competéncia inicial por parte do sujeito, para que este se beneficie da interagio.

Tendo em vista a abordagem piagetiana de que, para que haja desenvolvimento
cognitivo, deve haver intervenc@io dos fatores sociais, autores como Doise e Mugny
(1968), Clermont e Nicolet (1988), entre outros, pensaram no constructo conflito sécio-
cognitivo. G constructo conflito sdcio-cognitive leva em consideracdo, ao mesmo
tempo, a natureza individual e social do sujeito. O sucesso do conflito sécio-cognitivo
depende dos requisitos individuais e da dindmica interativa dos sujeitos na situagfo
social de co-resolugdo.

Piaget (1932) afirma que ha dois tipos de relagdes interindividuais ou sociais.
Um deles € a coagfio, que implica um elemento de respeito unilateral que pode ser de

autoridade, submissBio, etc. ¢ conduz & heteronomia, ¢ portanto, ¢ aliada do
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egocentrismo. O oulro € a cooperagfo. Implica trocas entre individuos quando hd
igualdade de direitos ou autonomia. Ao contrario da coacfio, € capaz de socializar o
sujeito, tornando-0 menos egocéntrico.

Além de o conflito sécio-cognitivo produzir um desequilfbrio interindividual
provocado pelo conflito entre respostas diferentes, pode também produzir um
desequilibrio intraindividual, provocado pela tomada de consciéneia de wma resposta
diferente da prépria, capaz de produzir uma perturbacfo interna. E € a interiorizacdo de
coordenacdes sociais que conduz a novas coordenagfes intraindividuais.

A primeira hipdtese levantada neste trabatho foi que em um processo de
aprendizagem interativo, a domindnecia de uma crianca em véarias situacdes, em uma
mesma sesséio, ndo € comum. A segunda hipétese levantada fol que o sujeito mais
complacente nas intera¢des ¢ o gue menos aprende no processo de intervengdio por
conflito sécio-cognitivo.

Os resultados desta pesquisa indicam que os sujeitos lidam com os conflitos
sécio-cognitivos de duas maneiras: relacional e socio-cognitiva. Lidar com os conflitos
de forma relacional, segundo Clermont e Nicolet (1988), significa que o sujeito se
esquiva de confrontar suas respostas ¢ seus pontos de vista. O comportamento de
complacéncia insere-se nesse primeiro modo de trabalhar com os conflitos, o qual, para
os mesmos autores, nfc € o mais positivo para a ocorréncia do progresso cognitivo. Para
que a resolugdo dos conflitos se dé da forma sécio-cognitiva, ¢ necessario que os
sujeitos aceitem confrontar outras respostas ¢ pontos de vista, e que as trocas entre eles
tenham uma estrutura horizontal.

Quando se analisam as situagbes de interacfo continuada, percebe-se gue a
forma relacional pura de resolucfio dos conflitos, que caracteriza a complacéncia, nfio ¢

o freqiiente quanto a forma sdcio-cognitiva. A primeira estd representada neste estudo
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pelos sujeitos que obtiveram nivel mais baixo na escala de dominéncia. Os niveis 1,5 ¢
2,5 representam a forma sdcio-cognitiva de lidar com os conflitos. A fregiiéncia com
que esses niveis apareceram na intervenc¢fio, principalmente dos niveis 1,5 e 2.5, é
superior a do nivel 1, gue carateriza a complacéncia.

Nesta pesquisa, 0s sujeitos de nivel 1 solucionaram ¢ conflite sem que tenham
realizado algum movimenio cognitivo para superar a perturbacfio, possivelmente
causada pelas situagdes colocadas pelo experimentador.

A freqiéncia com que a domindncia e a complacéncia aparecem neste estudo,
contrasta com os resultados encontrados nos trabalhos de Silverman e Geiringer (1973),
Russell, Mills ¢ Reiff-Musgrove (1990}, pois o mimerc de sujeitos totalments
dominantes e totalmente complacentes € proporcionalmente baixo ao niimero de sujeitos
complacentes encontrados nos trabathos por eles realizados.

Segundo a teoria de equilibragfio de Piaget, ha trés condutas principais para
compensar uma perturbagdio, levando-se em consideracBo os procedimentos de
regulaciio que sdo utilizados pelo sujeito. Esses procedimentos podem ser do tipo «,
quando a perturbagfio pode ou ndo produzir uma modificagdo no sistema cognitivo do
sujeito. Nesse tipe de procedimento, quando a perturbagfio ¢ pequena, o sujeito faz uma
pequena modificacfio em sentido inverso ao da perturbagdio; quando a perturbagdio ¢
maior, o sujeito a negligencia ou, deformando-a, submete-a aos esquemas que ja
possui. O tipo B de compensagfio faz com que o sujeito j& nfo anule ou rejeite a
perturbago. Por meio de compensagdes ainda parciais, ele transforma as perturbagdes,
tornando-as assimildveis. E o tltimo tipo de compensacfo, chamado de v, € realizado
por meio de antecipacio das variagOes possiveis: o sujeito torna a perturbacfo dedutivel
e integra-a ao seu sistema légico.

O modo relacional de solucionar os conflitos significa que este nfio modificou,
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ou nio movimeniou ¢ seu sistema cognitivo para assimilar a perfurbacdo. Isso
caracteriza, de certa forma, uma conduta de compensagio do tipo «, pois com essa
forma de atuar (relacional) o sujeito procura ignorar a perturbacio, negligencia-a.

O modo sGcio-cognitivo de solucionar uma perturbacfio que, segundo os autores
citados, é mais positivo para o progresso cognitivo, estd mais relacionade com as
condutas do tipo B ou vy, porque, para haver progresso cognitivo, sio necessarias
mudang¢as no sistema cognitive do sujeito a fim de que este se adapte ao que é novo. B
os tipos de conduta B e y tém como caracteristica a ocorréncia de mudancas cognitivas
gue visam a assimilar € integrar o novo ao sistema ja existente,

Quando se comparam os resultados de aprendizagem dos dois grupos extremos
{os totalmente complacentes e os totalmente dominantes) no pds teste retardado,
verifica-se uma diferenca significativa:  os dominantes aprenderam mais que os
complacentes. Essa diferenga contrasta com os resultados obtidos por Silverman e
Geiringer (1973) que nfio encontraram em seu estudo diferencas relativas a
complacéncia quando compararam sujeitos conservadores € ndo conservadores que mais
cresceram nas interagdes.

O modo relacional pelo qual sujeitos totalmente complacentes lidaram com os
conflitos serviu como indicativo de que a relagfio interindividual, no processo de
intervencdo do qual participaram, nfio teve os seus intercdmbios numa estrutura
horizontal, de trocas entre iguais, o que dificultou o surgimento da cooperagfo. Esse
fato ndo colaborou para que houvesse uma descentracdo por parte do sujeito, mas sim
para sua permanéncia no estado egocéntrico. Esse egocentrismo ndo funcionou
beneficamente para o sucesso do conflito sécio-cognitivo, cujo objetivo € promover a
descentragio.

Os sujeitos totalmente complacentes mostraram ser bastante heterdnomos, dada
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a dificuidade de descentragfio ¢ de cooperago. O comportamento heterdnomo mostrou,
portanto, que pode ser um obsticulo para a aprendizagem.

Por sua vez, o modo sécio-cognitive de os sujeitos que tenderam a ser
dominantes ¢ 08 que tenderam a ser complacentes lidarem com o conflifo, serviu como
indicativo de que houve, pelo menos, uma tentativa de promover uma troca de igual
para igual com o parceiro.

No entanto, os sujeitos totalmente complacentes submeteram-se as respostas
dadas pelos totalmente dominantes, respondendo e enfrentando o conflito de modo
relacional. Logo, na interagdo, os sujeitos dominanies puros (parceiros dos
complacentes puros) também resolveram a situaciio de conflite de modo relacional, o
que significa gue nfo necessariamente o relacional nfo quer dizer progresso. Isso
significa que, no cognitivo, os dominantes puros funcionam de forma diferente que os
complacentes puros.

A cooperagfio do sujeito na interacfio social representa a possibilidade de sucesso
do conflito sécio-cognitivo, pois significa que ele € capaz de se descentrar, de comparar
¢ de respeitar pontos de vista diferentes do seu, promovendo, dessa forma, o
desenvolvimento e a aprendizagem.

O conflitc socio-cognitive procura fazer com que o sujeito busque outra
explicag8io para a situagfio, tornando a explicacfo anteriormente fornecida pelo sujeito,
n#o mais suficiente para a manutencfo do equilibrio de seu sistema cognitivo. Apesar
disso, os resultados mostram que o conflito socio-cognitive ndo foi totalmente eficaz
para acabar com a incidéncia de comportamentos exclusivamente relacionais como a
complacéncia. Mas, quando esses ocorreram dentro de um processo de interagdo
continuada, como neste estudo, resultaram ser bem menos freqglientes do que ©

comportamento socio-cognitivo.
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Pode-se perceber esse fato neste estudo quando se observa o namero de
dominios e de equilibrios em cada sessfo. O niimerc de equilibrios aumenta de sessio
para sessfo, enquanto hé uma diminuigfo do niimero de dominios de sessfio para sessio,
Quanto de mais interagdes o sujeito participa, mais ele capacita-se para realizar trocas
interindividuais, gue ajudarfo a ocorréneia de descentracdes.

Como todos os sujeitos do experimento passaram pelo mesmo processo de
interveng@o, e apresentaram o mesmo resultado no pré-teste, pode-se pensar que ©
desenvolvimento resulta, ac mesmo tempo, da capacidade individual e de interacBes
sociais especificas, ¢ que nem todos os sujeitos tiram o mesmo proveito das interagdes.
Mas, segundo a teoria piagetiana, o progresso aleancado por cada sujeito depende de um
minimo de competéncias iniciais porgue o progresso cognitivo nada mais € do que uma
reestruturacfio dos conhecimentos anteriores em um nivel de compreensdo superior ao
anterior.

Quando se trata de interagdes sociais e dos progressos alcancados por meio
delas, ndo se pode afirmar ainda quais s8o os requisitos que permitem que o sujeito
delas se beneficie, mas a maneira de resolver os conflitos pode ser um indicador.

Os resultados sobre a movimentacéo cognitiva indicam que, independentemente
do grau de domindncia, os sujeitos realizaram movimentagOes cognitivas. Houve,
porém, uma diferenga significativa entre os grupos dos sujeitos complacentes e o grupo
dos sujeitos dominantes.

No grupo dos sujeitos complacentes, formados pelos individuos que tiveram
niveis 1,0 e 1,5 de domindncia, a movimentacio cognitiva por eles realizada nfo
acarretou ganho cognitivo algum. Por sua vez, no grupo dos dominantes, formado pelos
individuos que tiveram niveis 2,5 e 3,0 de dominéncia, a movimentacdo cognitiva,

quase que na totalidade, acarretou ganhos para o sistema cognitivo. Porém, em ambos
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os grupos houve movimentaglo cognitiva, os dois grupos se movimentaram em
proporgdes iguais, s6 que em apenas um dos grupos, dos dominantes, a movimentacio
acarretou ganhos cognitivos.

Esses dados mostram que, principalmente os sujeitos dominantes, produziram
mudancas em seus sistemas cognitivos, provocadas por conflifo sécio-cognitivo,
enquanto que oS sujeitos complacentes nfo estariam desenvolvendo seu sistema
cognitivo tanto guanto os primeiros.

O maior nimero de mudancas cognitivas, observadas no grupe dos sujeitos que
apresentaram uma forte tendéncia ou foram totalmente dominantes, nfo serve como
indicativo de que esses sujeitos alcancarfo a construcfio da nocdo de conservago antes
do grupo dos sujeitos complacentes ¢ com tendéncia a serem complacentes porque cada
crianga tem seu proprio ritmo.

A movimentagdo cognitiva detectada no grupo dos sujeitos dominantes pode
significar que o sistema cognitivo desses sujeitos conseguiu ser perturbado por meio de
conflito sécio-cognitivo. No grupo dos complacentes, como nfio foi detectada uma
movimentacio cognitiva com ganhos relevantes, o conflito sdcio-cognitivo conseguiu
apenas perturbar-lhes o sistema, mas ndo produziu ganhos cognitivos observaveis. Hssa
movimentagdo cognitiva detectada no grupo dos dominantes pode ser um tipo de
resposta do seu sistema na tentativa de adaptd-lo 4 novidade e de ultrapassar a
perturbagfo.

O modo como os complacentes responderam ao conflito explica, em parte, a
pouca movimentagdo cognitiva com ganhos desse grupo. Mas, o fato de o grupo
dominante ter mais condi¢gSes de enfreniar os conflitos, reconhecendo-os como
perturbagles, pode significar apenas que seu sistema vai ficar mais tempo perturbado

do que o outro grupo, € nAo necessariamente, que eles vAo construir a nogdo primeiro.
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A andlise de todos os resultados mostra que os sujeitos complacentes nfo
reagiram a uma intervenglio por conflito sécio-cognitivo do mesmo modo que os
dominantes. Estes procuraram uma melhor adaptacio do sistema cognitivo, realizando
compensagdes do tipo 8 e v. Os complacentes, por sua vez, reagiram de modo
relacional, evitando a perturbagfio no sistema, ou procurando restaurar o equilibrio do
sistema por regulagdes do tipo o.

Outro fato interessante a se notar: os sujeitos que apresentaram, no processe de
intervenc¢do, mudangas cognitivas do tipo 20 ou 30, (mudangas que levaram a ganhos
cognitivos) forneceram argumentos operatorios em todas as trés sessdes do processo de
intervencio.

No entanto, aqueles, que, no processo de intervengfic nfo apresentaram
mudangas cognitivas que acarretassem ganhos, em sua maioria, forneceram argumentos
operatdrios nas Ultimas sessfes.

Como os sujeitos dominantes apresentaram em maior nimero mudancas
cognitivas com ganhos, pode-se dizer que o conflito funcionou como perturbador de seu
sistema cognitive desde o inicio da intervencdo, o que nfo ocorreu com oS sujeitos
complacentes.

Com relagio a formagio de possiveis, comparando-se os grupos dos
complacentes com ¢ dos dominantes observa-se o seguinte: os sujeitos totalmente
complacentes acatam com mais facilidade a resposta do parceiro, tratando-a como algo
necessario ao equilibrio de seu sistema cognitivo; sabe-se que esse “necessario”
funciona como pseudo-necessidade no sistema dos sujeitos, impedindo-os assim de ver
o real como realmente €. A heteronomia faz com que eles ndo criem possibilidades
novas que alimentem seu sistema, mas faz com gque encontrem logo o necessério; os

sujeitos manifestam uma tendéncia a evitar a perturbagfio.
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Os sujeitos dominantes, por sua vez, utilizam as respostas fomecidas pelos
outros como novas possibilidades de equilibrar o sistema. A autonomia forece-lhes a
capacidade de se descentrar ¢ de comparar pontos de vista diferentes, procurando pelo

melhor necessario e, assim, enriguecendo seu sistema cognitivo.

Consideractes finais

Segundo Clermont ¢ Nicolet {1988), qualquer tipo de relacfio interindividual
vem carregada de marcagdes sociais, as quais designam os efeitos estruturantes nas
normas que incitam o sujeito a apoiar-se sobre certos padrles de resposta e de
validages sociais.

A validag8o social € a importincia que o sujeito dé ao consentimento dos demais
sobre a adequacdo de um juizo ou julgamento explicitade por ele, além das
coordenagOes simbélicas presentes em qualquer relacdo.

Ao se observar o papel da domindncia na interagfo social, quando se trabalha
com aprendizagem, a resposta esperada pelo experimentador eram os argumentos
operatorios, pois se tratava de uma prova de conservagfo. Percebe-se que os sujeitos
concordaram enfre si e consigo mesmos, pois, analisando-se os resultados do pds-teste
2, constata-se que muitos dominantes € muitos complacentes nfo aprenderam.

Isso significa que os sujeitos dominaram dando a resposta incorreta {ou seja, nfo
esperada pelo experimentador), ou submeteram-se a uma resposta incorreta, apesar de
esse tipo de resposta servir como um indicador da nfo-superagdio cognitiva da
perturbagdo por parte desses sujeitos.

O papel do experimentador pode ser comparado ac papel do professor em sala
de aula. O professor empenha-se preparando, escolhendo recursos e ministrando uma

boa aula, esperando, como resultado de seu tfrabalho, que os alunos aprendam o
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contetido ensinado. Provavelmente, nem todos os alunos da classe aprenderfio o
contetido, mas o fato do professor ter ministrado uma boa aula foi, em grande parte,
responsavel por uma porcentagem significativa dessa aprendizagem.

Um outro aspecto a ser mencionado neste estudo € o trabalho em grupo. Esse
tipo de trabalho € bastante wtilizado em salas de aula como recurso para ensinar nas
escolas, embora hajam dividas sobre o ser esse tipo de trabalho mais benéfico do que o
trabalho individual, como podemos observar nas pesquisas desenvolvidas por Russel
{(1981), e por Doise e Mugny (1978). O primeiroc pesquisador nfio encontrou diferencas
entre o tipo de trabalho individual e o trabalho em grupo, mas os outros dois
pesquisadores concluem qgue o trabalho em duplas ¢ mais benéfico que o individual.

A complacéncia, apontada por alguns pesguisadores, como uma das causas do
pouco aproveitamento dos sujeitos nas interagles sociais e, portanto, do pouco
aproveitamento dos alunos em trabalhos de grupo, neste estudo nfo apareceu com a
freqliéncia descrita nas pesquisas estudadas. A complacéncia e a domindncia “puras”
foram minoria nas intera¢Ges observadas.

Esses resuitados mostram que o ntmero de sujeitos totalmente complacentes e
totalmente dominantes ¢ baixo, quando trabathamos com sujeitos com idades préximas,
ambiente escolar comum e mesma série.

A interaglio social, pelo que mostram os dados, ajuda na diminuico de
ocorréncia dos efeitos de domindncia e complacéncia; pois ¢ nimero de equilibrios
aumenta de sessfo para sessdo, enquanto diminui o nitmero de dominios. Desse modo,
o trabalho em grupo pode ser considerado benéfico para a aprendizagem, incentivando
as trocas interindividuais, ajudando na descentragfo dos sujeitos, contribuindo para
que estes alcancem sua autonomia e diminuindo sua submissio em situagio de interagfo

social.
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Nome: Tdade: Série:
Sexo:  Indcio: Término: Duragéo: Aplicador :
Escola: Periodo: Data: _/ /  Classif.

PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO
O experimentador constrél uma reta com o8 quatio palitos grandes ¢ pede ao sujeito que
construa uma reta do mesmo tamanho com 08 palitos pequenos e pergunta: “As duas estradas
thm o mesmo tamanho? Alguma tem tamanho diferente?” Havendo discordancia quanto ao
tamanho das estradas, o experimentador devera providenciar condigOes para que 0 sujeito possa
confirmar a igualdade, antes de prosseguir a prova.

12 Transformacio

“E agora, essas estradas estio do mesmo tamanho ou uma estd maior ou menor que a outra? Por qué?

Como vocd sabe disso?”

R

2¢ Transformagio

i
2z

“E agora, essas esiradas estfio do mesmo tamanho ou uma esta maior ou menor que a outra? Por qué?

Como vocs sabe disso?”

R:

3® Transformacio

2 1 3
/\/\
“Essas estradas estio do mesmo tamanho ou uma estd maior Ou menor que a outra? Por qué? Como voce

sabe disso?”

R:

4* Transformaciio
N

“Essas estradas estio do mesmo tamanho ou uma esta maior ou menor que a outra? Por qué? Como voeé

sabe disso?”

R:
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Folha de Registro - COMPRIMENTO

Codigo-dupla/Esc0lat. i s Tumo:. Datar............
T TS 2 s easeeeeeeieteeessaerasansans s essemeeasaaaesssenenassatsasessanserinnnssennrnn Classif:....ocoo.... idade:............ Sérier ...
O oo eescerrreiraees e e e v es s tn st ar e sk s rsert e et e b et antaeaaaabeeearaean Classif;, ... Idade:............. Sériet....

Situacio |

igualdade: Sui. A () sim ()ndo Sui. B ()sim{)ndo Mecessidade de acordo: () sim { ) nfo
|
Situacio 2

SUJ. BB 1uerseeereetestees e R b

SUE. B coueiuimmirrrreomar it e e R RS

SHJ. AT ormertserucsororeemt s s TR

U . AL correseeti et AL LA



Situactio 4:

SUJ. Al oo e

SUL AL et

Situacdo 5:

Igualdade: Suj. A
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ATBUITIETIO oot tar s as i me s s et e tr s et £ AR b s bbb R4 bbb 48 LA 4483 b cbbaranas | asSrmies et se e e n e e ee e en e

SUL Al s

SUJL Al v e



Situacfio 6:

Antecipacio: Suj A e B (Jsim{)ndc

SUL Bl et e bbb bbb

S Bl ooerreceie it b

Situacfio 7:

I
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Igualdade: Suj. A () Sim () DAO AFZUIMENION . 1orimmrormmrer s st e

SUJ B oo b e e
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Conflite: Identidade



