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RESUMO

O CONFLITO SOCIO-COGNITIVO COMO MEDIACAO ENTRE
MATURACAO, GENERO E APRENDIZAGEM

Para determinar a influéncia da maturagio e do género na aprendizagem, objetivo
deste estudo, foi utilizada a metodologia experimental envolvendo o conflito sécio-
cognitivo. Os sujeitos foram 200 criangas em idade pré-escolar. Utilizaram-se tanto na
avaliagdo como na intervengdo duas provas de Piaget: Realidade Parcialmente Escondida
(prova de possiveis) ¢ Conservagdo de Comprimento. No primeiro caso, o pesquisador
introduziu o conflito mediante a solicitagdo freqiente de desenhos, assinalando diferengas e

no segundo caso, introduzindo argumentos de identidade e compensacgio.

Os resultados globais mostraram que Houve uma diferenca maior com relagio as
percentagens dos sujeitos do grupo experimental e do grupo controle, quanto as mudancas
dos possiveis nos dois pds-testes, quando comparada com as percentagens de conservacao

de comprimento.

Com relag@o ao sexo, em comprimento aprenderam mais os meninos que as
meninas. e em realidade parcialmente escondida, 2 média de desempenho foi superior para
as meninas. Quanto a maturagdo, tanto na conservagio de comprimento como em possiveis,
houve superioridade no desempenho das criangas mais velhas, que passaram por

intervencdo, sobre as mais novas.

Na interago idade e sexo, em comprimento, tanto meninos como meninas
aprenderam mais quando eram mais velhos, que quando eram mais novos. Estes resultados
opdem-se a realidade parcialmente escondida cuja média de aprendizagem foi superior para
Os meninos mais novos que para os mais velhos, ao contrario das meninas que aprenderam

mais quando eram mais velhas.



ABSTRACT

SOCIO-COGNITIVE CONFLICT AS MEDIATION AMONG MATURATION,
GENDER AND LEARNING

The objective of this study was to determine the influence of maturation and gender
on learning, using experimental methodology involving socio-cognitive conflict. The subjects
were 200 children of pre-school age. Two of Piaget's trials were employed in both evaluation
and intervention, namely, Partially Hidden Reality (Trial of Possibles), and Conservation of
Length. In the first case, the researcher introduced the conflict by frequently requesting
drawings and pointing out differences; in the second, by introducing arguments regarding

identity and compensation,

The overall results showed that, in the two post-tests, there was a greater difference
between the scores of the experimental and of the control group for Evolution of Possibles
than for Conservation of Length.

As for gender differences, the boys learned more than the girls concerning
Conservation of Length, whereas the girls' obtained higher average scores in Partially Hidden
Reality. In terms of maturation, the older children, who had been submitted to intervention,
showed higher performance than the younger in both Conservation of Length and Evolution of

Possibles.

Tn terms of age and gender differences, both older boys and girls leaned more
regarding Conservation of Length than their younger counterparts. Constrasting results were
obtained for Partially Hidden Reality, where average learning scores were higher for the

younger boys than for the older, whereas the older girls learned more than the younger girls.



RESUME

LE CONFLIT SOCIAL-COGNITIF COMME MEDJIATION PARMI
MATURATION, SEXE ET APPRENTISSAGE

Pour déterminer linfluence de la maturation et du genre dans l'apprentissage,
objectif de cette étude, la méthodologie expérimentale enveloppant le conflit social-
cognitif a été utilisée. Les sujets étaient 200 enfants dans Iage préscolaire. On a utilisé dans
'évaluation et dans lintervention deux essais de Piaget: Réalité Partiellement Caché
(prouve de possibles) et Conservation de Longueur. Dans le premier cas, ie chercheur a
introduit le conflit en sollicitant fréquemment de dessins, en marquant les différences, et

dans le deuxiéme cas, en introduisant arguments d'identité et compensation.
gu P

Les résultats globaux ont montré qu’il y a eu une plus grande différence par
rapport au pourcentage des sujets du groupe expérimental et du groupe de contrdle, en
considération a I'évolution des possibles dans les deux post-essais, quand on compare le

pourcentages de conservation de longueur.

Par rapport au sexe, dans longueur, les gargons ont appris plus que les filles, et
dans la réalité partiellement caché, la performance moyenne des filles a été supérieur. Par
rapport 4 la maturation, aussi bien la conservation de longueur que les possibles, les enfants
plus vieux ont eu supériorité de performance, qui sont passes par intervention, sur les plus

nouveaux.

Dans l'interaction d’age et du sexe, dans longueur, autant les gargons que les filles
ont appris plus quand ils étaient plus vieux que quand ils etaient plus nouveaux. Ces
résultats sont opposés & la réalité partiellement caché, dont moyenne d’apprentissage a éte
supérieur pour les gargons plus nouveaux gargons gue pour les plus vieux, et contrairement,

les filles ont appris plus quand elles étaient plus vielles.
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INTROPUCAQ

A compreensio do desenvolvimento cognitivo constitui um dos grandes desafios
para o homem. E assim que as diferentes abordagens tém ainda numerosas lacunas €
controvérsias, embora elas constituam explicagBes parciais deste fendmeno. Uma das partes
mais conflitivas € a sua relacio com a aprendizagem, tematica que foi tratada neste
trabalho, a partir da teoria de Piaget fundamentalmente, reconhecido por numerosos autores

como criador de uma das teorias mais completas sobre o desenvolvimento.

Segundo este autor, a explicagio da construgdo do conhecimento tem relagdo com
o dominio biolégico. Para ele, toda manifestagio de vida tem a ver com uma fungio de
organiza¢do e esta & considerada como o funcionamento de uma estrutura, advinda da

anterior, demostrando seu carater essencialmente dindmico.

A analogia entre organiza¢io e vida nas fungdes cognitivas foi evidenciado por
Piaget, ao considerar os mecanismos cognitivos como prolongagdo das relagdes orgéanicas,
sejam tais mecanismos o6rgdos especializados e diferenciados das regulagdes orgénicas nas
interacdes com o exterior. Numa organizagfo intervém simultaneamente fatores exoégenos €
enddgenos, o que leva a considerar nas fungdes cognitivas suas implicagdes bioldgicas,

assim como suas correspondéncias funcionais e especificidades.

Uma caracteristica particular das fun¢Bes cognitivas € a passagem das regulagbes
as operagdes, a qual implica em integrar acontecimentos varidveis em formas permanentes.
Existe grande aproximagio entre as invariantes ¢ formas de conservagfo, assim como uma
diferenca funcional que d4 originalidade ao conhecimento. Na organizagio dos seres vivos,
a morfogénese e formas de equilibrio sdo indissocidveis de seu conteldo material e
energético. Na organizagdo cognitiva, pelo contrario, existe uma dissocia¢do entre forma e

contetdo, assinalando uma diferenca entre desenvolvimento e aprendizagem.

Piaget (1973) considera ¢ desenvolvimento como forma e a aprendizagem como
conteudo. Esta distingio marca dois processos diversos, embora eles tenham relagdes em
situacdes diferentes. Segundo esse autor, no desenvolvimento intervém quatro fatores: a
maturagio, a experiéncia, a influéncia social e a equilibragdo, sendo sua participagdo

necessaria ¢ complementar para produzir avangos cognitivos.
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A equilibragdio foi utilizada por Piaget como modelo no &mbito das adaptagbes
cognitivas, gracgas a processos de auto-regulagdo, cujo papel considera-se também como
fundamental na aprendizagem. Esta possibilidade comum de auto-regulagdes no
desenvolvimento e na aprendizagem, permite levar em conta sua relagdio de causalidade. Na
causalidade, a crenca tradicional de que o desenvolvimento produz e controla as
aprendizagens assinala limites e se opde a resultados de pesquisas recentes (Sisto, 1997).
Estas investigactes demostraram que processos de aprendizagem ndo sdo necessariamente
tépicos e circunstanciais, eles podem afetar outros contetidos, mostrando variagdes nas
posigbes de causa e efeito, revelando, portanto, diferenca entre aprendizagem e

desenvolvimento.

Assumindo esta interpretagdo, € necessario considerar as possibilidades de escolha
que o ambiente oferece a cada sistema cognitivo. Estas op¢Oes afastam o acaso e assinalam
sistemas reguladores intrinsecos ao sistema cognitivo, por meio de exploragdes e ensaios
com elementos desequilibradores proporcionados pelo meio, pela interagdo social,

evidenciando a influéncia social ou o papel da experiéncia (fisica ou logico-matematicas).

A aprendizagem poder-se-ia considerar, entfo, de duas maneiras. uma
aprendizagem toOpica, orientada para a solugdo de um problema especifico, e outra mais
geral, relacionada com o sistema cognitivo. Esta ultima, na forma de um instrumento
cognitivo novo podera ser utilizada em outras situagdes de aprendizagem. O fato de se
considerar a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo processos diferentes nio
significa negar a possibilidade de que uma aprendizagem especifica leve a uma

aprendizagem de estruturas cognitivas ou vice-versa.

A maturacio considerada neste estudo ¢ a biologica. Esta deve ser entendida,
como o percorrer do tempo, o qual abre novas possibilidades funcionais, sob a forma de
coordenagdes internas, progressivas e continuas que permitem a integragio de elementos
cognitivos, que por sua vez originam as operagfes logico-matematicas. Essas coordenagbes
sdo, portanto, de cardter espaco-temporal e ontogenético, mas seus observéveis sio de
caracter epigenético e seus créodos se diferenciam progressivamente adquirindo uma certa

independéncia, que assinala a evolugo de nogdes.
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Conhecer particularmente sobre a maturagdo biologica de meninos e meninas, €
uma inquietagio freqiiente, j& que tanto em relagdo & maturagdo como ao género, resultados
de diferentes estudos e posi¢des de tedricos, muitas vezes foram contraditdrios entre si, 0

que nos permite pensar que as referidas questdes estdo apenas em parte resolvidas.

Quanto ao género, por exemplo, Piret (1968) afirma que a psicologia diferencial
dos sexos tem problemas metodologicos. Na polaridade biologica dos sexos, desde as
primeiras aplicagdes dos métodos psicométricos, demonstrou-se que os homens atingiam
mais éxito em determinadas &reas e as mulheres em outras. A maioria das comparagdes
entre o género masculino e feminino quanto a habilidades intelectuais tem sido a partir do
coeficiente intelectual ou equivalentes, e as diferencas estiveram centradas em habilidades

1soladas.

Na presente pesquisa, nosso intuito foi tentar desvendar um pouco mais oS
meandros do processo da aprendizagem mediante uma outra técnica, o conflito socio-
cognitivo, o que ainda nfo tem sido considerado em outros estudos com relagéo as duas

variaveis propostas: a maturagio e o género.

O conflito sécio-cognitivo estd diretamente relacionado com a equilibragdo. Nele
ocorrem perturbagdes com base em confrontagbes divergentes dos sujeitos, originando
regulagdes compensadoras que podem leva-los de um raciocinio pré-operatério a uma
resposta nova de tipo operatéria ou de nivel co-possivel. Seu procedimento utiliza

questionamentos que originam modificagdes no funcionamento cognitivo do sujeito.

As criancas que participaram foram meninos e meninas de creches infantis e
escolas publicas do Estado de S#o Paulo, na faixa etaria de 5 a 7 anos. Os instrumentos de
avaliagio foram as provas de conservagdo de comprimento e da realidade de um objeto
parcialmente escondido (prova dos possiveis) de Piaget, com modificagBes realizadas pelo

Grupo de Estudo ¢ Pesquisa em Psicopedagogia - GEPESP".

! GEPESP era constituido por: Lilian Miranda Bastos Pacheco, Patricia Virginia Troncoso Guerrero, Luciana
Duarte Nunes (mestrandas), Claudia de Araujo Cunha, Hermes Santo da Silva, Maria Elda Garrido, Sebastidn
Urquijo, Fermanda de Otiveira Dias e Dolly Vargas Garcia (doutorandos) ¢ Dilara Rubia Pereira
{colaboradora), sob a orientagio do professor Dr. Fermino Fernandes Sisto.
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A situacdo de aprendizagem esteve orientada a conteudos especificos: conservacio
de comprimento e realidade de um objeto parcialmente escondido. No primeiro caso, o
pesquisador introduziu o conflito sdcio-cognitivo mediante argumentos de identidade e
compensagdo e, no segundo caso, dos possiveis, mediante a solicitagdo freqiiente de
desenhos, assinalando diferengas. O fato de terem sido trabalbado contenidos especificos

néo significou a negagdo da possibilidade de aprendizagem de estruturas cognitivas.

Na tentativa de atingir compreensdo spbre a questio de aprendizagem no primeiro
capitulo, procurou-se na teoria psicogenética primeiramente, conhecer sobre a origem do
conhecimento que como ja foi dito, Piaget desvendou na da prépria vida. Abordaram-se
tambem outros pressupostos basicos do mesmo autor e, entre os que merecem destaque, as
operagdes concretas e a produgo de possiveis como processos paralelos que constituem os
caminhos utilizados por Piaget para estudar o desenvolvimento cognitivo. Incluimos
também os fatores do desenvolvimento: a maturagiio, a experiéncia, a influéncia social e a

equilibrac@o, como fatores fundamentais para explicar o desenvolvimento cognitivo.

No segundo capitulo, apresentamos na primeira parte, pressupostos teoricos sobre
a aprendizagem a partir de Greco e Piaget (1973) e alguns conceitos, resultantes de
pesquisas recentes realizadas por Sisto (1997), mostrando uma visdo da aprendizagem, em
parte renovada. Dedicamos a segunda parte a fundamentar teoricamente o conflito sécio-
cognitivo como uma proposta para tentar o aceleramento na aquisicio de uma nogdo ou

procedimento.

O terceiro capitulo foi destinado exclusivamente a revisdo da literatura anterior,
encontrando-se um amplo leque de pesquisas, 0 que nos obrigou a nos centrar em aquelas
que se referem & aprendizagem, conflito, e tarefas piagetianas, levando em conta as

variaveis do estudo.

O quarto capitulo diz respeito ac problema de investigagdo, incluindo a
delimitagio do estudo, coloca¢iio do problema, o método que por sua vez envolve os dois

experimentos realizados, provas, mecanismos de aplicagio e avaliago.

O quinto e sexto capitulos, apresentam, respectivamente, os resultados, elementos

de discussio e conclusdes que pudemos extrair no final deste trabalho.
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CAPITULO I

COGNICAO: PRESSUPOSTOS BASICOS E FATORES DO
DESENVOLVIMENTO

1.1. A origem do conhecimento

O desenvolvimento humano tem sido abordado sob diferentes perspectivas,
entretanto, a teoria de Piaget centra-se no desenvolvimento das fungdes cognitivas. Estas
implicam em uma série de estruturas construidas progressivamente na interagio do sujeito

com o mundo exterior.

Para Piaget, (1973) o conhecimento tem sua origem no funcionamento biolégico ¢ €
explicado pelas proprias relacBes existentes entre os dois fenémenos. Compreender o
conhecimento significa, necessariamente, ter em conta as relagdes entre 0 0rganismo e 0 meio,
as questBes da herancga, da ontogénese e das relagbes entre a organizagio interna e a externa,

as quais ocorrem nas regulagdes dos dominios biologico e psicolégico.

Existe certo paralelismo entre esses dominios, no biolégico, as unidades elementares
juntam-se para explicar estruturas mais complexas, no dominio cognitivo uma estrutura
depende das anteriores, mantendo a totalidade. Esta comparagio leva a considerar as relagbes
entre organismo e meio € entre sujeito e objeto, as quais explicam a existéncia de
conhecimentos. Estes podem ser transmitidos pela heranca, apreendidos da experiéncia e
gerados pelas coordenagdes operatorias, como logico-matematicos. Nas interagdes entre
organismo e meio, originam-se os mecanismos funcionais biolégicos e do conhecimento.
Assim, os mecanismos psicolégicos, resultado de auto-regulacSes gerais, tém a ver com a

propria vida.

Os mecanismos cognitivos permitem a compreenséo do mundo e evoluem desde o
“saber fazer’’ instintivo até o intelectual. O instinto € gerado por estruturas que possuem
elementos endogenos, necessarios para atingir as estruturas logicas. A diferenciagio de suas
ligagdes com os instintos, segundo Piaget, minimizam a utilizagio de certos conteudos pré-
programados e ¢ sistema cognitivo consegue elaboragSes mais complexas a0 se manter
organizado originando os esquemas. Estes implicam em comportamentos coordenados e

produzidos por uma mudanga na organizagdo que, por sua vez, gera uma nova totalidade. Um
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esquema ¢ identificado por um comportamento organizado e por carateristicas funcionais da
assimilagdo: generalizacdo, repetigdo, diferenciagdo e reciprocidade. Esta ultima é que

possibilita o estabelecimento de relagdes com outros esquemas.

Nos instintos, a generalizaciio e a diferenciagio dos esquemas encontram-se
programados. Na inteligéncia, pelo contrario, os esquemas devem ser descobertos ou
construidos. Do mesmo modo, eles sfo transformados e coordenados gragas a assimilaco
reciproca. A relacfo entre a vida orgnica e a cognitiva pode-se estabelecer nas regulagdes.
Segundo Piaget, as regulagles cognitivas representam continuagdo das orginicas, com

propriedades originais em relagdo a espago € tempo e 20 seu proprio mecanismo.

A relagdio espaco e tempo é necessaria para a regulagio das velocidades entre o
esquema assimilado e sua organizagiio. Além disso, esta relagdo intervém na construgio das
condutas operatorias que, conforme se supde, tém uma duragio. Portanto, o meio social € a
experiéncia exercem influéncia nas construgdes mentais. As regulacdes nos dominios orgénico
¢ cognitivo, em sua forma retroativa, corrigem o erro e podem atuar na construcdo das

estruturas, mesmo em sua antecipagio.

O conhectmento dos objetos estd ligado a agBes ¢ operagdes, que tém a ver com
transformagdes. O sujeito necessita de informagio objetiva para tomar consciéncia de suas
proprias ag¢Oes, mas também do apoio de elementos subjetivos por meio dos quais, sdo
construidos instrumentos de andlise e coordenagBes necessarias para reconhecer os elementos

do objeto; o que pertence ao sujeito ¢, a agio.

O conhecimento dos objetos é, portanto, construido nas interagBes entre o sujeito € os
objetos. Estas envolvem necessariamente duas atividades, as coordenagbes das aghes ¢ as
inter-relagBes entre os objetos, cuja interdependéncia faz possivel a presenca de relacdes.
Assim, o conhecimento esta subordinado a certas estruturas de agdo que ndo so dadas pelos
objetos nem pelo sujeito, porém, pelo resultado da construgdo. Uma estrutura € atingida em
funcao dos deslocamentos e posi¢Bes sucessivas do objeto, implicando em experiéncia fisica e
informagfio empirica, mas as coordenagdes das agles do sujeito estdo controladas pela

maturagio, exercicio voluntario e auto-regulagdes. (Piaget apud Carmichael 1975).

Para compreender a construgdo do conhecimento, é necessario considerar duas

condigdes: uma de carater logico, que exige para seu progresso, a construgio de uma estrutura



21

que inclua a anterior e, outra que € a descri¢8o do processo do sujeito. Em outros termos, a
construgio do conhecimento exige além da experiéncia, uma composigio aditiva dependente
da atividade do sujeito, que comporta o conjunto de suas a¢Bes ou de suas operagdes, ¢ tem

como resultado, abstragdes logico-matematicas.

1.2. Assimilagdo e acomodagcio

O conceito biolégico de assimilagdo ¢ aplicado ao comportamento € de fato, ndo
existe comportamento que constitua um inicio absoluto; ele parte de esquemas anteriores ¢,
portanto, leva 4 assimilagdo de novos elementos as estruturas existentes. A assimilag@io se
complementa com a acomodagdo, pois um esquema ou estrutura de assimila¢do é modificada
pelos elementos a serem assimilados. As acomodagdes realizadas pelo sujeito sdo diversas,
mas tém Jimites estabelecidos pelas necessidades de preservar a estrutura assimiladora. Todo
ser vivo estd organizado como uma totalidade, existindo inter-relagbes entre as partes como

evidéncia de atividade e transformacdes constantes, o que conduz a necessidade de adaptagao.

A adaptagio ¢ um equilibrio entre a assimilagdo e a acomodagdo, caracterizado
porque o meio interfere com uma modificacio na organizagio e mantém a anterior. Este
processo é comum tante 4 vida como ao conhecimento. Neste caso, & adaptacdo do sujeito aos
objetos ¢ um caso particular de adaptagdo do organismo ao meio (Martinelli, 1998). A
importincia da adaptacio deve-se ao fato de que a passagem do biolégico ao cognitivo €

realizada mediante adaptagoes.

A assimilacio e a acomodagio respondem pelo aspeto dindmico do funcionamento
cognitivo e pressupdem uma organizago estrutural. A assimilaggo sugere uma estruturagdo ou
reestruturagio do objeto, mediante a atribuigdo de significados a partir dos existentes na
organizagio cognitiva e sua incorporagdo a esquemas de aclo, na medida em que as agdes se
repetem e aplicam a outras situacdes. Constituem-se, assim, os esquemas de agdo, que se
caraterizam por serem transponiveis e generalizaveis, diferenciaveis em situagdes diversas e

por sua capacidade para incorporar elementos da realidade.

Quando a assimilagdo supera a acomodagdo, ou seja, as carateristicas do objeto
nio sio levadas em conta, o pensamento evolui em direcdo egocéntrica. Ao contrario,

quando a acomodagdo prevalece sobre a assimilagho, a representagdo se converte em
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imitag#o e torna-se gradativamente diferenciada e depois interiorizada. Esta tiltima forma
origina a imagem mental ¢ os aspetos figurativos do pensamento. (Piaget, 1977). Quando a
assimilagdo e a acomodag#o estdo em equilibrio, a assimilagio depende das propriedades
dos objetos e, portanto, a acomodagio submete-se s estruturas existentes. Neste caso,
ocorre. um comportamenio cognitivo que varia de acordo com os niveis do
desenvolvimento. Estes requerem mobilidade nas assimilagdes para sua integracio a outros
sistemas, constituindo fonte de progresso das fungles cognitivas. Tais fungdes sdo

consideradas resultado de auto-regulagdes ocorridas nas trocas com o meio.

Para Piaget, um conhecimento vem de outro, ou seja, existe um conhecimento velho
e um conhecimento novo. O primeiro é aquele com o qual o sujeito nasce, e o segundo, aquele
que vai adquirir (Sisto, 1996). Neles, as relacBes necessarias estdo predeterminadas ou por
estabelecer, 0 que leva a existéneia de sistemas fechados e abertos. No primeiro caso, nio
existe a possibilidade de acréscimo, o que significa que o espago cognitivo estaria completo;
no segundo, € necessario um elemento novo, que produzird mudangas no sistema cognitivo.
Assim. os mecanismos cognitivos s3o prolongamento do orginico, mas na quafidade de
orgdos especializados que buscam permanentemente trocas com o meio, caracterizando-se
como sistemas abertos. Procuram 2o mesmo tempo, manter-se como uma totalidade, o que

Thes concede o carater de sistema fechado.

Segundo Piaget, os sistemas abertos sdo sete. Estes fazem parte do desenvolvimento,
que atua como coordenador € que constitui o ponto de partida para novos conhecimentos.
Com esses sistemas e os elementos biologicos comnuns a todos os seres vivos, assegura-se um

funcionamento estruturado.

O espago cognitivo tem trés elementos: a) fungdes derivadas do biologico, que
mantém a organizagdo; b) conhecimentos inatos, como um saber fazer hereditario ligado aos
reflexos e aos instintos, 0s quais constituem os sistemas abertos, c) as lacunas, que

possibilitam a construcio do conhecimento na busca de fechamento (Sisto, 1997).

O conhecimento humano, parte do real, primeiro como formas elementares ou
sensorio-motoras, até chegar a formas muito evoluidas, proprias da inteligéncia representativa.
Seu funcionamento deve-se fundamentalmente as coordenagdes e auto-regulacdes, sem

desprezar as coordenagdes sensorio-motoras € nervosas.
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Segundo Piaget (1985), a organizagio do sistema cognitivo ndo ¢ linear. Seus
elementos se apoiam uns nos outros e seu funcionamento ocorre em circulos dialeticos.
Assim, as estruturas sio sistemas de transformagdes que mantém sua totalidade como uma
invariante. As conservagdes so produto de compensagdes reguladoras, que correspondem a
reversibilidade das operagdes, as que permitem reconstrugdes € construgdes que seguem o
percurso proprio de cada sujeito. Ou seja, na construglo das estruturas, apresentam-se
desvios por diversas influéncias. Estas sio corrigidas pelo mecanismo do equilibrio

funcional, 0 que permite o acabamento da estrutura.

1.3. Os estdgios do desenvolvimento e os possiveis

Piaget (apud Louro 1993), analisa as construgdes logicas discriminando a coeréncia
imterna das idéias dentro de um sistema ja construido e em relagio ao inesperado da
experiéneia, assim, o progresso cognitivo justifica-se desde o logico o e desde a construgio de
novos possiveis. Suas rela¢des podem ser compreendidas pela atividade acomodaticia de
escolha ou de encadeamentos de diferentes regulacdes e porque ambos apresentam uma

passagem do global ao especial através de estagios.

Os estagios do desenvolvimento sdo diversas etapas ou periodos, que se caracterizam
pela constincia da ordem de sucess3o das aquisi¢hes; pela integraclio das estruturas as do nivel
seguinte; porque cada estagio tem uma estrutura de conjunto; pela existéncia de um nivel de
preparacdo e de acabamento para cada estagio e, pela diferenciagio dos processos de génese e

as formas de equilibrio finais (Piaget, 1974).

Segundo Piaget, os estigios sdo o senséric motor, o representacional e o das
operacdes. Estas ultimas organizam-se em dois niveis sucessivos: operagdes concretas e

operagdes formais. De acordo com nossos objetivos centramos nossa atengdo nas primeiras.

Seguindo este autor, © estigio sensério motor, vai do nascimento a
aproximadamente os dois anos de idade, caracteriza-se principalmente por atividades
sensoriais e motoras, das quais advém a construgio do conhecimento nessa fase. A crianga
utiliza-se primeiramente de dois reflexos, sucgio e preensdo, e de seus cinco sentidos, e,
posteriormente, de todos os comportamentos motores que vido se tornando possiveis pela

maturagio. Este estigio apresenta dois momentos diferenciados: um subperiodo
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caracterizado pela centraco da crianga em seu proprio corpo, ndo possui consciéncia do eu,
nem uma fronteira entre o mundo interior ¢ o universo exterior. H4 uma indiferenciacdo
entre o subjetivo e o objetivo e, um outro sub-periodo caracterizado pela inteligéncia
pratica.

Entre os dois e os seis ou sete anos de idade, a crianga encontra-se no estagio
representacional, também chamado de pré-logico, cujo inicio caracteriza-se pelo
aparecimento da linguagem e o pensamento intuitivo. A crianga utiliza-se de animismo,
artificialismo e raciocinio transdutivo para explicar seus conhecimentos e o mundo. Existe,
além disso, uma nigidez de pensamento que se traduz pela irreversibilidade e, por

conseguinte, ndo apresenta a conservagio.

Este estagio divide-se também em dois subperiodos, o primeiro, o pré-operacional,
caracterizado pela ndo reversibilidade, apresenta identidades qualitativas com a iniciag3o da
formagio dos processos simbolicos e da imagem mental, apresentando aquisigdes
importantes na linguagem. Neste sub-periodo, as a¢gdes contrapdem-se, em alguns casos, a
outras agbes que, interiorizadas passam a ser conceitualizagdes, as que tém a ver com a

transformacio dos esquemas em nogdes (Piaget 1990).

O segundo sub-periodo (5-6 anos) € caracterizado pelo inicio dos agrupamentos
que conduz &s operagdes concretas. ) comportamento da crianga € egocénirico € ©
desenvolvimento intelectual limitado por sua incapacidade para raciocinar sobre
transformacdes, j& que a crianga centra sua atengdo sobre um numero limitado de aspectos

perceptuais que s s&o superados no final deste sub-periodo.

Piaget estudou o desenvolvimento cognitivo de dois pontos de vista: o logico e o
dos possiveis. Ambos sio de grande importancia neste trabatho, como conteudos a serem

estudados € como meios para identificar o nivel das criangas que participario na pesquisa.

Do ponto de vista logico

Aos sete anos aproximadamente, a construgdo de instrumentos cognitivos alcanca
o nivel das operagdes concretas. Estas consistem em operacdes sobre os objetos, como
transformagdes reversiveis que modificam certas varidveis e conservam outras como

invariantes. Tais operagdes constituem-se de sistemas de conjunto e como tais, séo
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estruturas com possibilidade de fechamento que criam ao mesmo tempo a necessidade de
composicdes, possiveis pelas transformagdes e assinalam um momento fundamental na
construgdo dos instrumentos do conhecimento (Piaget, 1990). Caracterizam-se, pela
mudanca qualitativa que decorre de diferenciagdes progressivas e de coordenagBes

graduais, sendo esta uma diferenga de natureza com o estagio precedente.

O pensamento operacional caracteriza-se também pela descentragdo, o que permite
solugdes logicas para problemas concretos e a consciéncia da seqiiéncia envolvida numa
transformacdo, significando sua compreensdo funcional. Outra caracteristica € a
reversibilidade, entendida como o equilibrio atingido numa transformacfio feita numa diregao
e que ¢ anulada por uma outra em diregdo contriria ou compensada por uma agfo reciproca.
Existem dois tipos de reversibilidade: por inverso, quando a crianga inverte uma mudanga e
faz uma deducdo adequada e por reciprocidade, quando consegue manter a totalidade numa

transformagio, compensando-a (Piaget, 1964).

Uma ultima caracteristica que define este estagio é a conservagdo. Esta estabelece-se
numa estruturagio logico-matematica devido as atividades do sujeito. Reune as caracteristicas
anteriores e implica em operar logicamente sobre problemas concretos, apresentando-se em

idades diferentes, embora essas idades e segiiéncia nfo se constifuem em regras.

Segundo Piaget (1990), as conservagdes constituem um indicador da formag&o das
estruturas operatérias, relacionadas com a transitividade e com o fechamento das mesmas.
Tais conservagdes sio progressos de fundamental importéncia na construcdo da logica e seu
processo se da em trés momentos: uma abstragio reflexiva que extrai de estruturas
inferiores o que precisa para construgdes superiores; uma coordenagdo que mantém a
totalidade do sistema e, uma auto-regulagio que termina numa equilibragdo. A obtengdo do
equilibrio gera as novidades proprias de um sistema em relagdo ao precedente ¢ a
reversibilidade operatéria. Aqui a causalidade apresenta-se simultaneamente a sintese
operatdria ¢ sua atribuigdo aos objetos faz-se mediante abstragdes reflexivas ¢ elementos da
experiéncia necessarias para as construgdes logicas, as que levam a reequilibragbes proprias

do estagio seguinte.

Piaget assinala, ento, o periodo das operagdes concretas, de grande importancia

pelas correspondéncias funcionais. a conservagdo, a totalidade e a renovagio constante.
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Segundo este autor, trabalhar com transformagdes, mantendo a totalidade, € um ato inteligente
e demonstra organizagdo. A renovacdo refere-se a possibilidade de reconstrugdes que, nas

inter-relagdes, sdo realimentadas por fontes energéticas exteriores.

Em sintese, no periodo operacional, os processos mentais das criangas tornam-se
logicos e aplicaveis a problemas reais, as limitagGes da percepgfio sdo superadas, permitindo-
lhes realizar operagbes acompanhadas de transformaces, até alcancar a reversibilidade. As
criangas atingem um alto nivel de atividade intelectual porque surgem os esquemas para as
operagdes logicas de seriagio, classificagio e correspondéncia, assim como avangos nos

conceitos de causalidade, velocidade e tempo. Inicia-se o pensamento logico-matematico.

O conhecimento logico-matemético € produto de coordenagdes gerais das agdes do
sujeito sobre os objetos .Este tipo de conhecimento ¢ muito importante na passagem do
biologico ao cognitivo, ja que seu desenvolvimento vai se impondo como uma necessidade
endogena mediante um processo de equilibracio, sem programagfio hereditaria, que avanca
em niveis altos de auto-regulagio. Na constru¢io das estruturas ldgico-matematicas intervém a
expenéncia fisica, mas a informagdo retirada pelo sujeito estd contida nas agdes que realiza
sobre os objetos. Estas agdes (reunir, ordenar encaixar, etc.) s3o anteriores a todas as
coordenacles. Ser anterior significa que as estruturas logico-matematicas surgem das
necessidades do sujeito durante o desenvolvimento e ndo desde o inicio. Quando uma outra
estrutura € construida de maneira mais ampla, incluindo a anterior, possui operagdes diferentes
que partiram desta, ¢ ndo a contradiz. Este processo poderia ser considerado uma abstracgio

empirica, ou seja, algo antes desprezado passa a ser considerado pelo sistema do sujeito.

O conhecimento fisico constitui também uma parte importante do trabatho cognitivo.
Toda experi€ncia fisica implica em agbes, o que permite 0 conhecimento dos objetos, que ao
envolver coordenagdes relaciona-se com o logico-matematico. Por outro lado, mantendo-se
somente o conhecimento dos objetos, seriam apenas constatagdes nio necessarias ou
probabilidades, que impediriam a interiorizagdo das operagdes, que se do pelos esquemas de

reunido, ordem e correspondéncia presentes nas coordenagdes das agdes (Martinelli, 1997).
A inteligéncia requer invariantes, cuja construgio deve-se a 16gica, a qual organiza os
acontecimentos exteriores em forma de pensamento. Esta logica aplica-se a contetidos

diferentes, sendo tributaria destes com relagdo a resisténcias que eles lhe impdem ou as
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dificuldades das criangas para se desprender das percepgGes e atingir as transformagdes como

tais que, por sua vez, permitirdo as conservagdes.

Segundo Piaget (1973), durante o periodo das operagdes concretas podem-se
distinguir: as conservagfes fisicas, as espaciais e as numéricas. As primeiras, consideram a
substancia, peso e volume. As segundas, compreendem a conservagdo de comprimento, de
superficie e conservagiio dos volumes no espaco e as terceiras, estdo baseadas na
correspondéncia termo a termo, sendo neste caso possivel distinguir uma correspondéncia
espontdnea e uma provocada. Do mesmo modo tem a ver com a natureza dos objetos, sejam

homogéneos ou heterogéneos.

Dado que a conservagio de comprimento € um dos aspetos a considerar no presente
estudo, convém explicitar alguns aspectos. Esta conservagdo requer a aquisigdo da nogdo de
disténcia e de um sistema de referéncias, constituido por um meio comum a todos 0s objetos
moveis ou imoveis. Para Piaget e Inhelder (1973), a questio mais importante sobre o
comprimento ¢ compreender como a crianga consegue deslocar os objetos em funciio desse
sistema de referéncias. Este tem como fungfo estruturar o espago e organizar as referéncias,

colocando-as em correspondéncia com referéncias externas.

Esta conservagio implica em uma passagem do qualitativo 4 medida propriamente
dita dos comprimentos e exige que se examinem as reacles do sujeito diante dos objetos de
comprimento. Envolve uma igualdade complexa, com partes que constituem uma unidade,
ndo sendo, portanto, uma medida qualquer. A observagdo de como se produz esta conservagio
pode ser feita mediante dois objetos de comprimentos retilineos e coincidentes - dos quais o
segundo poderé ser deformado - ou por meio de objetos de comprimentos desiguais com

coincidéncia de suas extremidades.

A conservagdo de comprimento € atingida mediante um processo gradativo,
caracterizado por uma indiferenciacdo inicial ao redor dos cinco anos de idade. Esta vai se
superando com o apoio da abstragdo pseudo-empirica (constatagio de resultados observaveis)
e leva o sujeito a prever a igualdade dos comprimentos totais. Por volta dos seis anos, comega
aparecer uma diferenciagio, permitindo as criancas observar pequenas desigualdades no

comprimento dos objetos sem que este seja equivalente a uma quantificagio. Estas



28

manifestacdes de quantificagio encontram-se aproximadamente entre os sete e 0s 0ito anos,

sendo completadas com a compreensdo progressiva de relagdes multiplicativas (Piaget, 1977).

Do ponto de vista dos possiveis

As novidades aparecem paralelamente as operagles e como estas envolvem
continuidade com estados anteriores, supondo interagdes com o meio ndo previsiveis. O
homem cria novos possiveis, na qualidade de contingentes, cuja relagio com o
conhecimento € a criatividade e os procedimentos que aproximam o homem do saber. Os
possiveis s3o atualizagbes das atividades do sujeito. Seu processc de formacio é
progressivo e pressupOe-se que elas tornaram-se possiveis antes, sem que isto signifique
uma predeterminagio. Os possiveis tém sentido por sua qualidade de dedutiveis, ou seja,
eles estdo subordinados a uma lei necessaria. Um possivel em movimento assinala um outro

que é imprevisivel e um erro corrigido pode ser fonte de aberturas ulteriores.

A inteligénecia € a relagdo do sujeito com ¢ meio e engloba também a criagdo
(entendida como a inveng@o de possiveis); sua organizacio, colocagdo numa logica e, a
compreensdo do mundo, como o dar significado on sentido as coisas. Um possivel € o
produto de uma construgéo do sujeito em interagdio com as propriedades do objeto. Nestas
interacBes, O sujeito interpreta suas atividades e nas interpreta¢des da-se a abertura de

inumeréveis possiveis enriquecidos qualitativamente.

Segundo Piaget (1985), nos possiveis, distinguem-se trés tipos de esquemas. Os
presentativos dizem respeito as caracteristicas dos objetos e estdo determimados por
aquisi¢gdes anteriores. S#o recursos que o sujeito usa na resolugio de problemas e servem
para compreender o real. Os esquemas de procedimento sf3o meios onentados para um fim
e estdo ligados ao contexto e outorgam a mobilidade continua. Os operatdrios relinem os
dois anteriores. Uma operagio € um procedimento porque sua mobilidade continua leva ao

éxito ou a satisfagdo das necessidades através de invengdes.

Os possiveis evoluem com a idade e pode-se distinguir sua formacfo a partir de
dois pontos de vista: estrutural e funcional. Do ponto de vista funcional, incluem-se: a) um
possivel hipotético, o qual combina ensaios e erros; b) um possivel atualizavel, a partir de

resultados obtidos ou de esquemas presentativos anteriores; ¢) um possivel dedutivel,
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resultado de variagfes intrinsecas e d) um possivel exigivel, quando o sujeito acredita na

possibilidade de novos possiveis sem encontrar os procedimentos necessarios.

Do ponto de vista estrutural, consideram-se: a) um possivel analogico, como
aquele gerado por semelhancas sucessivas; b) um co-possivel concreto, caracterizado pela
antecipagdo; ¢) um co-possivel abstrato que indica a possibilidade de muitos outros e dj um

co-possivel qualquer, assinalando a existéncia de infinitos possiveis .(Piaget, 1985)

Para interpretar a formagio dos possivels ¢ importante assinalar uma
indiferenciagdo inicial entre o real, o possivel e o necessario, o que impossibilita variagdes.
Sua superagdo precisa de uma inferéncia, de tal maneira que, se uma variagdo ¢ possivel,
outras também o s3o, comegando pelas mais parecidas ou de sentido contrério. Isto permite
afirmar que os possiveis advém dos triunfos sobre as resisténcias das lacunas a preencher,

quando uma variacdo conduz a outra. Neste caso o processo depende da equilibrag@o.

1.3.1. Possiveis e operacoes concretas

Segundo Piaget (1985), existe uma relagio entre a evolugfo regular dos possiveis e
a dos niveis operatorios. Este paralelismo leva a questSes sobre a causalidade entre os dois
e o que concede importincia aos possiveis a serem incluidos nesta pesquisa. Nesta relagio,
ao estagio pré- operatdrio correspondem os possiveis analégicos; no nivel IIA, ocorre o
inicio das operagdes concretas, com 0s co-possiveis concretos. O nivel IIB constitui o
equilibrio das operagdes concretas com os co-possiveis abstratos, no sentido de sua
generalizagdo. O nivel III corresponde as operagdes hipotético-dedutivas, as quais

aparecem cOm 08 CO-POSSIVEIs quaisquer.

Continuando com esta comparagdo, no nivel 1 as criangas que ndo tém
reversibilidade nem recursividade, carecem de capacidade para realizar inferéncias e
fechamentos. Os possiveis analogicos proprios deste nivel caracterizam-se pela existéncia
de grandes semethancas e pequenas diferencas, bem como pela auséneia da transitividade,
sendo os possiveis, nesse sentido, numerosos em comparagio com aqueles que tém

implicita a transitividade.

Neste estagio é importante considerar que diversos meios e procedimentos podem

ser utilizados para atingir um objetivo, e um mesmo procedimento pode dar conta de novos



objetivos, revelando uma assimetria interna que opde os possiveis 4s estruturas operatorias.
Os primeiros, os possiveis, sfo mais amplos e engendrados por sobredeterminagdes e
sobrecomposi¢des. As segundas, as operagbes concretas, sdo menores e bem delimitadas

em seus sistemas fechados.

Os possiveis atualizaveis sdo muito heterogéneos e, por serem analégicos, ndo
permitem a formac@io de operagbes. Para compreender as relagdes entre os possiveis e as
operagdes, € necessario ter em conta que, no estagio analdgico, a abertura de novos
possiveis implica em uma atividade acomodaticia de escolha ¢ de regulagdes que
fornecerdo elementos Gteis para as operagdes. Os procedimentos vio se aperfeigoando, até a
formag#o do nivel II - o dos co-possiveis concretos - onde ¢ evidente a relagio destes com

as operagoes.

No inicio do nivel II, esta relagdo apresenta-se, de modo geral, na forma de
equilibragdes. A complexidade destas ultimas leva a considerar a passagem destes
procedimentos gerais para aqueles limitados e regrados, proprios das operagbes. A
passagem dos possiveis as operagOes acontece pelas inferéncias geradas nos co-possiveis,
onde a multiplicagdo indefinida leva o sujeito as antecipacOes. Nestas, as sucessdes
analogicas sdo importantes pelas composigGes e recomposigdes, que por sua vez, produzem
possiveis eventuais. Nestes, as regulagdes criam ligagbes simultineas que logo formam
classes ou séries importantes nas estruturas operatorias. Isto acontece quando um mesmo
objeto € atingido por diversos meios ou quando um mesmo procedimento da idéia de novos

objetivos, apresentando-se as relagbes por possiveis atualizaveis.

As operacbes concretas se efetuam num desenvolvimento
mais amplo que a condiciona, mas so chega a esse resultado
mediante  abstracdes reflexivas e regulacbes mais

. . 2
deservolvidas nos mecanismos das novas aberturas.

Isto se explica pelos co-possiveis abstratos que, deduzidos, constituem classes ou
séries virtuais, que partem inicialmente da indiferenciagfo do real e de pseudonecessidades,

as quats mostram que 0s possiveis ndo sdo produto de associagdes livres, mas sdo aberturas,

* Piaget, J. (1983), p. 132.



nas que se liberam as limitagGes resistentes. Estas integram-se por meio da diferenciagio

num todo, condigdo necessaria para as operagdes.

Uma operagio € uma sintese do possivel e do necessario; um procedimento livre,
auto-regulado ¢ o fechamento de suas composi¢des € atingido, passando do geral ao
especial. As operagdes tém a ver com a equilibragdo, obtida entre as diferenciagdes € as
integragdes, implicando em compensacgdes e construgles que sdo levadas por meio de um

mecanismo interno a reequilibragdes.

Todas as atividades e experiéncias anteriores do sujeito conduzem a formagio de
possiveis atualizaveis num campo “virtual de possibilidades”, no gual a abstragdo tem um
papel importante; a reflexfo implica uma reorganizagio e nesta incorporam-se elementos
novos cuja diferenciagio € aplicada de maneira diferente. Isso aumenta os poderes do
sujeito e incrementa o campo da consciéncia e, portanto, sua capacidade de conceituagio.
Isto é possivel quando se da a assimilagio de elementos do meio pelas estruturas cognitivas
e sua acomodacdo. Essas assimilagdes ampliam-se com novos elementos, modificando o

aspecto dindmico das estruturas, facilitando ao sistema de significagdes sua reorganizacio.

Na construcdo de possiveis, erros sucessivos desencadeiam processos de raciocinio
logico, provocando novos possiveis. Estes surgem de situagdes conflitivas e, nestas, o

sujeito faz escolhas por determinados procedimentos, para formar os possiveis.

Na interpretacdo coerente da realidade, o sujeito deve passar por um processo
gradativo de diferenciagdo do real, o possivel e 0 necessario, porque o real tende a
prevalecer na qualidade de pseudonecessidade ou pseudo-impossibilidade, cuja diminuicdo

se da pelos triunfos sobre as resisténcias do real.

O real engloba o sujeito como objeto fisico-quimico, do
mesmo modo que o sujeito através de suas agbes que
desencadeiam coordenagdes logicas e necessarias, abstrai do
real as matemdticas na medida em que o sujeito aumenta sua

capacidade dedutiva, o real se torna cada vez mais objetivo. >

3 Louro, J. R. Q. (1993, p.11
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O fato inteligente €, pois, produto da assimilagio, que submete o meio ao
organismo, e da acomodagio, que realiza o contrario, insere o organismo no meio. A
medida que esta acomodagdo se da, produz-se uma generalizagdo, ou seja, os esquemas de
procedimento s3o transferidos de um objeto a outro e, em sua manipulagiio, novas
informacdes sfo acumuladas e transferidas. O organismo assimila do objeto aquilo que o
sujeito pode interpretar porque foi incorporado a seu sistema de significagdes,
transformando o real em conhecido. Os possiveis vém dos triunfos sobre as resisténcias das
lacunas a preencher, quando uma variago conduz a outra. Neste caso, o processo depende

da equilibragdo, em formas gerais.
1.4. Fatores do desenvolvimento e tipos de conhecimento

O desenvolvimento € um contimuum desde o nascimento até a vida adulta. As
estruturas cognitivas desenvolvem-se na medida em que a crianga atua sobre o meio. Segundo
Piaget (1967), o desenvolvimento cognitivo tem a ver com quatro fatores: maturagio,
experiéncia, interagdo social e equilibracio. Cada um destes e suas inter-relagdes sdo

condi¢des necessarias, embora sejam insuficientes separadamente.

1.4.1. A maturacio

Piaget acredita no papel da heranga no desenvolvimento, impondo limites por
meio da maturagio. Assim,

maturacdo no gque se refere das fungbes cognitivas —
conhecimento - simplesmente determina o alcance das
possibilidades num estdgio especifico. Ela ndo causa
atualizacdo das estruturas. A maturacdo, simplesmente, indica
se a construcdo de estruturas especificas é ou ndo possivel
naquele estdagio especifico. Fla ndo comtém em si uma
estrutura pré-formada, mas apenas abre as possibilidades. A

nova estrutura tem, ainda, gue ser construida*

* Glen, Ford e Glamer, apud Wadsworth {1973}, p.20.



Na relagio entre a maturago e a heranga, explicam-se suas limitagSes. Estas mudam
a medida que a maturacio progride, dependendo das agles da crianga sobre o meio,
produzindo, assim, a atualizagio das estruturas. Ha, pois, uma construgfio continua € nfio uma
predeterminacio inata. Isto pode ser demonstrado com os desvios da norma e as variagdes de

duracdo dos estagios.

Os desvios da norma sdo provocados por diversos fatores, tais como as atividades da
crianga e intervencdes de diversos tipos, as quais podem acelerar e completar o
desenvolvimento espontineo sem mudar a ordem das construgdes. Portanto, as tentativas de
levar as criangas a aquisi¢Oes prematuras sio conquistas parciais que ndo afetam a construgo

correspondente. Os creodos nio estdo ainda resolvidos (Piaget apud Carmichael, 1975).

Com relagdo as varia¢des de duragdo dos estagios, as possibilidades de aceleraggo ou
atraso na idade cronoldgica média de desempenho dependem dos ambientes, mas a ordem de
sucessdo permanece constante. Gruber (apud Carmichael, 1975), realizou estudos em animais
com relagdo a velocidade em seu desenvolvimento inicial e a comparou com a das criangas,
encontrando menor velocidade nestas. Isto foi explicado pelo fato de os animais ndo
procederem a progressos ulteriores, levando a pensar se a menor velocidade inicial das
criangas ndo conduziria a um maior progresso final. Num outro estudo, questionou se a
lentiddo na invengdo € uma condi¢do necessaria para sua fecundidade ou se, pelo contrario,

constitul um problema, uma inquietag3o que ainda nio esta resolvida.

Piaget (apud Carmichael, 1975) acredita que, para um sujeito especifico, a velocidade
de transigdo de um estagio para o seguinte exige uma velocidade otima, ou seja, que a
estabilidade ¢ a fecundidade de uma organiza¢io nova dependem de coordenagBes que
requerem um tempo. Este, porém, tem um limite, porque, do contrario, perderia sua forca de
combinagdo. O carater seqitencial dos estagios assinala sua natureza parcialmente bioldgica,
embora ndo exista programacdo hereditdria subjacente ao desenvolvimento da inteligéncia.
Para Piaget, ndio hé idéias inatas, nem mesmo a ldgica, pois esta € produto de uma construgio

permanente e progressiva.

Segundo Garndo (1995), para Piaget a heranga nfo inclui as estruturas cognitivas
como tais, mas trata-se de um modus operandi, uma maneira especifica de transagfio com o

ambiente, contendo duas carateristicas gerais; a primeira € a de gerar estruturas cognitivas,
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durante o funcionamento e através dele; e a segunda ¢ o modo de funcionamento (heranga
biologica), que se mantém constante durante toda a vida, recebendo, por isso, 0 nome de

invariantes funcionais.

Apesar da falta de conhecimento sobre as relagdes entre as operagles cognitivas € 0
cérebro, o papel da maturacfio na inteligéncia, € claro, representa abertura de possibilidades ou
acesso a estruturas que, de outro modo, ndo poderiam se desenvolver. Entretanto, € necessario
ter em conta que, entre estas possibilidades e sua atualizaglo, intervém outros fatores como a

experiéncia e a interagdo social.

Segundo Sisto (1997), a maturagio deve indicar a posi¢o evolutiva da crianga, mas
ela ndo fornece informagdo sobre o tempo que falta para que uma crianga mude de nivel. Ou
seja, a maturacio indica a idade na qual a maioria das criancas alcanga um desenvolvimento.
O mesmo autor conclui, em trabalhos realizados, que € impossivel obter o ponto exato,
conceptual e temporal, da construgio do conhecimento e do desenvolvimento. Sendo assim,

pessoas da mesma idade apresentaram sistemas cognitivos diferenciados.

Na relagio género-maturagio, Frey e Ruble (1992) afirmam que a identificacfo de
género é gradualmente atingida nos primeiros anos e na escola. Produz-se na relagdo com os
outros, seguida da compreensgo do género e estabiliza-se algum tempo. Isto € evidente porque
este nfio é afetado por mudangas de atividade. A aquisigio destes conceitos, de acordo com as
teorias cognitivas, depende do desenvolvimento, no qual o papel sexual determina algumas
caracteristicas orientadas & constéincia do género. Kohlberg (apud Frey ¢ Ruble, 1992), afirma
que a identidade de género contribui para estabilizar a organizaciio das atitudes e do
comportamento, sendo que as criangas apresentam preferéncias pelas atividades do mesmo

5EX0.

Segundo Gessell (1987), cada ano assinala avangos significativos no
desenvolvimento na maturidade das criangas. Estes avangos, caraterizados de acordo com seus
principios essenciais, correspondem a transformacdes, muitas vezes ndo percebidas. Carateriza
a maturidade a partir do comportamento tipico das criangas inteligentes e da cultura
americana, produto de numerosos estudos, 0 que permite a sua utilizagio na interpretagdo do

desenvolvimento. De acordo com nosso interesse na identificagdo de aspectos da maturagio e
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o género, em criangas de cinco a sete anos, assumiremos deste autor alguns de seus

posicionamento tedricos.

Este autor assinala que uma crianga, aos cinco anos, organiza sua experiéncia sem
muita reflexdo, pois vive num mundo que € 0 aqui e o agora. Ela carece dos conceitos e das
nogdes abstratas. Suas relagdes interpessoais caraterizam-se pela preferéncia por pessoas da

mesma idade, sem importar 0 sexo.

Para a crianga, os seis anos de idade sdo uma etapa de transigfo, na qual manifestam-
se bipolaridades. Seus processos intelectuais sio concretos. Nesta fase, elas fazem uma clara
distingiio entre os sexos, fundamentalmente na escolha das brincadeiras. Contudo, quando

implicam em atividades de maior esforgo, ambos os sexos competem igualmente.

O mesmo autor, afirma que no aspecto intelectual, as criangas participam mais
ativamente na leitura, mostram interesse em memorizar historias e em identificar palavras
isoladas. Geralmente, as meninas tém melhor desempenho na leitura e escrita do que os

meninos e estes trabalham melhor com mimeros e prestam mais atencfo as histonias.

Continuando com Gessell (1987), aos sete anos, a crianga passa por um periodo
calmo e de grande concentracip em si propria. Seu desenvolvimento emocional e social
caracteriza-se pela perseveranga e pelo progresso no controle de suas tendéncias impulsivas.
Seu pensamento tende mais a0 social e existe uma iniciagdo da diferenciagfio dos sexos mais
explicita. Neste periodo, a vida mental envolve todo o cosmos, as pessoas tém um carater
sociologico, orienta-se no tempo e no espaco. Sua memona melhora, possibilitando a

aprendizagem das palavras escritas, mas a leitura ainda € mecénica.

Segundo Osborne (1993) as influéncias que recebemos na hora de orientar nossas
condutas vém de numerosas fontes e nio de uma s6 . As predisposigdes biologicas,
pressdes institucionais e ideologicas no decurso da vida, sdo fatores para se levar em conta.
Para ela, o género trata de explicar como sdo construidas as diferengas sexuais, mas tal
explicacdo requer de diversas disciplinas para se evitar a énfase das qualidades,

caracteristicas atribuidas a cada sexo.

Para Saltzman (1992), a ideologia, normas e estereotipos sdo definigbes sociais

que contribuem para manter a diferenciagio entre 0s sexos. A primeira € mais resistente a
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mudangas porque geralmente estd incluida em sistemas de crengas mais amplos como, por
exemplo, a religifio. As normas incorporam-se freqilentemente & ideologia. Por outro lado,
0s esteredtipos levam a selegSes que centram a atengdo em fendmenos que os reforgam e
excluem a evidéncia que ndo os confirma. Em resumo, na medida em que a ideologia é
mais forte, mais fortes serfo as normas e os esteredtipos. A adogiio destas definigdes sociais
convertem-nos em componentes basicos da personalidade e produzem como resultado

adultos que se diferenciam em fungio do sexo.

Segundo esta autora, o bioldgico ndo constitui uma varidvel importante no género
¢ assume o termo pelos componentes construidos socio-culturalmente, que se constituem
em sistemas ¢ suas explicagdes dependem das variagdes que apresentam. Ela assinala dois
tipos de enfoques do género que faz parte da teoria social geral. Por um lado, um grupo de
teorias que ddo €nfase aos aspectos dominantes dos sistemas dos sexos, ¢ que consideram
variavels estruturais. Nesta perspectiva as desigualdades dos sexos mantém-se pelas
possibilidades maiores para os homens. Por outro lado , as teorias que assinalam os
aspectos voluntéarios dentro dos mesmos sistemas ¢ que sdo assimilados centrando-se nos
processos necessarios para o comportamento normativo dos sexos. Levantaremos alguns

pontos deste segundo grupo, que a nosso modo de ver, aproxima-se ao presente estudo.

Chodorow (apud Saltzman 1992), em sua versdo feminista da teoria freudiana,
assinala que o comportamento de meninos e meninas depende dos processos de
desenvolvimento por que passam, simplesmente pelo tipo de tarefas, dependendo do sexo
ao qual pertence, o objeto de amor e ¢ de tipo inconsciente. As teorias de socializacfio, ao
contrario, centram-se no esfor¢o consciente dos adultos para ensinar formas de pensar, de
sentir ¢ de comportamento definidas e diferenciadas por sexo. Esta perspectiva inclui a

interac@o simbolica, aprendizagem social e desenvolvimento cognitivo.

Esta teoria considera as criangas como seres ativos que buscam informago e estiio
imersas num mundo de linguagem sexual, de condutas ¢ simbolos desde o nascimento o
que permitem-lhes desenvolver a capacidade de dividir o mundo segundo o sexo;
identificam o eu como pertencente a uma categoria e adotam atributos socialmente

determinados para esse sexo.

Na teoria da vida diaria, Goffman (apud Saltzman 1992) defende que tanto
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meninos como meninas precisam do outro sexo para dar validez a sua identidade sexual.
Para os tedricos desta perspectiva, todas as atividades sfo avaliadas de acordo com o
conteudo sexual, legitimando o proprio sexo. Estas teorias centram sua atengdo na forma
COmO as criangas assumem as normas socialmente definidas para seu sexo e consideram

este como um componente fundamental do auto-conceito.

Finalmente, a maturacdo deve ser entendida a partir da perspectiva das diferencas
individuais e da variabilidade no nivel de maturagdo psicoldgica, que pode estar associada
com varia¢Oes nas trajetorias individuais, ou seja, supde-se que a menor maturagio psicolégica
manifesta-se nas criangas de menor idade cronologica. A trajetdria de cada maturagio pode ser
deslocada no inicio, mas pode ser corrigida até uma determinada idade, com pequenas reagdes

de tempo que unem maturagdo mental com idade.

Tanner e Kail e Hall (apud Eaton e Ritchot, 1995) por exemplo, acreditam que exista
uma relagdo direta entre maturagdo biologica e psicologica Eles argumentam que as criangas
mais maduras para sua idade cronoldgica tém rmaior eficiéncia em tarefas cognitivas do que
aquelas que sdo menos maduras e que a idade, portanto, tem efeitos no desempenho cognitivo.
O funcionamento do sistema cognitivo sofre, entdo a intervengdo da maturagfo, que, por sua
vez, estd relacionada ao crescimento orginico e desenvolvimento do sistema nervoso €
endocrino. Isto leva a pensar num exercicio funcional e em um minimo de experiéncia

necessaria, mas ndo suficiente, na abertura de possibilidades do sistema cognitivo.

1.4.2. A experiéncia

A construcdo de qualquer conhecimento {fisico, l6gico-matematico ou social) requer
a interagdo com 0s objetos ou com as pessoas. As agOes podem ser fisicas ou mentais, sejam
sobre os objetos ou eventos. A experiéncia pode ser como um simples exercicio € neste caso,
implica a presenca de objetos, mas néo significa necessariamente que todo conhecimento seja
extraido deles. No entanto, n3o € possivel negar o efeito positivo do exercicio na consolidagdo
de um reflexo ou como fornecedor de informacdo exdgena quando se consolida uma agéo.
Podem-se distinguir, entfio, dois tipos de atividades opostas: uma de acomodagdo ao objeto, na
qual, as aquisi¢des estdo baseadas nas propriedades dos objetos e uma outra de assimilagio
funcional. Esta Gltima consolida-se pela repetigdo ativa, com a presenca de um fator de

equilibragdo ou de auto-regulagdo (Piaget apud Carmichael, 1975).
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A experiéncia pode ser de duas manetras; fisica e logico-matematica. A experniéncia
fisica consiste em extrair informagdo dos objetos pela abstrag@io empirica é uma dissociagio de
uma propriedade de outras existentes. Tal experiéncia ¢ uma etapa necessaria € momentinea,
que consiste na relaciio do sujeito com o real, onde a abstragio empirica ¢ superada pela

pseudo-empirica e posteriormente pela reflexiva, no avango da inteligéncia.

A experiéncia fisica ndo € uma simples leitura perceptiva, ela constitui uma
estruturagio ativa porque € sempre uma assimilagio a quadros l6gico-matematicos. Exige-se
um certo equilibrio entre a assimilacio dos objetos e a acomodagdo a atividade do sujeito e a
partir desse equilibrio é que se produz a evolugdio, na medida em que as agdes se tornam
suscetiveis de formar entre si sistemas de composi¢o reversivel. Esta organizagdo surge
primeiramente sob a forma de simples ritmos e, gragas a um jogo de regulacles atingem um

equilibrio inicialmente instavel.

Segundo pesquisas realizadas por Sisto (1997), a expeniéncia fisica influi no sistema
cognitivo, seja na forma de um esquema da acBo. Esta influéncia € muito importante na
construgdo de um contetido especifico. A falta de movimentagio dos sistemas cognitivos das
criangas, em alguns contetidos, sugeriu a insuficiéncia deste tipo de experiéncia para levar a
mudangas cognitivas em alguns casos. Ficou comprovado que houve a influencia da
experiéncia fisica em outros conteGdos, ainda que seus efeitos ndo tenham ocorrido de modo
semelhante. Neste caso, foram criadas varias condutas, que, por sua vez, converter-se-iam em
opgbes com carater de necessidade para o sistema cognitivo. Observou-se a influéncia da

experiéncia fisica nas mudancas cognitivas dos sujeitos mais velhos fundamentalmente.

A experiéncia logico-matematica , consiste em agir sobre os objetos caracteres que
ndo possuiam por si mesmos e que sio conservados alias das propriedades anteriores. E uma
abstracdo da agdo que tem um papel importante em todos os niveis do desenvolvimento
cognitivo, possibilitando a logica e a resolugdo de problemas, nos guais o sujeito deve
descobrir novos instrumentos cognitivos. Esta experiéncia € dertvada da experiéncia fisica e

implica na descoberta das relages introduzidas pela acdo.

A experiéncia logico-matematica envolve entdo, aquisi¢des derivadas dos objetos e
atividades construtivas do sujeito. Qualquer agio que resulte em conhecimento fisico depende

das coordenacbes mais gerais das agles, que sdo fonte de conhecimento logico-matematico
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(Piaget apud Carmichael, 1975). A logica é conseqiéncia de mecanismos inferenciais que

levam & necessidade e 4 deduggo, sendo, por isso, de caréter enddgeno.

As agdes logico-matematicas podem ser dispensadas de se aplicar a objetos fisicos ¢
interiorizadas como operacOes simbolicamente manipulaveis, explicando a ultrapassagem da

experiéncia mediante antecipagdes.

1.4.3. A interacéo social

A interagfio social € um meio para a construgdo e validagdo dos conceitos. Esta €
importante nos estigios do desenvolvimento, porque Os avangos ou atrasos nas idades
cronologicas dependem do ambiente, o que ndo permite converter o meio social em
responsével unico. A interagdo social, como a experiéncia fisica, tem influéncias sobre o
sujeito, e seu efeito sO € possivel quando sdo assimiladas por ele, o que requer a posse de

determinadas estruturas pelo sujeito.

Na interagio social podem-se desenvolver estruturas cognitivas mediante
desequilibrios relativos ao conhecimento fisico ou ao conhecimento logico-matematico. Esses
desequilibrios levam as criangas a ver um problema sob diversas perspectivas, criando um
conflito. Assim, a interacio social, € essencialmente importante porque constitui a base para se
obter mudangas cognitivas nas criangas. Na presente pesquisa, a interagio sera envolvida no

conflito sdcio-cognitivo como mediagio entre maturagdo, género e aprendizagem.

Segundo Caragati e Mugny (apud Mugny e Perez, 1988), a interagfo social produz
desenvolvimento cognitivo com base na oposiglo de respostas, sistemas de esquemas ou
respostas a certas condigOes sociais, tais como diferencgas de nivel cognitivo entre as criangas,
descentracdes ou pontos de vista opostos, ou uma estratégia de questionamento caraterizado
pela incompatibilidade de conhecimentos. O progresso coguitivo indica, entdo, a importancia
da interagdo, concebida como estruturante pela construgdo de coordenagdes proprias do

desenvolvimento.

E necessario aclarar que o éxito da interagio € determinado por condigSes externas
impostas & situagdo social, na medida em que aparega um conflito, mas este depende

também das relagGes dos sujeitos.
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Todos os fatores citados desempenham um papel importante no desenvolvimento,
vistos tanto no ambito individual como no social, porque, isolados, nfio garantem a
compreenszo da evolucdo das estruturas. Estas s6 podem ser explicadas por um mecanismo

interno construtive denominado equilibragio.

1.4.4. A equilibracio.

Laguilibracdo é um processo que conduz de certos estados de
equilibrio aproximado a outros qualitativamente diferentes

passando por mitltiplos desequilibrios e reequilibragdes.”

As reequilibracdes geralmente, sfo formacbes de algo novo que implica em
modificacdes e melhor equilibric como ultrapassagem até a construcdo, pela lei da

otimizacio, chamada, “equilibragio majorante”.

O equilibrio ocorre num sistema aberto que se constréi ¢ mantém uma ordem
funcional e estrutural, a partir de modificagbes nas quais intervém a assimilagiio ¢ a
acomodacdo, que, por sua vez, favorecem uma coordenagio organizada. Nele, uma
perturbagio € compensada e o sistema possui subsistemas hierarquizados com estruturas

analogas e com interconexdes ciclicas.

A ornginalidade de um equilibrio ¢ dado pelas agbes conservadoras que os
subsistemas exercem uns sobre os outros com sentido contrario, sendo que cada equilibrio
constitui uma solidariedade da diferenciacio e da integra¢@o. Os equilibrios constantes sdo
necessarios e podem-se apresentar de trés maneiras, a primeira refere-se a equilibragio
entre assimilacdo e acomodacdo, esta confirma os principios de conservagiio mitua porque
o objeto € necessario a aglo e o esquema da assimilagdo confere sua significag@o ao objeto,

transformando-o, assinalando uma necessidade funcional das negacdes.

A Segunda diz respeito 2 equilibrago das interagSes entre os subsistemas que nem
sempre se manifesta desde o inicio, ocorrendo progressivamente, sobretudo no caso das
assimilagbes reciprocas. Destacam-se as propriedades comuns dos subsistemas e
distinguem-se negativamente as propriedades particulares, exigindo novas negagdes. A

ultima, € a equilibragdo da diferenciagio e da integragio, que estabelece uma totalidade

3 Piaget, J. (1976), p. 12.
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com leis proprias de composigdo, constituindo um ciclo de operagbes interdependentes e de
ordem superior aos subsistemas. E a integragio em um todo, gragas a assimilagdo e a
acomodacio, que dio conta das diferenciagBes. O papel das negagdes € muito importante
porque diferencia a totalidade em subsistemas. Isto significa que a diferenciagdo repousa
nas negacdes ¢ as integragdes as incluem num subsistema de ordem superior, assegurando

uma correspondéncia exata das afirmagdes e negacdes.

A acomodagio dos esquemas & realidade enfrenta numerosos obstaculos, em
virtude da resisténcia dos objetos. A explicacfio de sen mecanismo recai sobre as regulagbes
e compensacdes (aspectos que serdo tratados mais adiante) que, por sua vez, permite a
analise das regras de transi¢io de um estdgio a outro. Um equilibrio € uma construgao
individual caraterizada pela coeréncia e¢ permanéncia nas relagdes que formam uma

estrutura, portanto, com um funcionamento que cONSiste em Processos SUCEssIvos.

Para Piaget (1976), o ponto real do progresso cognitivo sdo as reequilibragbes
como formagdes novas e melhores. A equilibragio tem como centro os desequilibrios, que
atuam como desencadeadores e sua importncia estd na possibilidade de supera-los. Esses
desequilibrios tém a ver com as afirmagdes e negagdes. No inicio, as criangas centram-se
nas afirmagdes ou no cardter positivo dos objetos, agbes ou operagBes. As negacdes
construem-se posteriormente e durante longos periodos, apresentando-se precocemente e
ndo sdo construidas pelo sujeito mas sdo impostas de fora. A assimetria entre afirmacdes e

negagdes é a razdo sistematica do desequilibrio.

Os desequilibrios tém a ver com os conflitos e esses apresentam-se com maior
intensidade nos estdgios iniciais do desenvolvimento e sua superagdo estd no proprio
raciocinio ou nos meios utilizados. Um desequilibrio sempre tentard produzir uma
regulacdo e assim o sistema reage a perturbagdio. Isto no significa que toda perturbacdo
leve, necessariamente, a uma regulagio, mas a uma equilibragdo; esta requer a ocorréncia

de uma compensagio.

1.4.4.1. A equilibracio majorante

Uma equilibragio majorante implica em uma compensagéio. Em seu mecanismo ¢

muito importante o papel dos observaveis e das coordenacdes; sua compreensdo exige
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clareza sobre eles. Segundo Piaget (1976), chama-se observavel aquilo que é constatado
pela experiéncia e ¢ considerado como uma leitura imediata dos fatos que estd
condicionada por coordenagbes anteriores. Os observaveis do sujeito sdo suas intencdes nas

agdes e observiveis do objeto, as constatagdes feitas sobre os objetos.

As coordenac¢les sdp construgdes de relagbes novas que ultrapassam a fronteira
dos observiveis e comportam inferéncias que podem conter falsas implicagdes, assim como
necessidades logicas. Elas podem ser: a) coordenagdes entre agdes do sujeito, podendo ser
pré-operagdes e operagdes nas quais se apresentam antecipagbes e composicSes operatorias;
b) coordenagbes entre os objetos, como as operagBes que o sujeito realiza quando os
objetos agem uns sobre os outros ¢ ¢) coordenagdes sobre as propriedades momentineas

dos objetos, introduzidas pelo sujeito acrescentando propriedades novas (Piaget, 1976).

As diferentes coordenagdes originam diversos tipos de interagdes, que vio desde
agbes causais, como formas simples de equilibragio, até agdes logico-matematicas,
caracterizadas inicialmente por equilibragBes instaveis. Estas podemse transformar em
composigdes operatérias do sujeito, nas quais, gragas &s abstracles reflexivas, pode-se
produzir uma mudanca de patamar. Segundo Piaget (1977), nestas abstracdes destacam-se
alguns aspectos funcionais, mas ndo suas profundas mudancas de significado, que

acontecem nas equilibragdes majorantes .

No processo das equilibragdes majorantes ocotrem mudancas de significagio
funcional nas diversas etapas da compensagdo, as quais permitem ver os efeitos desta
compensagdo na interiorizagdo e na construgdo das negagBes. No mecanismo das
compensagbes sdo importantes as modificagbes virtuais, como fatos que interessam ao
sistema, mas que ndo sdo considerados pelo sujeito. Essas modificacdes convertem-se em
fontes de perturbagdes, sendo englobadas pelo sistema e compensadas para assegurar o

equilibrio do conjunto.

As diferentes significagbes recebem o nome de modificagdes, sejam elas
perturbadoras ou ndo e, sdo compensagdes pelos procedimentos que utilizam, permitindo

distinguir trés tipos de conduta.

A primeira conduta, tipo o, acontece quando a perturbagio estd muito perto do

equilibrio e o sujeito introduz uma modificacdo simples em sentido contrario. Sio



compensagdes parciais e o resultado € um equilibrio instdvel. Numa conduta deste tipo nio
existem relacOes e antecipacdes, as quats s30 necessarias para integrar as perturbacdes
exteriores. Desse modo, as negagfes ndo sfo construidas pelo sujeito, sendo impostas de
fora. Nesta conduta, as perturbagbes podem produzir as maiores alteragbes e a reagfo

compensadora consiste em afasta-las.

A segunda conduta, tipo B, ocorre quando o elemento perturbador ¢ integrado ao
sistema. A compensacdo consiste em anular a perturbagdo ou rejetar o elemento novo.
Assim, o sistema modifica-se por deslocamento de equilibrio para assimilar o fato
inesperado, o que implica em reorganizaciio no sistema. Possui processos retroativos e
antecipagdes como informagdes anteriores, apresentando reorganizagdes até a integracgio da
perturbacfo ao sistema, no caso em gque as contradicdes sejam construidas parcialmente. Os
fatores perturbadores ainda podem ocasionar grandes modificagbes e a reagdo
compensadora ¢ um deslocamento do equilibrio gue mantém parte da forma inicial e retira

seu carater de perturbagio.

Por fim, a conduta tipo v constitui uma compensagio completa, presente nas
situagbes logico-matematicas e em certas explicagdes causais, com antecipagbes e
retroagOes generalizaveis sob a forma de composicBes operatorias. Nesta conduta € atingida
a correspondéncia das afirmagBes e das negagdes de maneira sistematica, produzindo uma

equilibragdo majorante.

Além disso, as perturbacdes ndo existem mais, constituindo um sistema fechado,
enquanto que os dados exteriores ndo sfio mais fontes de contradigdes, mas um sistema
aberto, porque admite variagbes novas virtualmente. O mecanismo destas integragdes ou
neutralizagBes sfo, inicialmente, regulagdes retroativas e antecipadoras, que déo origem as
operagles reversiveis finais. Dada a importdncia das regulagdes e compensacGes na

compreensdo da equilibragdo convém agora assinalar alguns aspectos.

1.4.4.2. Regulacbes ¢ compensacdoes

As regulacdes consistem em reagdes a perturbagBes e podem se manifestar por
correcio (feedback negativo) ou por reforco {feedback positivo). Os dois sdo necessarios ao

funcionamento de uma conduta, sendo em muitos casos complementares. As perturbagdes
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sdo consideradas como obstaculos as assimilagdes reciprocas, ou como lacunas quando
faltam condigdes ou conhecimentos. Nas regulacdes ocorrem diversas dicotomias, aquelas
que buscam a conservagdo, um estado e regulagdes que procuram um estado ndo atingido, e
outras permitem as relagdes do sujeito com o objeto, conservando as relagdes entre

esquemas ou entre sistemas de esquemas.

Outra dicotomia importante trata das regulagdes quase automaticas e regulacdes
ativas. As primeiras sdo atuagdes sensorio-motoras simples e estdo sujeitas a pequenas
variagbes ¢ ndo levam a tomadas de consciéncia. As segundas, que exigem mudancga de
meios, constituem uma regulagdo de segundo grau e provocam tomadas de consciéncia.
Elas supbem uma hierarquia, da seguinte forma: regulagdes simples, regulagdes de
regulagbes e auto-regulacdes, sendo estas ultimas muito importantes porque o

desenvolvimento, em sua totalidade, constitui um sistema de auto-regulagio.

As regulagdes possuem um regulador interno que mantém a totalidade, mediante
assimilagBes ¢ acomodagdes que tém continuamente reforgos e corregdes € em processos
retroativos e pro-ativos. Estes mecanismos fornecem o carater construtivo as regulagdes,

levando-as a compensagdes.

Uma compensagdo ¢ uma a¢@o em sentido contriric a um efeito para anula-lo ou
neutraliza-lo que prepara a reversibilidade. As compensacdes podem ser por inversio,
quando anulam a perturbagfio e implicam negagdes inteiras, ou por reciprocidade. Neste
caso, diferenciam o esquema para acomoda-lo 3 perturbagfio inicial. Implicam negacdes

parciais. O produto das compensagBes serfio, pois, as operagdes logico-matematicas.

O fato das compensagdes orientarem-s¢ em sentido contrario ou reciproco permite
inferir informag¢bes Gteis que enriquecem o sistema e permitem sua avaliagio, o que
possibilita a2 compreensdo das relagdes novas na reequilibragio da assimilacio e da
acomodagéo e das informacdes que foram integradas 4 conduta. As compensagdes tendem a
conservagio por meio das transformacdes, sem chegar inicialmente aos conceitos de
conservagdo sendo como esbogo do desempenho posterior porque, para atingi-las, se

necessita de mator volume de compensagoes.

Toda conduta nova tem reforgos ¢ suple correcdes. Em outras palavras, os

Jeedbacks positivos estdo ligados aos negativos e as compensagdes, em particular, as
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regulagdes ativas, pela mudanca de meios que dependem do reforgo ¢ da correggo. Estes
estio destinados a preencher uma lacuna com uma compensagio. Isto se explica porque as
regulagbes sio formadoras de negagdes e dirigem a equilibragio na forma de compensacao
entre afirmagdes e negacdes, sendo estas Giltimas interiorizadas e construidas pelo sujeito e
dependentes das compensagdes. Na medida em gue sofrem mudancas funcionais, originam

os trés tipos de conduta j& explicados (o, B e ¥).

As regulagdes e as compensagdes que provocam as operagdes explicam o
mecanismo da equilibragfo, porque uma regulagdo €, por si mesma, uma construgéo, ao
estabelecer relacdes novas. Estas regulacdes comportam negages, pois atuam como
perturbagdes que, ao serem compensadas geram conhecimentos novos, relativos aos objetos
ou as agdes do sujeito. Estas construgbes sdo indissocidveis das compensagdes € a maior
novidade criadora, exemplo de equilibragio majorante, é a formag&o das operagbes (Piaget,

1984).

Quando uma regulagio ndo ¢ suficiente porque ndo anula as perturbagbes ou
preenche as lacunas, produz-se uma subordinagio a outras compensagdes mais complexas
e as negagdes sio mais elaboradas, aproximando-se das operagles inversas. Estas
compensagdes podem-se orientar em direcdo inversa ou reciproca da perturbagio,
anulando-a e inferindo informacdo util. Elas comportam também uma avaliagdo final,
ligada 4 fonte da assimilag#io e da acomodagdo. Esta consiste num julgamento sobre a agdo
que leva a uma reequilibragio, quando a informac&o se integra a conduta tendendo a
conservagdes por meio das transformagdes. Estas nltimas, por sua vez, orientam as
operagdes inversas fundamentais nas conservagdes operatorias, implicando uma
conceitualizacgo, isto é, a tomada de consciéncia.

A tomada de consciéncia origina-se também nos desequilibrios e assimetrias, nos
quais as reconstrugdes s#0 necessarias para chegar da agdo a conceituagio ou desde o
inconsciente ao consciente. A conceitualizagiio leva & compreensio das agdes, cujos
movimentos se sucedem em forma de ciclos, constituindo 0s esquemas assimiladores, 08
quais deixam aberta a questio da consciéncia elementar e prepara para as tomadas de
consciéneia posteriores. A carateristica da conceitualizagdo é a de reunir significados numa

“implicagio significante”, ou seja, as agOes se traduzem por representagoes significativas.
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As representagdes significativas devemse tornar autbnomas, em razio de um
fendmeno fisico, quando o individuo situa as relagdes reais num mundo de possiveis ou
onde se elaboram as operagdes concretas. Acontece, ali, uma troca de influéncias: as agdes
se convertem em implicativas e em compreensio, construindo novas operagdes sobre as

anteriores, produzindo ocasionalmente generalizagGes.

Em resumo, a equilibragdio é um processo indispensavel no desenvolvimento
cognitivo, com manifestagdes diferentes em cada estagio. Estes, por sua vez, tém relagio
com Outros processos, mecanismos € procedimentos, proporcionando, por essa razdo,
maiores possibilidades de aplicagdo. Esta abordagem permite pensar na problematica da

aprendizagem.
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CAPITULO 11
APRENDIZAGEM: ALGUMAS QUESTOES E PROPOSTAS

Todo ser necessita de um repertérioc de comportamentos para sobreviver e
reproduzir-se. Existem respostas inatas que ndo precisam ser aprendidas. No ser humano
estas estfo representadas pelos reflexos e instintos, embora intervenham em situages muito
simples. E necessério, por isso, adquirir novos comportamentos que permitam adaptagdes,

isto €, aprender.

Definir aprendizagem ¢ dificil, além de ser uma questdo muito abordada. Poder-se-

ia dizer, de modo muito geral, que aprendizagem €, nas palavras de Johnson (1990, p.125).

“un cambio relativamente permanente gue ocurre Ccomo
resultado de la experiencia cuando un sujeto es capaz de hacer

algo que no podia hacer antes o es capaz de hacerlo mejor.”®

A aprendizagem produz-se de diferentes modos: por ensaio e erro, seguindo
instrugdes, por imitacdo, etc. Ela se inicia centrando a atengio sobre aquilo que se deseja
aprender, mas, no progresso atingido, o controle enfatizard as partes mais complexas da
execugdo até conseguir que as habilidades para a aprendizagem tornem-se automaticas, pela
experiéncia. Segundo North, (apud Johnson, 1990), é um erro cultivar o habito de pensar no
que se faz porque, ao contrério, na histéria da humanidade, demonstrou-se que a civilizagdo
progride gracas ac incremento do nimero de operagdes importantes possiveis de realizar

sem pensar nelas.

Existem diversas teorias que tentam explicar o fendmeno aprendizagem, sem

terem conseguido responder a todas as questdes existentes na tematica.

Tradicionalmente, os tedricos da aprendizagem tém procurado os elementos que a
constituern, nesta concepgio merece destaque a aprendizagem por associagGes. Esta teoria
supde uma ligagdo associativa entre um acontecimento e outro, sempre que o segundo seja

significativo. O protdtipo desta teoria ¢ o condicionamento classico de Pavlov. A liga¢do

S Uma troca relativamente permanente que ocorre como resultado da experiéncia quando um sujeito ¢ capaz
de fazer algo que nio fazia antes ou faz melhor.
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também pode estar entre uma resposta voluntaria e um acontecimento que atua como

recompensa, sendo o exemplo tipico o condicionamento operante de Skinner.

A insuficiéncia das associagbes levou os cientistas cognitivos a novas propostas:
aprendizagem compreensiva, modelos computacionais, inteligéncia artificial, etc.

Centraremos na concepgdo de Piaget e Gréco.

2.1. A aprendizagem para Piaget e Gréco

Segundo Piaget e Gréco (1974), o desenvolvimento das estruturas que permite o
sujeito de conhecer, deve-se a maior parte 4 equilibrago, sendo assim, conhecer é
modificar, transformar o objeto compreendendo seus processos, assim como o caminho
percorrido para sua construgdo. Deste modo, o conhecimento representa nfo apenas
informagGes retiradas dos objetos, mas é a reinterpretagio do mundo pelo sujeito. A
aprendizagem ndo pode ser vista como uma copia do real; ela n3o existe como registro
passivo dos dados exteriores, mas como um conjunto de relagdes que foram descobertas em
virtude das atividades do sujeito, relagdes essas ja existentes, mesmo no caso dos

condicionamentos passivos (Martinelli, 1998).

Para Piaget, a aprendizagem € um caso particular do problema bioldgico da
variacfio adaptativa. O organismo nfo tende a variar e conserva um funcionamento geral
que € a assimilagio a sua propria estrutura. A generalizagio apresenta-se como reacido
derivada e sua fixagdo € o inicio da aprendizagem. Essas rea¢Bes apresentam limites
impostos pela experiéncia (fator de negacio), que é fonte de aprendizagem. Inicialmente o
sujeito ndo possui compreensdo, nem da conta da extensfio dos esquemas; estes sdo
assimilados numa sucessdo temporal, embora o observador possa constatar a existéncia de
classificagbes praticas de aprendizagem. Os esquemas podem ou ndo ser aplicados,

podendo ser modificados, obrigando a uma variagio ou acomodacdo.

O processo de acomodagio comporta uma reacdc do sujeito para compensar a
resisténcia do objeto e a diferenciacio do esquema de assimilagio, quando ndo se aplica.
Essas resisténcias se tornam interessantes para as criancas, como obstaculos a vencer,
constituindo condutas de exploragio, que poderiam ser consideradas tentativas de

acomodagio.
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O funcionamento do esquema diferenciado reproduz o resultado novo obtido por
acomodagdo e o incorpora as situagdes que se prestam a ele. Neste ponto, faz-se evidente a
importancia das reacdes circulares de Baldwin na aprendizagem, dado que elas sdo

condutas que reproduzem todo novo resultado, ocorrido por acaso (Piaget e Gréco, 1974).

Assim, a reagdo circular primaria € a expressio da assimilagdo generalizadore; a
secundaria consiste numa assimilagio por meio de um esquema diferenciado por
acomodac#o; e a terciaria ¢ uma busca de variagdo por ela mesma (Baldwin, apud Piaget e
Gréco, 1974). Esta Gltima é de grande interesse, porque manifesta uma espécie de sintese
da tendéncia conservadora propria i assimilagdo e as novidades impostas de fora.
Interessam na medida em que retomam a assimilagio ampliada pela diferenciagdo dos

esquemas anteriores.

As criangas escolhem os esquemas que precisam. Estes podem ser compativeis ou
ndo. Apostel (apud Piaget e Gréco, 1974) explica que, quando dois esquemas nio
compativeis tendem a se aplicar, 0 esquema que se aplica € aquele que ¢ mais compativel
com o maior numero dos outros esquemas ativados nesse momento. Em sintese, o
equilibrio nas aprendizagens inicialmente tem grande instabilidade, mas ele ganha

gradualmente estabilidade, atingindo permanéncia nas estruturas logico-matematicas.

A aprendizagem pode apresentar-se num sentido restrito (stricfo sensu), quando
ocorre como resultado da experiéncia, podendo ser de tipo fisico ou de tipo logico-
matematico. Este tltimo contém aquisi¢des que ndo sio derivadas da experiéncia que, uma
vez organizadas, dardo origem a novos conhecimentos. Nesta aprendizagem, o sujeito
procura o éxito de uma agdo ou operagdo. Aprendizagem num sentido amplo (lato sensu),
em que se consideram as combinagbes de aprendizagens restritas ¢ processos de

equilibragdo e busca-se uma lei para interpretar um fenémeno.
2.2. Logica e aprendizagem

A aprendizagem tem sido concebida, por alguns autores, como o produto do
desenvolvimento cognitivo ¢ da maturagio. Outros autores acreditam que € determinada
por aprendizagens e desenvolvimentos anteriores. Na tentativa de entender a relacio entre

logica e aprendizagem, ou seja, se esta utiliza estruturas logicas ou pre-logicas, é necessario
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ter em conta que existe uma certa aprendizagem de todas as estruturas légicas, sendo
necessario separar o conceito da aprendizagem das teorias que enfatizam a leitura da

experiéncia (Piaget, 1974).

Segundo Apostel,

Aprendemos, quaisquer que sejam as tarefas a serem aprendidas se
elas sdo suficientemente numerosas e complexas, condutas que
correspondem as condutas de classificacdo, de relacionamento e de
Julgamento e gue essas condutas tomam, necessariamente, as
mesmas leis de aprendizagem, em casos fregiientes e importantes

as formas cldssicas.”

A logica comporta formalizagdes e, portanto, abstracdes e generalizagdes. Seu
carater logico € dado pela quantidade de aplicagBes, a partir da primeira. Para Apostel, a
inferéncia no comportamento é a aplicagdo de propriedades ndo determinadas de forma
atual ¢ emprestadas de uma totalidade construida anteriormente. Numa situagio fisica, elas
caracterizam as estruturas logicas quando s3o autocontroladas, estaveis e universais. Sdo
autocontroladas porque implicam sua propria verificagio, € sua universalidade ¢ dada com
relagiio ao estigio do desenvolvimento. Isto significa que, para julgar o caréter 16gico de
uma estrutura, deve-se comparar com o que ela adquire no nivel posterior. Deste modo, os
principais determinantes da aprendizagem estdo nas aprendizagens e desenvolvimentos

anteriores, que funcionam como base para as posteriores.

Piaget (apud Sisto, 1997),

Defendeu que o processo de equilibragdo majorante,
consubstanciade em um Sistema de auto-regulacdo, coordenaria
todo o processo de desenvolvimento cogmitivo, produzindo as
organizagbes estruturals necessarias para evitar q entropia do
sistema ao mesmo tempo dar-lhe uma diregdo. Essas organizagdes
teriam um funcionamento ldgico matematico, caraterizado por leis

de compensagdo,’

" Piaget, J. & Greco, P. (1974), p. 73.
¥ Sisto, F. F. (1997), p.211.
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A discussio hoje é sobre a possibilidade da existéncia de um sistema de auto-
regulagio também na aprendizagem, que permita ou limite os avangos, o que ndo tem sido
negado por posi¢des anteriores. Isto requer deixar claro alguns aspectos sobre o observavel,

indicador desse processo e de sua atuagio na aprendizagem.

Em pesquisa realizada por Sisto (1997), ficou evidente que a aprendizagem de um
contetdo especifico produz movimentos em outros conteidos. Tal conclusdo foi obtida
mediante a busca de uma organizagdo em cada sistema cognitivo, de uma seqiiéncia
predominante nos movimentos cognitivos, entendidos como o comportamento das condutas
adaptativas ocorridas durante o estudo dos respectivos contetdos. Estas condutas deveriam
formar um encadeamento de um sistema de requisitos, ou seja, ao formar seqiiéncias com
os dados de cada crianca, apresentariam elementos comuns que, agrupados, constituiriam

um sistema coordenador.

Os resultados negam a existéncia de tal sistema e, portanto, um funcionamento
especifico do sistema cognitivo, pois 2 informagdo registrada mostra que cada crianga

apresentou uma seqiiéncia individualizada.

Nessa pesquisa foi analisada, também, a possibilidade de que o sistema cognitivo
apresente movimentos mais gerais relacionados ao proprio organismo, independentes dos
contetdos especificos. Se fosse assim, os dados das criancas poderiam ser agrupados por
quantidade de movimentos, seguidos por ganhos cognitivos. Neste sentido, as informagGes
mostraram algumas tendéncias, como a relagio entre quantidade de movimentos e as idades

e entre a distribuigfo das categorias ¢ quantidades de movimentos.

Com base nessa pesquisa, pode-se afirmar que ndo existem indicadores de uma
necessidade de requisitos para a aprendizagem de carater mais geral. Estes sfio, sim, uma
condi¢do no caso de uma aprendizagem especifica. Nio existe, portanto, um padrio de
funcionamento do sistema cognitivo, mas, sim, uma interferéncia neste, com efeitos
diferentes. Dentro da perspectiva de um carater holistico dos resultados, encontra-se uma
organizaciio que relaciona os movimentos cognitivos qualitativa e quantitativamente. Isto
foi possivel agrupando as criangas por quantidade de movimentos e procurando as
mudancas positivas, o que levou a afirmar que nos sistemas cognitivos com estabilidade na

aprendizagem houve maior aprendizagem de outros conteudos.
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2.3. Aprendizagem, ritmo e transferéncia

Piaget (1974) concebe a aprendizagem como uma aquisi¢fo distinta da maturaggo,
situagdo recusada por outros tedricos, porque a maior parte das condutas implica em
maturagdo e experi€ncia. Ao estudar a formagdo das estruturas légicas foi negada tal
dicotomia, pois os fatores citados se combinam com um fator mais geral, a equilibracio,
explicada, neste caso, pela probabilidade crescente, nas etapas sucessivas e em fungio dos

resultados da etapa precedente.

A independéncia do desenvolvimento e da aprendizagem requer a incorporagio da
equilibragdo. Isto significa que se combinam os fatores da acdio exteriores e os fatores de
organizagdo, que sioc ao mesmo tempo internos e hereditarios. Para uma melhor
compreensdo, € necessario assinalar alguns elementos de maturagdo, experiéncia fisica e

experiéncia l6gico-matematica.

As teorias sobre a maturag@o indicam que € fun¢fio do ambiente exdgeno oferecer
os elementos necessarios para a constru¢do cognitiva individualizada, confirmando o
carater fundamentalmente endégeno e a passividade da aprendizagem. Se fosse assim, ela

estaria reduzida a uma predeterminagio completa (Sisto, 1997).

A maturagdo deveria informar sobre o ponto evolutivo de cada sujeito, ou seja,
sobre 0 ponto zero, concebido este como a distdncia a ser percorrida entre 0 ndo-saber € ©
saber. Neste sentido, Sisto (1997) assinala que nfio é possivel ter certeza do tempo que falta
para uma crianga construir o conhecimento ou atingir um desenvolvimento, existindo, sim,
a necessidade de um tempo para que um desenvolvimento se dé numa estrutura ou nogio.
Esta afirmagfo esta de acordo com as idéias de Piaget, que diz que existe um tempo
minimo necessario, € ndo um tempo maximo, porque ¢ sistema cognitivo termina uma
construcdo e inicia outra. O ndo-saber, ou ponto zero, poderia ser aceito s6 quando se
estabelece que os contetidos sdo independentes e incomunicavels e cada um exige uma

atividade prépria.

A experiéncia fisica consiste em agir sobre os objetos, para descobrir suas
propriedades, ainda ndo abstratas. Ela é uma interacdo do sujeito com os objetos e influi

sobre o sistema cognitivo. Segundo as investigagdes realizadas por Sisto (1997), ndo é
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possivel diferenciar quando essa influéncia se produz pela experiéncia ou por uma situagdo

experimental vivida.

Fica claro que a aprendizagem das estruturas logico-matematicas ndo ¢ igual a
aprendizagem das leis fisicas. A primeira orienfa-se para uma aprendizagem de forma ¢, a
segunda, de conteudo. Neste (ltimo caso serd igual, se o contetido exigir uma forma. Esse
fato deve considerar se existe uma constatagio pura, que ndo leve a um elemento de

interpretacdo. A resposta é comparavel com a percepgdo em si mesma.

Piaget e Gréco (1974) afirmam que a “leitura” nunca € um simples registro, porque
ela leva em si mesma uma parte de inferéncia ou de pré—inferéncia, de onde se deduz que a
percep¢do e a associagdo s3o sempre assimilagbes e, por isso, uma aprendizagem
associativa comporta uma esquematizagdo, funcionalmente equivalente a uma conceituagéo

que diminui a distdncia com as estruturas logicas.

Pareceria aqui uma contradicdo com o anteriormente apresentado, mas ©
demonstrado em pesquisas € que a aprendizagem, em geral, comporta certas contribui¢fes
do sujeito. Assim, de acordo com Piaget e Gréco (1974, p.44) 4 aprendizagem é uma
interacdo no seio da qual o sujeito infroduz contribui¢bes especificas, contribui¢des que vio
desde intervir como elemento de organizagdo até a participagdo nas estruturas logicas.
Piaget, (apud Sisto, 1997), defendeu que o desenvolvimento produz ritmos diferentes na

aprendizagem, levando a inferir que as aprendizagens também possuem um ritmo.

Em trabalhos realizados por Sisto (1997), foi possivel interpretar que o sistema
cognitivo possui normas de reagdo que possibilitam as mudancas de ritmo. Do mesmo
modo, concluiu-se que a plasticidade adaptativa na aprendizagem direta de um conteudo
pode interferir na construgdo de outros. Isto sugere um novo problema: por que existem ou
ndo esses reflexos na construgio de outros conteiidos?. Ficou claro que ndo € um caso de
transferéncia porque as condigdes necessarias para essa transferéncia ndo estiveram
presentes: por um lado n3o houve similaridade entre os conteiidos e, por outro lado, ndo foi
possivel observar a utilizagdo da conduta aprendida, num contetido aplicada em um outro.

Uma resposta bem possivel é a presenga de construgdes mediadoras intrinsecas.
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2.4. Construcoes mediadoras intrinsecas e auto-regulacio

A partir da verificacio dos “reflexos” em outros contetdos, Sisto (1997) afirma
que cada sistema cognitivo apresenta uma tendéncia propria, caracterizada por grande
plasticidade, indicando que seu funcionamento niio € linear nem simétrico, ¢ sua
possibilidade de reagir de maneira natural e fortuita. Essa plasticidade parece estar regulada
por um mecanisme enddgeno, que condiciona as mudangas quantitativas e permite

modifica¢bes qualitativas.

A quantidade de movimentos e ganhos cognitivos evidenciou a existéncia de um
mecanismo de auto-regulagio que organiza e evita a entropia. Atua independente do
contetdo, confirmando que a aprendizagem é um problema de adaptagio entre o sistema
cognitivo, ou ambiente endogeno, € 0 ambiente externo, ou conjunto dos objetos exteriores,

que © sujeito vai conhecer ou aprender (Sisto, 1997).

Constatou-se a presenca de uma interferéncia que ndo se caracterizou nem em
termos de forma, nem de contetidos, e levou a supor um fendmeno intermediario entre

aprendizagem e desenvolvimento, chamado construgbes mediadoras intrinsecas.

As construgdes mediadoras intrinsecas s3o produto de regulacdes e esquemas do
syjeito, originados por uma perturbacZo que ativa um mecanismo interno e produz
coordenacgles entre as agles do sujeito e as necessidades do sistema cognitivo. Pode-se
concluir que na aprendizagem existe uma diversidade criadora e que o sistema cognitivo
possui plasticidade e flexibilidade. Seu funcionamento € integrado nos diferentes niveis,
nos quais, poderia ocorrer uma aprendizagem. Isto torna dificil a diferenciaciio dos dois
processos, equiparando o desenvolvimento ao sujeito epistémico e a aprendizagem aos

contetdos, produto de uma cria¢do.

Do mesmo modo poder-se-ia se dizer que a aprendizagem de um contetdo nfo se
reduz a uma forma anica, mas que existem modificagdes pelos mecanismos de auto-

regulagio que dificultam a previsdo de seus resultados.

2.3, Aprendizagem e desenvolvimento

Tradicionalmente, a aprendizagem ocorre por exploragdes ¢ ensaios, a partir de

esquemas existentes no sistema cognitivo. Numa aprendizagem pode acontecer que a
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crianga utilize instrumentos cognitivos que j& possua, 0 que seria uma aprendizagem por
desencadeamento ou reconstrucdo cognitiva. O novo seria com relagio ao conteido e nfo a

forma de organizago do sistema cognitivo (Sisto, 1997).

Uma aprendizagem orientada a um conteido especifico ¢ caraterizada pelas
relagdes existentes, portanto ndio requer elaboragdo alguma do sujeito sendo, entdo,

independente do desenvolvimento. Quando as aprendizagens exigem construgbes para

‘explicar um problema com generalizagio suficiente para aplicar a um conteudo qualquer,

ocorreria uma aprendizagem de forma, ou seja, esta atvaria sobre os mecanismos auto-
reguladores do sujeito ao provocar um desequilibrio que desencadeasse um equitibrio de

nivel superior ou equilibragdo majorante.

Se o sistema nio tem os instrumentos cognitivos necessarios, exige uma outra
mudanca, implicando uma novidade para o sistema. Este caso seria explicado pela
equilibragio. Uma sintese ou equilibrio ocorre quando, a uma perturbagéo do ambiente,
corresponde uma aprendizagem, o gue leva a uma adequagdo sistémica para as
circunstincias momentineas. No caso de uma aprendizagem e ndo de uma solugdo
especifica, requer-se uma modificacdo que atinja um equilibrio no conjunto das inter-
regulagdes que unem os diferentes niveis. Estaria, assim, relactonada com

desenvolvimento.

As equilibragBes parciais preparam para uma evolugdo cognitiva posterior e
garantem a conservagdo da informacdo obtida no processo. As regulacles atingidas como
constantes no sistema cogitivo permitem chegar a sinteses de contefidos. A aprendizagem
destes é possivel pelas regulagbes e esquemas que o sujeito possui e se origina por
perturbagdes que ativam seu mecanismo, o qual produz coordenagdes entre as agbes do

sujeito e as necessidades do sistema cognitivo (Sisto, 1997).

A aprendizagem é uma construcdo endogena, de origem predominantemente
exOgena, relacionada com a experiéncia. Apresenta-se, entdio, uma relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, explicavel pela equilibragio ¢ auto-regulagdo comuns
aos dois processos e responsdveis pelas construgdes mediadoras intrinsecas, que

posteriormente produzirdo uma evolugio cognitiva (Sisto, 1997).
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Quando a aprendizagem produz desequilibrio no sistema cognitivo, a perturbagio
do ambiente com bloqueios ou alteragdes locais origina, mais ou menos, movimentos
cognitivos. Quando o sistema nd3o restabelece o equilibrio, o desequilibrio continua
afetando o sistema cognitivo, solicitando maiores mudancas neste, podendo levar as
construgdes mediadoras intrinsecas. Neste caso, aquilo que era uma aprendizagem local
passa a ser uma mudanca de desenvolvimento, inicialmente ligada a um desenvolvimento

tépico, localizado.

As aprendizagens e as construgbes mediadoras intrinsecas consideram os
ambientes endogeno e exdgeno e atuam de formas distintas diante de co:rteizci?s
especificos. Sua influéncia mostra certa relagio entre aprendizagem e nivel do
desenvolvimento, mas depende do tipo de aprendizagem. Existem situages em que nio se
pode afirmar que o produto foi gragas i aprendizagem. Outras, pelo contrario, sdo
claramente definidas pela aprendizagem. Isso sugere a possibilidade de um nivel de sintese,

dirigida pelo sistema cognitivo, na forma de adaptagio.

As mudangas parecem ser escolhidas pelas criangas, como uma possibilidade do
sistema cognitivo. Interpretou-se isto como a tendéncia deste a explorar todas as

manifestagGes de um ambiente e eleger entre o que quer e 0 que ndo quer aprender.

Segundo Piaget (1974), quando um sistema ndc tem uma resposta, ele a cria a
partir do que ja possui, constituindo esquemas de procedimentos locais. Sisto (1997)
confirma que as criangas, efetivamente, criam formas novas para resolver problemas locais,
mas ndo sistémicos, pois ndo existia ainda uma op¢io dos sistemas cognitivos para essas

formas e sua possibilidade poderia ser uma novidade, produto de analogias.

Sisto (1997) concluiu em seus estudos que o sistema cognitivo ndo tinha optado
por uma conduta durante as flutuagSes softidas na confrontacio com o meio, mas ele foi
criando condutas possiveis. A op¢do entre as alternativas criadas € o desenvolvimento que
tem uma necessidade para o sistema. A auséncia de estabilidade nega a existéncia de uma

opedo sistémica, deixando fora o desenvolvimento.

Quando, num sistema, aumentam a estabilidade e a quantidade de movimentos
cognitivos, a flexibilidade e plasticidade dos mecanismos trabalham a novidade. Um

desequilibrio nem sempre engendra um aumento de desenvolvimento, podendo ocorrer um
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reequilibrio que pode ser tdépico. Na aprendizagem e no desenvolvimento existem

mecanismos comuns, no processo de equilibragdo por auto-regulagdes.

A aprendizagem e as construgdes intrinsecas poderiam ser explicadas, entdo, pelos
desequilibrios ou os equilibrios instaveis. No primeiro caso, resultante da interaggo entre o
meio externo e o interno e, no segundo, como resultado de uma aprendizagem em interagéo
com o sistema endégeno (Sisto, 1997). Ambos surgem de uma oposigio entre as exigéncias
de um ambiente nfo habitual e as sinteses cognitivas, com certo nivel de desenvolvimento,

levando a uma reequilibragio em forma de aprendizagem.

Sobre esta, o desconhecimento das possibilidades e generalizagdo dessa nova
construgio constitui um desequilibrio latente, que poderia acarretar uma reequilibrago na
forma de construcdes mediadoras intrinsecas. Estas, por sua vez, poderiam ser um novo
desequilibrio latente, mais forte que nas aprendizagens, onde as abstracbes reflexivas

podem oferecer relagdes com carater l6gico-matematico, produzindo um desenvolvimento.

A aprendizagem tem mais caracteristica de acomodagfo. A assimilagio seleciona
o nivel a partir do qual a acomodaggo vai se apresentar. O novo da aprendizagem ndo esta
contido no desenvolvimento, mas poderia possibilita-lo e estaria coordenado por um
processo de auto-regulagio proprio que produz também desenvolvimento. Os esquemas de
aprendizagem estariam coordenados pelo desenvolvimento e seriam a possivel origem de

uma mudanca do sistema.

Segundo Sisto (1997), as afirmages e as negagdes fundamentais na equilibraggo
permitem também explicar a diferenciagio entre desenvolvimento e aprendizagem. No
desenvolvimento, a construgdo da negacio é um processo endogeno que leva a construgéo
de uma estrutura logica, de forma inconsciente. Na aprendizagem, a contradicao foi
produzida pelo ambiente externo, de forma consciente. As contradigbes procuram mudar as
interagBes entre os ambientes enddgeno e exdgeno, encontrando resisténcias, assim como

negagdes na area de construgio.

Para o mesmo autor, o desenvolvimento e a aprendizagem s&o0, pois, constructos
muitas vezes independentes, outras vezes relacionados, variando as posi¢Ges de causa e

efeito, ou seja, algumas vezes o desenvolvimento levaria & aprendizagem, e esta, outras
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vezes, levaria ao desenvolvimento. O equilibrio no desenvolvimento levaria 2

compatibilidade entre o sisterna e 0 ambiente externo e na aprendizagem seria topico.

Dada a importancia da equilibragio majorante nestes processos e nas construgdes
mediadoras intrinsecas, € necessario retomar seu processo. Superada uma perturbacdo, o
reequilibrio implicaria novas perturbagdes, levando a um outro esquema com outro
equilibrio mais abrangente, enriquecendo o sistema. No caso da aprendizagem, seria um
enriquecimento topico que aumentaria as possibilidades de relacionamento com o sistema
cognitivo ou com o ambiente externo, por meio das construgdes mediadoras intrinsecas,

oferecendo novas possibilidades.

Na busca de explicagdes da aprendizagem tém sido gerados numerosos meios, tais
como o conflito cognitivo e o conflito socio-cognitivo, que atuam como perturbacdes que
visam a corre¢do do erro e, portanto, participam da construgdo das negacdes. Estas

constituem a maior dificuldade para os sujeitos e o objeto do conflito.
2.6. O conflito sécio-cognitivo

Nossa tentativa serd mostrar como o conflito sdcio-cognitivo se insere no quadro
das equilibragGes e portanto nos processos das auto-regulacdes, comuns ao desenvolvimento
¢ a aprendizagem. Antes de clarear o que se tem entendido por conflito sécio-cognitivo,

gostariamos de levantar alguns pontos sobre a interagdo e o conflito cognitivo.

O ser humano cresce num ambiente de relagBes interpessoais, intercimbios e
confrontagGes, nos quais as carateristicas individuais tm um papel importante. Uma
relagdo social entre pelo menos duas pessoas € uma interagio social. Esta contém algum
grau de reciprocidade e bidirecionalidade entre os participantes. Na interacio social,
colocam-se em jogo experiéncias e conhecimentos diferentes, tanto qualitativa como
quantitativamente. Das relagSes dependem as contribui¢des dos sujeitos, as quais

necessariamente afetam a interacgfo.

A interagdo implica em processos concretos que estimulam e apdiam o
desenvolvimento cognitivo, tendo em conta seu proposito. A dindmica da interagio social

requer certas condigbes que permitam combinar as fungdes reciprocas das pessoas e garantir
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novas maneiras de funcionamento cognitivo. Em outras palavras, a interagdo deve ser

estruturante ou criadora de atividade cognitiva.

A criagio cognitiva acontece quando, na interaglo, surge um desacordo,
assinalando & crianca o ndo funcionamento de algo e originando um conflito. Um processo
de interagdio facilita o progresso cognitivo por meic da atualizagdo autbnoma de
competéncias cognitivas, possivel depois de um interdependéncia social. Esta permite a
coordenagio de esquemas isolados, ou das centragdes, as quais participardo da elaboragio de

um novo instrumento cognitivo til para as aprendizagens.

Piaget acredita que o conflito interpessoal estd na base do desenvolvimento
cognitivo, mas seus avangos ndo s3o resultado exclusivamente da interagdo social. Precisa-

se uma restruturagdo cognitiva individual.

Para Clermont e Nicolet (1992), a interagdo social promove e estimula a atividade
cognitiva até a reestruturagdo das representacdes da crianga. Esta reestruturaggo facilita
progressos cognitivos de processos “normais” de desenvolvimento, mas isto requer certos

requisitos: o nivel do desenvolvimento cognitivo, a natureza da tarefa e do processo do
grupo.

Um conflito cognitivo,

consiste em colocar o sujeito frente a uma situago que ndo se
encaixa (aspecto negative) em wuma afirmacdo sua anterior
(aspecto positivoj, ou se trata de contra exemplo (aspecto negativo)
impossibilitando n generalizagdo do explicacdo prefendida
(aspecto positivo)’.

Um conflito cognitivo faz parte de uma interagdo; nele, sio importantes os
comportamentos € procedimentos, quando se trata da busca de uma resoluco. A interaco
carateriza-se por ser construtiva e leva a uma confrontagdo entre posicbes diferentes dos
participantes (Mugny, 1988). Um conflito cognitivo requer um modelo sistémico de
funcionamento cognitivo, 0 que tem relagiio com a tarefa e o sistema individual. Como

interagdo, favorece progressos individuais, quando se centra na comparacio € integragdo de

? Qisto, F. F. (1993), p.43.
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respostas das defini¢des do objeto, anteriormente contraditorias na relacdo cognitiva que

predomina na tarefa.

Segundo Glachan e Light (apud Muny e Pérez, 1988), para o progresso cognitivo
ndo ¢ suficiente apresentar a solugdo correta do problema. Os sujeitos devem substituir ou
reorganizar seus conceitos centrais, uma vez que estes sdo insuficientes para compreender
novos fendémenos, do mesmo modo devem participar ativamente no conflito com

manifestagdes verbais e nfo verbais.

Para Mugny e Doise (1983), um processo de interagio social produz
desenvolvimento quando inclui comportamentos verbais ¢ nfo verbais e relagdes intra-
individuais e inter-individuais na hora de realizar uma tarefa. De tal modo, que as

coordenagdes cognitivas s&o o resultado das coordenagdes sociais.

Esta posi¢do tenta integrar na teoria o individual e o social. Ndo €, portanto, uma
interagdo qualquer, senfo aquela na qual se exigem coordenacdes inter-individuais, por

meio da elaboragdo coletiva de regulaces novas, reorganizando as preexistentes.

Num conflito ocorremn, entdo, regulagdes sociais e regulagdes cognitivas. Pieron

(apud Muny e Perez, 1988, p.121), assinala que

una regulacion social es una determinacion del comportamiento de
los agentes psico-sociales que ayuda a mantener ciertas

propiedades de un sistema social *°.

19 Uma regulagiio social ¢ uma determinagdo do comportamento dos agentes psico-socias que ajuda a manter
certas propriedades de um sistema social.
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A regulagio social modifica a resposta s6 para manter a relagdo social ¢ a
regulagdo sdcio-cognitiva participa da elaboragdo coletiva ou individual de instrumentos

cognitivos novos, mediante a coordenagdo de pontos de vista ou centragdes opostas.

As coordenacbes inter-individuais das agBes e dos juizos originam as
coordenacdes cognitivas individuais, as que participam da resolugdo do conflito. Esta
resolugio depende do tipo de regulagdo, sendo possivel uma regulagdo de carater
dependente do outro sujeito que ndo leva a modificagbes no sujeito, denominadas de
regulagdes relacionais. Ou, pelo contrrio, acontece uma regulagdo que leva a uma
transformacio da organizagiio cognitiva da crianca, denominada de regulagdio socio-

cognitiva.

Esta regulagio sbcio-cognitiva supde uma atividade cognitiva centrada na
comparacio e integragdo dos sistemas de resposta, das definigOes do objeto antes
contraditérias e da relagdo cognitiva que predomina na tarefa (Paolis ¢ Mugny apud Muny ¢

Pérez, 1988).

Na interag¢io torna-se interessante a inter-relagdo nas duplas de criangas, porque
ela constitui 0 menor microcosmo, ou que leva o individuo a uma aproximagdo cognitiva,
pois as atividades cognitivas tém significado nas interagdes sociais reais ou simbdlicas. As
criancas mudam suas representagdes iniciais de tarefas e buscam novas solugdes atraves de
coordenactes inter-individuais das agdes e de juizos, que originam coordenacoes

cognitivas.

Uma nogdo muito importante da teoria de Piaget ¢ a centragio. Esta € concebida
como a incapacidade da crianga para explorar todos os aspectos de um estimulo. Ela fixa
sua atencio sobre alguns aspectos, desprezando outros, esta fixagio pode levar a centragtes
sucessivas que tém como resultado respostas contraditorias numa situagdo. Por meio da
integragio das centragdes em um sistema de regulagdes cognitivas opostas atinge-se ©

progresso cognitivo. Esta integracip ¢ explicada pela equilibrago.

A crianca reage a perturbagBes originadas pelas oposigdes as suas proprias
respostas, o que a leva gradualmente a descentragdes. A perturbagdo € muito importante
porque ela ¢ fonte de desequilibrio e leva a crianca a buscar o equilibrio e este € de natureza

social porque a presenca do outro introduz uma variavel social.
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Segundo Mugny e Doise, (1983), um conflito socio-cognitivo € uma oposicio de
respostas entre dois agentes que ocupam posigdes sociais que determinada situacio pode
enfatizar. Um conflito, tem requisitos cognitivos e sociais. Nos cognitivos, a crianca deve
dispor de esquemas elementares que permitam a construcdo, a partir da diferenciagio e
coordenagdes anteriores, de carater cognitivo. Nos requisitos sociais, 0s sujeitos devem ser

capazes de comunicar-se e interpretar as mensagens dos outros.

No conflito socio-cognitivo a interagdo implica em uma reciprocidade que supde
uma regulagio cognitiva, a partir das respostas divergentes surgidas no campo psicossocial
e ndo de origem relacional. As regulacdes deste iiltimo tipo podem interferir, ao contrario,

na construglo de instrumentos cognitivos novos.

Para esses autores, ¢ necessario que a interven¢do de uma das criangas tenha uma
fungdo desestabilizadora. Esta encontra-se na informagio que origina a abertura de
possiveis ou no questionamento sobre a consegiiéncia de uma agio. Nessa fungio ¢ também
necessario ter em conta os conceitos de representacio da tarefa e procedimentos de
resolugdo, assim como as condigdes individuais, guando sdo produto de treinamento que
caraterizam os estadios iniciais e, condigdes sociais, resultado da dinimica interativa

desenvolvida pelos sujeitos, as que s3o especificas do conflito.

O conflito sécio-cognitivo é, pois, fonte de desequilibrio cognitivo porque o
sujeito ndo integra suas proprias respostas € as do outro em um todo coerente. E de carater
social, enquanto o desacordo inscreve-se nas relagdes entre os individuos que participam da

interagdo.

O conflito sdcio-cognitivo toma da teoria de Piaget os pontos de vista estruturalista
e construtivista. Sua contribui¢do € o progresso cognitivo. Ele afirma que a intervenciio de
varidveis sociais € necessaria para o desenvolvimento individual. Essas variaveis ndo sio
externas e passam a formar parte de um mecanismo na forma de elementos intrinsecos.
Tem uma dupla natureza: uma, social, pelo conflito entre respostas sociais diferentes e, a
outra, cognitiva, porque cria um desequilibrio inter-individual e intra-individual. A
dindmica interativa tem especial importincia e est caracterizada por uma ¢ooperagdo ativa,
que considera a resposta ou ponto de vista dos outros. Busca na confronta¢io com os outros

uma supera¢do das diferencas e contradi¢Bes, para chegar a uma solugio comum. Supde o



compromisso dos sujeitos na confrontagio cognitiva, que levara a um duplo equilibrio:

inter-individual e intra-individual (Gilly apud Clermont e Nicolet, 1992).

No procedimento de resolugio, € necessario trocar a maneira de fazer e néo
somente os resultados. Isto tem relagio com as negociagbes entre as criangas. Obriga-se o
individuo a descentrar-se e procurar outro procedimento. Existem, entdo, relagdes muito
proximas entre as condigdes das tarefas, a apresentag3io do problema e o funcionamento

cognitivo.

O conflito sdcio-cognitivo pode ser fonte de atividade criativa porque o sujeito €
levado a formas novas de regulagdo. Explica-se tal atividade pela existéncia de decisbes
sociais, caracterizadas por maior risco, ao contrario das decisdes individuais. O risco €
determinado pela divergéncia das posi¢Bes iniciais dos sujeitos € pelo niimero de solugdes

que surgem:.

No conflito cognitivo, a confrontago com o outro leva a modificar o proprio
sistema de comportamento, sem que estas modificaghes sejam necessariamente de tipo
sdcio-cognitivo, pois © sujeito pode projetar sua propria realidade sobre o outro. Isto
significa que a crianca estd centrada em seu proprio conhecimento, o que a leva a um
procedimento mediante ¢ qual 0 conhecimento torna-se especifico. A busca dos efeitos das
interagdes sociais sobre a representagio do problema e os procedimentos de resolugdo
permitem a articulagfio dos aspetos socio-cognitivos e cognitivos dos mecanismos nas

situac¢des de co-resolugio.

O conflito ¢ fonte de progresso cognitivo pela tomada de consciéncia das respostas
diferentes que as criangas realizam. Inicialmente a crianca nfio ¢ sensivel ao conflito intra-
individual por si mesma. E o desequilibrio social que fornece os elementos, na forma de
uma perturbagdo. Esta leva o sujeito a procurar uma resposta nova. As regulagdes proprias
do desenvolvimento cognitivo respondem a uma necessidade de estabelecer ou restabelecer
a relagio com o outro. O problema €, pois, de carater social e os mnstrumentos s3o um ponto
de referéncia no qual as centragdes e diversos pontos de vista sdo reconhecidos e

coordenados (Doise ¢ Mugny, 1983).

Uma das formas de conflito pode ser o operatério, proprio da teoria psico-genetica,

pois a aprendizagem das estruturas cognitivas é produto dos desequilibrios internos dos
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sujeitos, os que buscam, permanentemente, formas novas de equilibrio. Desse modo, o
progresso cognitivo pode ser obtido experimentalmente, utilizando procedimentos de

aprendizagem operatoria.

Seguindo a Doise e Mugny (1983), o conflito socio-cognitivo ndo produz um
efeito igual nos diferentes momentos do desenvolvimento, sendo mais efetivo na fase
inicial da aquisicdo de uma noc¢fo, quando a crianca dispde de esquemas elementares
necessarios para a nova construgio e quando o sujeito estd em condigdes de estabelecer
uma comunicagdo. Estes pré-requisitos sdo sucedidos pela automatizacio do
desenvolvimento, isto €, a crianga utiliza 0 novo instrumento cognitivo em diferentes

tarefas individuais e coletivas.
2.6.1. O conflito sécio-cognitivo e as equilibracdes

Como ja foi dito, um conflito sécio-cognitivo € uma interagdo na qual dois sujeitos
precisam realizar uma tarefa juntos e devem chegar a uma solu¢do comum. Das duas
modalidades, interagdo social e interago cognitiva, esta udltima mostra-se muito
interessante porque tem relagdo com a equilibragdo. Numa interagio, ocorre a confrontagdo
de uma resposta diferente da propria, impondo desequilibrios sobre o procedimento da
resolugdo, durante a execucgio da tarefa. Isto significa que as perturbagdes devem produzir
as descentracOes necessarias, mediante regulacGes compensadoras para chegar a uma so
resposta. Seu carater social ¢ fundamental, porque, para chegar a um acordo, € necessaria a
coordenaciio dos pontos de vista e esta ¢ dada pela superagdo do desequilibrio inter-

individual e intra-individual.

A fonte dos desequilibrios esta na novidade, na ambigiiidade dos estimulos € na
oposigio entre os sujeitos e 0s observaveis que levam a uma necessidade. Os desequilibrios
podem ser a origem de criagbes, que comportam regulagdes, e seus resultados sdo ganhos
cognitivos qualitativamente superiores interpretados, por sua vez, como produtos dos
desequilibrios internos da atividade cognitiva, até um equilibrio mais estavel. Os avangos
podem ser indicadores da importincia dos mecanismos da assimilacio e sfio de natureza

intra-individual.
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A atividade cognitiva do conflito é dada pelos questionamentos sistematicos das
afirmacdes do sujeito, o que permite conhecer sua logica e caraterizar um estagio do
desenvolvimento, outorgando-the significagdo nas interacdes sociais. Sua atividade social
esta centrada nas acdes e juizos que provém do outro e sua coordenagio constitui um
equilibrio. Assim, a interagdo social € estruturante ou criadora de uma atividade cognitiva

dos sujeitos, que culmina na construcio de novas coordenagdes.

No conflito sécio-cognitivo é fundamental a busca de um acordo, 0 que comporta
uma coordenagio dos pontos de vista, sendo evidente a necessidade de um equilibrio. A
oposigio entre as respostas dos sujeitos nfo € a unica forma de produzir um desequilibrio,
mas constitui uma possibilidade, pela contradi¢io que leva a confrontacdo cognitiva, a
superagio das diferengas e contradigBes. Isto gragas as regulacdes, que permitem chegar a
uma resposta comum. E necessario dizer que nem toda interagdo social cria um conflito,
mas ela pode produzir uma perturbagfio, que em certas ocasides conduz a mudangas nas

representacdes, afetando formas e contetidos, num processo gradativo de compensagdes.

O conflito sécio-cognitivo apoia-se na equilibragdo, pois, ele comporta
desequilibrios, equilibrios parciais, novos desequilibrios e sua finalidade € a busca de uma
equilibragdo majorante. O procedimento do conflito cognitivo utiliza questionamentos que
originam modificagdes no funcionamento cognitivo do sujeito. Estas modificagdes
produziriam coordenac¢des individuais das centragdes, levando a reorganizagGes e a novas

fontes de regulacfes, até chegar a uma unica resolugio.

Em resumo, no conflito sécio-cognitivo ocorrem equilibrios gradativos, a partir
das confrontagdes divergentes dos sujeitos. S#o confrontagles que atuam como
perturbagdes inicialmente inter-individuais, origem de regulagdes compensadoras que
podem levar os sujeitos de um raciocinio pré-operatorio a uma resposta nova de tipo
operatoria ou do nivel co-possivel, na qual a reversibilidade ¢ atingida como produto da

equilibragfio majorante.

Quando o equilibrio ndo acontece, a perturba¢do continua afetando o sistema,
produzindo modificagdes até sua integragdo num sistema com carateristicas de equilibrio.
Podem acontecer regresso ao equilibrio anterior, ou pelo contrério, as regulagdes atuariam

sobre © sistema criando uma forma de equilibrio com novas possibilidades de
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modificagdes, gracas as contradigbes do meio (confrontagdes). Estas requerem

compensagdes complexas, orientadas para atingir uma equilibragdo majorante.

Assim se explicaria 0 desenvolvimento cognitivo na equilibragio majorante. Nela,
o elemento fundamental é a compensagdo do mecanismo das regulagdes mais complexas,
em busca do aperfeicoamento da equilibragio, de tal modo que a abstragio reflexiva
conduza a composi¢des de regulacdes, com acréscimo e melthora das anteriores. No
processo da equilibragio majorante, forma-se uma hierarquia de regulagdes de regulacdes

até auto- regulagBes e auto-organizacdes produzindo-se uma integragio de classe superior.
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CAPITULO I
0S8 ESTUDOS PRELIMINARES NA LITERATURA

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar as analogias e diferencas dos trabalhos
realizados sobre género, maturacio, conflito socio-cognitivo e aprendizagem encontrados,
sobretudo, na literatura internacional nos arquivos “ERIC” e “Psycology Abstract”.
Consideraram-se fundamentalmente as duas Gltimas décadas, ndo obstante, tenham sido

recuperados alguns trabalhos dos anos 60 ¢ 70.

Nesse levantamento devido 4 variedade de temas e o volume excessivo de obras,
foram selecionadas as pesquisas que apresentavam a partir do titulo, a maturacdo ou o
género; aquelas que tinham dentro de seus objetivos a idade e o sexo e aqueles trabalhos
que, ndo considerando estes aspectos em seus objetivos ou titulos, enfatizavam um ou outro
ou ambos. Das pesquisas nacionais procurou-se mencionar, as existentes no acervo da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em relagio aos possiveis e ao conflito

sOCio-cognitivo.

A maturagdo tem sido uma das grandes preocupagdes de areas como Medicina,
Psicologia € Educagio por sua participago no crescimento cognitivo. No presente trabalho
a maturacio refere-se & idade cronolégica. Sua importincia deve-se ao fato de que toda
construgdo conceitual ou operatdria supde uma duragdo Otima, com etapas necessarias e
semelhantes a um créodo. Admite-se hoje que toda produg@io fenotipica, incluindo as
fungdes cognitivas seja resultado das interagBes entre 0 genoma e o meio. A este respeito,
Waddington (apud Piaget, 1973) referiu-se 4 nogdo de competéncia necessariamente
submetida a condi¢des temporais; Sinclair ¢ Bovet (apud Piaget, 1973), pelo contrario, em
experiéncias de aprendizagem das operagdes logico-matematicas, mostraram que estas
aquisi¢des sdo diferentes de um sujeito a outro. Wertheimer ¢ Kohler (apud Piaget, 1973),
nas leis principais de sua teoria da Gestalt, assinalam um sentido tanto bioldgico como
psicoldgico, ou seja, que, mesmo no terreno perceptivo, o conhecimento € uma organizagio
proxima dos mecanismos de equilibragiio e regulaciio relacionadas por sua vez com a

maturacio.
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Piaget (1973), ao se¢ referir ao comportamento individual admite uma parte
hereditaria mas também um componente espago-temporal. Isto levaria a uma outra
pergunta. No ¢aso de uma aprendizagem sem relagdo com a programagio hereditaria, existe
também um componente biologico?. Segundo Piaget, todo ato inteligente que supde uma

attvidade do cérebro leva, por conseguinte um elemento biologico.

Também na questdo do género, existe muita controvérsia em relacdo, 2
inteligéneia, 4 aprendizagem, ao comportamento € a0 desempenho escolar, etc.. A esse
respeito, através da historia tém sido estabelecidos papéis especificos para cada um dos
sexos, originando diferengas com influéncias diversas no desempenho dos meninos e das

meninas.

Género e sexo, termos com freqiiéncia diferenciados, assumem-se neste estudo
como sindnimos, mas ¢ importante ter clareza sobre algumas colocacdes de autores
mteressados na area. Segundo Puleo (1992), as categorias de género e sexo fazem parte de
polaridades universais, sobre as quais ndo existe uma defini¢cdo Unica. Estas tém sido
tratadas pela Geneética, Psicologia, Sociologia etc. tendo em suas defini¢des numerosas

ambigiidades.

Para esta autora o sexo abrange a dualidade homem —mulher, como uma unidade
artificial de elementos anatémicos, fungdes bioldgicas, condutas, sensagBes e prazeres que

sdo assumidos como principio causal. Esta unidade requer ainda numerosas descobertas.

Millet (apud Puleo 1992) assinala o sexo como um conjunto de relagdes sociais
que implicam em relagdes de poder, as quais assumem a forma de metafisica, o que deve
ser compreendido com todas suas impliclncias na sociedade. Jung ¢ Adler (apud Manhies
1977) apresentam posi¢des opostas. Para o primeiro, as caracteristicas do sexo sdo
primitivas, portanto naturais, enquanto para o segundo, no existem diferencas de sexo
inatas, pois elas surgem de acordo com as culturas ¢ afetam o estilo de vida de meninos e

meninas.

Com relagfo & dualidade do género, masculino- feminino, Puleo (1992) estabelece
duas formulagGes, a primeira de carater ontologico que opde a figura feminina como
encarnagdo da natureza e do inconsciente ao masculino caracterizado pelas realiza¢des

culturais. A segunda formulagdo € de carater gnoseologico e apresenta esta oposi¢do como
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duas formas de conhecimento: intuicio versus razio. E clara a semelhanga com os papeis
sexuais transmitidos de geragdo em geragfio: mulher igual 2 fertilidade, & sensibilidade e

homem equivalente a forca, dominagio.

As explicagles mais aceitas hoje, sobre as diferencas de género referem-se a
cultura envolvendo aspetos comportamentais, motivacionais ¢ o papel da experiéncia.
Contudo diferengas de género em diversas habilidades continuam sendo temas de interesse
de numerosos pesquisadores, o que nos motivou a realizagio desta pesquisa. Consideramos

conveniente dar uma visdo geral sobre os trabalhos realizados no decorrer dos Gltimos anos.

Dentre as pesquisas que trabalharam com género, temos verificado que um amplo
grupo tem a ver com o papel do género, modelos, percepg¢des ao redor do género, e
escolhas referentes a decisOes sobre profissdes e ocupagdes. Neste grupo podemos ciar os
estudos de Evans e Wite (1980); Frey e Ruble (1992); Stein, Newcomb ¢ Bentler (1993),
Abramovich, Corter e Pepler (1980), Haigler, Day e Marshall (1995); Thomas, Due, ¢
Wigger (1986), McArtur e Eisen (1976); Perry e Bussey (1979);, Hildebrandt, Vogel ¢
Lake (1995); Lindner, Ryckman, Gold ¢ Stone (1995), Yoder e Schleicher {1996); Gati,
Gibon e Osipow (1993); Karbon, Faves;, Carlo e Martin (1992). Estes trabalhos séo

importantes como evidencia das teméticas pesquisadas.

Pudemos identificar um outro grupo de pesquisas, que tem trabalhado o género e
sua relagio com a aprendizagem Estes estudos centram-se fundamentalmente em
processamento de informagfo, diversas tarefas de aprendizagem e algumas habilidades
especificas. Neste este grupo, podemos citar os trabalhos de: Fuller, Hua e Snyder (1994),
Carter e Levy (1991);, Meyer, Dunne e Richardson (1994), Toh (1993), Vance, Singer €
Engin (1980); Riding e Armstrong (1982) e Cavallo (1994)

Com relagdo aos trabalhos citados acima, podemos dizer que existem resultados
que apresentam diferengas com relagio ao género, em alguns casos, quando elas surgiram,
foram sutis ¢ referentes a fatores especificos sugerindo a necessidade de novos estudos.
Poder-se-ia destacar a tendéncia de meninas na aprendizagem para combinar
processamento de informagdo com procedimento, memorizar fatos e um melhor
desempenho em habilidades praticas, enquanto os meninos tendem a combinar o

processamento da informacdo, organizando-a e dando sentido ou significado & informagéo.
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Um dado que contradiz resultados de pesquisas anteriores foi1 o fato de aparecerem os

meninos com maiores pontuagdes num teste de aptiddo verbal.

Com relagdo a maturagio, um amplo leque de pesquisas foi encontrado, citaremos
algumas tendo em conta a influéncia do sexo se este fosse considerado. Serfo mencionadas
as pesquisas realizadas com criangas em idades superiores a 7 anos e aquelas centradas em
idade pré-escolar alvo deste estudo. Assim, no primeiro caso, as tematicas abordadas
foram: a organizagio e o processamento de informag#o, a audigéio, a memoria, a atengio e a

aprendizagem de conceitos temporo-espaciais. Neste grupo de trabalhos podemos citar:

Butterfield e Ersing (1987); Lutzer (1986), Hergenrather e Rabinnowitz (1991},
Allen e Ondracek (1995); Leblanc (1969); Poulin, Dubois e Heroux (1994); Johnson
(1982), Strayer e Fraser (1993); Siegel (1994); Henry (1994); Pascual (1994); Cranford,
Scuder e Moore (1993); Longoni e Scalisi (1994); Eaton e Ritchot (1995). A maioria destes
autores encontraram influéncia da maturacdo no desempenho das criancas em suas
investigacdes. E importante assinalar, com relagio ao sexo, pequenas diferengas no

desempenho das meninas, vantagens que nio foram estatisticamente significativas.

No segundo caso, com relagfo aos trabathos em idade pré-escolar, as tematicas
referiam-se fundamentalmente & percepg¢do, a memdria, aos estilos cognitivos, ao
pensamento, a aprendizagem de conceitos temporais e espaciais, a literatura e a resolugédo
de problemas. Dedicaram-se a estes estudos, Worthington e Typo (1580); Lutzer (1987),
Biake, Austin e Vaughan 1994; Walker, Hitch e Doyle (1994); Powel e Bolich (1993);
Saracho (1995); Burdg e Grahams (1984); Astington, Flavel e Freen (1995); Nielson e
Monson (1996);Schatzow, Kahane e Youniss {1980), Cooper (1980) e Balamore ¢ Wozniak
(1984),

O grupo anterior de pesquisas permite-nos assinalar que, nos conceitos de espago
nfio se apresentou nenhuma diferenga com relag3o 2 idade e, no caso da discriminagiio de
cores, houve diferenca nas criancas de seis anos, evidenciando, portanto, melhor
desempenho nas criancas mais velhas. Estes altimos resultados concordam com outros
trabalhos realizados sobre memoria, estilos cognitivos. Esta Gltima pesquisa apresenta uma
diferenca quanto ao sexo, pois as meninas estdo orientadas mais ao social e seu estilo

cognitivo ¢ dependente do campo e os meninos tém um estilo cognitivo independente do



71

campo. Nos trabalhos sobre literatura e pensamento os resultados nio apresentaram
diferengas com relacdo ao sexo e a idade; nos trabalhos sobre comunicac@o, os resultados

sfo contraditorios.

O namero consideravel de pesquisas nos apontou a necessidade de nos centrar
agora numa revisio dos outros aspectos do presente estudo, levando em conta a maturagdo

e o género.

3.1. Aprendizagem, conflito e tarefas piagetianas

Nos trabathos com aprendizagem em situacdo experimental, verificaram-se que
muitos estiveram orientados para a aquisi¢io da estruturas logicas por meio de uma
variedade de procedimentos e técnicas. A esse respeito, identificamos pesquisas
enfatizando os modelos, tipos de julgamentos e nimero de questdes, tipos de resposta e de
tarefas; outro grupo que mostra diversos procedimentos e, na ultimas décadas, estudos
envolvendo a interagdo social, conflito cognitivo, socio-cognitivo e possiveis. E importante

notar que a maioria desses estudos foram realizados em idade pré-escolar.

Num primeiro grupo podemos apresentar autores como Vitaro e Robert (1986) que
realizaram um experimento para determinar a imitagdo de modelos de resposta na
aprendizagem da conservag¢do. Seus resultados ndo indicaram, diferencas com relagdo a
idade. Porpodas (1987), realizou dois experimentos com conservagio, considerando o
nimero de questdes. Os resultados assinalaram, em todos os grupos, que, na condigdo com
uma questdio, existe maior facilidade para responder com sucesso do que com duas
questdes. No segundo experimento, ndo surgiram diferencas entre o desempenho dos
grupos, mas existiu uma significativa relagio entre a idade e o material. Samuel ¢ Briand
(1964), trabalharam com as mesmas condigdes experimentais pa conservacgio de volume e
de numero, encontrando diferencas significativas entre os grupos, sendo consistentemente

melhores em seu desempenho as criangas mais velhas.

Wohlwill e Lowe (1962) utilizaram respostas verbais e ndo-verbais e os resultados
assinalaram incremento nas respostas de conserva¢io ndo-verbal, embora no sejam
significativas com relagdo ao treinamento. Pratoomraj e Johnson (1966) pesquisaram

classes de perguntas e tipos de tarefas de conservagdio. Concluiu-se que as respostas
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conservadoras incrementam-se com a idade. No que se refere a classes de perguntas e tipos
de tarefas de comservagdo, o numero de respostas conservadoras com predigdes,
julgamentos e explicagdes, em cada nivel de idade, apresentou os seguintes resultados: nas
criangas de quatro anos, a maior freqiiéncia de respostas conservadoras foi com relagio a
perguntas que envolviam predigéo; os sujeitos de cinco anos acrescentaram julgamentos e

algumas explicagdes e as criancas de 6 e 7 anos ndo apresentaram diferengas significativas.

Estes trabalhos mostram contradigBes em seus resultados com relagio ao efeito da
maturagio e nenhum apresenta dados sobre o género. Vitaro e Robert (1986) introduzem o
modelo de resposta e concluem que um processo sequencial de modelos contribui para a
aquisi¢gio da conservagdo;, Briand (1964) estabeleceu diferengas quanto a idade na
conservagdo de volume e nGmero; Pratoomraj e Johuson (1966) enfatizaram o tipo de
perguntas e tipos de tarefas e constataram que o sucesso nas criangas incrementa-se com a
idade e que a maior freqiiéncia de respostas conservadoras teve a ver com as perguntas que
envolviam predicbes. Wohlwill e Lowe (1962) usam o reforgamento na aquisi¢do da

conservagdo, encontrando algumas diferencas na conservagio.

Um outro grupo de pesquisas com tarefas piagetianas, caracterizou-se pela
variedade de procedimentos. Sawada e Nelson (1994) que estudaram a conservaciio de
comprimento, incluindo o uso de aparethos (paquimetro), verificaram que estes oferecem
maior possibilidade para a aquisi¢io de respostas conservadoras. Gold (1982) pesquisou as
diferengas entre conservagdo de identidade e conservagio equivalente em dois
experimentos com trés tarefas. No primeiro, os resultados indicaram um desempenho muito
semelhante e no segundo, sugeriram que uma “percep¢do atraente”, para as criangas pode
dar conta das defasagens entre os diferentes tipos de conservagdo. Lunzer, Wilkinson e
Dolan (1976) compararam o desempenho de um grupo de criangas em tarefas piagetianas
com medidas de linguagem, aprendizagem, memoria e inteligéncia. Neste estudo, o0s
resultados mostraram um fator diferente da operatoriedade, definido como o grau com que
0s sujeitos podem impor uma estrutura coerente e logica considerado como contribuigio da
seriagdo. Smith (1968) pesquisou sobre a conservagdo de peso, o procedimento foi
individual, introduzindo os conceitos de mais pesado, pesado e leve sem encontrar

diferengas entre os grupos.
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Os estudos anteriores sobre conservagdo merecem destaque pela diversidade, Gold
{1982) verificou, num primeiro experimento, que as criancas atingiam mais facilmente a
conservagdo por identidade e, no segundo experimento, encontrou alguma diferenga entre a
conservagdo por identidade e a equivalente, o que foi atribuido ao tipo de percepgdo
envolvida. Sawada e Nelson (1994) incorporam o uso de aparelhos na aquisi¢io da
conservagdo, obtendo como conclusio que estes facilitam o acesso a conservagio, Lunzer,
Wilkinson e Dolan (1976) determinaram um fator importante independente da conservagio

e Smith (1968) ndo encontrou diferengas no desempenho das criancas.

No levantamento bibliografico foram encontrados varios trabalhos sobre a
colaboracdo, dentre eles podemos citar Mina (1994) que pesquisou o inicio da colaboragio
em interagdo entre pares, de 1-4 anps, em atividades espontineas com objetos. A analise
mostrou diferentes modos de colaboragdo como a observagio/elaboragio, a co-construgido e
a atividade guiada. Comparando os diferentes modos de funcionamento socio-cognitivo
revelaram-se fortes similaridades. Duran ¢ Gauvain (1993), trabalharam o papel da idade e
da pericia na colaboragio entre iguais. Os resultados indicaram que os novigos, planejando
com expertos da mesma idade, participaram mais da tarefa e determinaram mais mudangas
do que quando planejaram com expertos mais velhos. A idade aparece como um fator

dindmico que influencia o processo cognitivo na interagdo.

Azmitia (1988) realizou uma pesquisa sobre a solugio de problemas, comparando
o trabalho de criancas em idade pré-escolar, em situagio de colaboragdo e em nivel
individual. Os resultados assinalaram que o desempenho tanto dos movatos como dos
expertos que trabalharam solitarios ou em duplas ndio se modificou, mas o desempenho dos
novatos que interatuaram com um experto methorou. Um outro estudo foi feito por Teasley
(1995) sobre o papel da conversagdo na colaboragio entre criancas. Comparando o
desempenho das criangas, quando trabalharam sozinhas e nSo se comunicaram e aquelas
que trabalharam com outras, e se comunicavam, os resultados apresentaram diferengas

significativas, mostrando o efeito da colaboragfo.

Nas pesquisas citadas de Azmitia (1998), Duran e Gauvain (1993) e Teasley
(1995) a idade é um fator dindmico que influencia o desenvolvimento cognitivo, a

colaboragio foi maior quando interatuam duplas formadas por uma crianga experta e uma
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novata, preferencialmente da mesma idade. Mina (1994), encontrou muita similitude no

comportamento das criangas.

Um outro grupo de pesquisas envolvendo a interacdo e o conflito abrange autores
como Goldman (1981) que estudou a interagio social da crianga pré-escolar em diferentes
grupos de idades. Comparando as criangas de 4 anos no grupo de sua mesma idade com o
grupo de idades mistas, elas permaneceram mais tempo sozinhas nos jogos quando
interagiam com seus iguais do que no trabalho com criancas de outras idades. A mesma
comparagio com as criancas de trés anos mostrou que o tempo passado sozinhas foi
significativamente menor, nas duas situagdes. Em termos de sexo, os meninos passaram
significativamente mais tempo em interagdo do que as meninas. Nestas, observou-se
tendéncia a passar mais tempo em jogos paralelos. Na segunda parte desta pesquisa
observou-se que meninos de 3 e 4 anos e meninas de 4 anos interagiram mais com 0 mesmo
sexo, acontecendo o contrario com as meninas de 3 anos. Estes resuitados indicaram que a

composicdo da idade em criangas pré-escolares influencia o padrio de participagdo social.

Duren e Cherrington (1992) estudaram a resolugdo de problemas comparando o
trabalho em grupo e o trabalho independente. Os resultados confirmaram a hipotese que
indica que o trabalho em grupo produz melhores respostas, por permitir o uso de diferentes

estratégias e, portanto, o desenvolvimento de habilidades.

Murray (1968) foi o autor da pesquisa conflito cognitivo e reversibilidade,
treinamento na aquisicdo da conservagdo de comprimento. Demonstrou-se que todos os
sujeitos conseguiram responder as nogdes preliminares de comprimento, ¢ que ha uma
maior incidéncia de conservacio de comprimento no grupo com idade superior a idade

média. N3o foram encontradas diferencas significativas entre sexos.

Murray, Gail, Ames e Botvin (1977), trabalharam a aquisi¢io da conservagio
através da dissondncia cognitiva. No experimento 1, as criangas foram organizadas em
conservadores, intermediarios, ndo-conservadores e grupo controle (igual numero). Foram
usadas as provas piagetianas tradicionais de conservagio: nimero, massa, liquido e peso,
envolvendo respostas verdadeiras ¢ respostas fingidas. Os resultados ilustram que o conflito
cognitivo entre a crenca verdadeira e a fingida (conservadora) pode motivar mudangas

cognitivas e originar desenvolvimento. Verificou-se que nio ¢ a simples presenga do
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conflito ou discordancia propria que produz ou motiva as mudangas do pre-teste para o pos-

teste, ja que o conflito produzido pelo fingimento da ndo-conservagio ndo produziu ganhos.

No experimento 2, as tarefas de conservagdo foram: o comprimento, a massa, peso
e a quantidade descontinua. Assim foi realizado como no experimento anterior com uma
inovacéo. Todos os sujeitos, com excegdo daqueles pertencentes ao grupo controle, tiveram
que dar respostas contrarias as suas respostas no pre-teste; o experimentador ensinava a
resposta correta; os sujeitos conservadores receberam a instrugdo de dar uma resposta de
nio-conservagio, com as justificativas ditas pelo experimentador. Os resultados indicam
que os ganhos em conservagio ndo s3o temporarios e que sdo totalmente resistentes pelo

tratamento discordante.

Russel (1982) realizou um trabalho sobre conflito cognitivo, transmissdo e
justificagio na obtengdo da conservagdo de comprimento, por meio da interagdo entre
duplas. O procedimento consistia numa modificagdo de um par de lapis pelo movimento de
um sobre o outro. Todas as duplas eram formadas por parceiros do mesmo sexo e da
mesma sala, e a diferenca entre as idades nfo podia ser superior a 6 meses. As respostas
conservadoras prevaleceram nas duplas formadas por uma crianga ndo conservadora ¢ uma

conservadora.

Winer (1968) trabalhou a conservagdo de namero. Os resultados indicaram que a
maioria dos sujeitos que passaram por testes de conservagdo, respondeu corretamente,
limitando, portanto, os efeitos do treinamento e permitindo concluir que este estudo ndo foi

uma evidéncia direta da eficacia do conflito socio-cognitivo na aquisi¢do da conservagéo.

Roy ¢ Howe (1990) estudaram os efeitos do conflito cognitivo, conflito socio-
cognitivo e imitagdo do pensamento legitimo em criangas. Neste trabalho, ao contrario da
posigio de Doise, os sujeitos submetidos a conflito cognitivo avangaram mais que agueles
que passaram por conflito socio-cognitivo, indicando que a coordenagao de perspectivas

ndo ¢ um requisito necessario para progredir.

Russel (1981) investigou a interagdo de duplas em problemas de raciocinio logico
com uso de habilidades de inclusio. Comparou-se o desempenho em duplas com o
desempenho de criangas trabalhando sozinhas, e determinou-se o efeito da complacéncia na

producio de respostas corretas. Os resultados obtidos nesta pesquisa nd¢ mostraram
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desempenho superior do trabalbo das criangas em duplas, porque muitas vezes a resposta

foi produto de complacéncia, predominando a facilitagdo social.

O estudo de Miller e Brownell (1975) utilizou a conservagio de comprimento €
peso em duplas formadas por um sujeito conservador e um nfo-conservador. Em ambas as
provas, as respostas dos conservadores prevaleceram significativamente sobre a dos no-
conservadores. Os resultados foram discutidos em termos de 2 questdes: a certeza com a
qual os conceitos operacionais sdo sustentados e o papel da interagdo entre os pares na
mudanca cognitiva. A afirmagdo de Piaget sobre a conservagio, que diz que uma vez bem
compreendida ¢ uma verdade necessaria, € dificil de se manter porque os conservadores ndo

sdo particularmente resistentes a extingdo de suas crengas.

Estudos analogos foram realizados por Silverman e outros (apud Miller e
Browrell,1975). Em ambos os estudos, conservadores e nio-conservadores foram
emparelhados. Solicitou-se que discutissem suas respostas e, em ambos, conservadores
utilizaram significativamente mais vezes argumentos que os ndo-conservadores. Na
auséncia de tarefas de controle, entretanto, ndo fica claro se este resultado € especifico para
conservacido ou reflete uma domindncia geral dos conservadores. Ainda, em nenhum dos

relatos, ha muita informacéo sobre a interacio entre criangas.

Botvin ¢ Murray (1975) fizeram um estudo sobre conservagio de numero, de
quantidade, de massa e de peso, em duas situagOes, uma de modelagem e uma de
tratamento com conflito social. Os resultados mostraram diferengas, mas estas foram
insignificantes, no pos-teste, com respeito as proporcdes de conservadores e ndo-
conservadores em cada tarefa. Embora nio tenha ficado claro o que os ndo-conservadores
aprenderam nas condi¢Ges de interagdio e modelagem, parece que o que eles aprenderam
ndo foi uma simples imitagio do desempenho dos conservadores, porque 0s novos

conservadores deram padrdes de argumentos diferentes.

Russell, Mills e Reiff-Musgrove (1990) estudaram o papel da simetria e assimetria
do conflito social na mudanca cognitiva. O objetivo do estudo foi o de examinar as
questdes de domindncia em situagdes controladas e averiguar os tipos de experiéncias
conflituais pelas quais as criancas passam, trabalhando com provas de conservagao de

liquido. Os resultados mostraram maior numero de respostas de conservagio no trabaltho
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com duplas do que no individual, embora com margens pequenas de diferenca.
Argumentam os pesquisadores que esta poderia ser explicada com base no conflito
simétrico entre as criangas, mas apontam coOmo mais CoITeto considerar que, se duas
criancas trabalham juntas em um problema, as chances de emergéncia de respostas corretas
sio duplicadas. Com relagdo a dominancia, os resultados foram sugestivos, levando a

questionar a dominéncia como fator que pode ter afetado o resuitado da conservagdo.

Uma retrospectiva neste grupo de trabalhos permite-nos fazer os seguintes
comentarios, determinou-se a efetividade da interagao nos trabalhos de Goldman (1991) ¢
Duren, Cherrington (1992) e observou-se nas criangas em idades de 1-4 anos, que 0s
meninos interagiram mais que as meninas. Evidenciou-s¢ nas criancas preferéncia para
interatuar com criancas do mesmo sexo. Com relagdo 2 idade, observou-se mais interagio
quando as idades foram mistas. Nos procedimentos que incluiram o conflito cognitivo, na
maioria dos casos, obteve-se sucesso nas mudangas das criangas. Murray (1968) Russel
(1982) e Miller ¢ Brownell (1975) que trabalharam a conservacdo de comprimento
concluiram que este conceito ¢ atingido na idade superior 2 media e que o numero de
criangas conservadoras é maior nas duplas formadas por um sujeito conservador ¢ um ndo
conservador. As pesquisas, que tém a ver com a dominéncia, objeto de estudo de Murray,
Gail, Ames e Botvin (1977) e Russel (1981), Russell, Mills e Reiff-Musgrove (1990),
confirmam sua interferéncia nas respostas conservadoras das criangas. O trabalho de Roy e
Howe (1990), que compara modelagem com conflito ndio apresentou diferengas nos
avangos das criangas. Segundo Botvin e Murray (1975), as mudancas positivas nas criangas
ndo sio causadas apenas pela presenga do conflito cognitivo ou da discordancia, pois uma

crenca verdadeira ou fingida pode também ser causa dessas mudancas.

Continuando com a revisdo dos trabalhos com conflito, apresentamos a Murray
(1972) que pesquisou a aquisicBo da conservagdo por meio da interagiio social em dois
experimentos que incluiram seis problemas de conservacdo: duas dimensdes de espago,
namero, substincia, quantidades continuas, descontinuas e peso. O efeito positive do
conflito, nas criangas nfo-conservadoras, foi evidente, mas ndio houve diferengas
significativas na proporgdo de conservadores e ndo- conservadores. A principal novidade,
deste estudo, foi a inclusdo do grupo de duplas ndo conservadoras no segundo experimento,

com relagio as quais ficou evidente a dificuldade para determinar o efeito do conflito
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cognitivo, porque a quantidade de respostas corretas ¢ a proporcdo de sujeitos foi muito
pequena. O presente estudo pode somente comentar acerca de conclusGes ambiguas sobre a

presenca e a eficacia de conflito cognitivo.

Mugny e Doise (1978) estudaram o conflito sécio-cognitivo, o desempenho
coletivo ¢ individual. A prova utilizada foi uma modificagdo da prova das trés montanhas.
Cada crianga foi avaliada individualmente e classificada segundo a estratégia utilizada. Os
resultados indicaram que houve mais progresso nas criangas que trabalharam em duplas, as
quais apresentaram diferentes estratégias cognitivas, do que nas criangas que trabalharam

sozinhas.

Mugny e Doise (1983) estudaram o conflito socio-cognitivo e modelos para
demonstrar se 0 progresso cognitivo atingido numa interagdo social € de natureza
fundamentalmente socio-cognitiva. Neste estudo participaram 53 criancas, cuja idade
média era de 6,3 anos. Utilizou-se a prova de conservagio de comprimento e trés condigdes
experimentais: modelo similar (resposta incorreta igual & do sujeito), modelo correto e
condicdo testemunha. Os resultados mostraram que a maioria dos sujeitos na condigio
modelo correto atinge a conservagdo, na condigio de modelo similar o progresso foi menor
que no modelo correto, embora esses resultados ndo possam ser depreciaveis. Isto permitiu
concluir que uma reestrutura¢io cognitiva pode surgir de duas centragdes de nivel inferior,

resultado da tentativa do sujeito para superar o conflito.

Como continuacdo, os mesmos pesquisadores estudaram a intensidade do conflito
sécio-cognitivo no modelo similar, com trés condigGes: uma condicio sem conflito, um
modelo similar com conflito débil e uma situagdo com conflito (com contra-sugestOes). Os
resultados indicaram diferengas. O maior namero de progressos apresentou-se na condi¢do
de conflito sécio-cognitivo. Concluiu-se que o conflito socio-cognitivo deva ser levado ate
os limites para que produza progressos cognitivos e que estes diminuem quando as
regulagdes de ordem relacional predominam sobre as cognitivas. A complacéncia foi uma
maneira para a crianga fugir da tensdo criada pelo conflito e atuou como um obstaculo para

O progresso cognitivo.

Mugny ¢ Doise (1983), pesquisaram também o conflito sOcio-cognitivo entre

iguais, com 96 criangas cuja média de idade era 6,3 anos. O procedimento consistiu na



79

confrontacdo de duas criangas, as quais foram levadas a responder sucessivamente e chegar
2 um acordo quando suas respostas foram contraditérias e incorretas. Utilizaram-se tarefas
de conservagio de comprimento por igualdade ou desigualdade. A informac@o obtida
confirma que a ocorréncia de conflitos tende a ser maior entre respostas incorretas € na
condicio de igualdade do que na conservacio de desigualdade, apresentando-se
estabilidade nos progressos na conservaggo de comprimento. Conclui-se que a interacao

entre criancas ¢ um espago onde se produz desenvolvimento cognitivo.

Finn (apud Mugny e Doise, 1983), realizou um outro estudo, incluindo uma
condigio de marca social. Esta refere-se a correspondéncia entre uma norma social e uma
nogiio intelectual. Nesse caso, foi escolhida a conservagdo de comprimento, numa
interagio entre uma crianga e um adulto. A norma social implica em que o adulto tem
direito a objetos mais comprimidos que a crianga. No procedimento, a crianga deve
escolher a pulseira que corresponderia ao adulto. Os resultados indicaram gue a maioria
das criancas submetidas a marca social obtiveram progressos significativos em
conservago, em comparagdo com oS Sujeitos do grupo controle, ndo submetidas a marca

social.

Perret-Clermont (apud Mugny e Doise, 1983) realizou dois estudos com reparti¢ao
de liquidos com criangas de 5 a 7 anos de idade. No primeiro, a intervengo consistiu numa
interagdo social de trés sujeitos: dois conservadores e um nio-conservador. As respostas
nos pos-testes demonstraram ganhos cognitivos para as criangas nao conservadoras. No
segundo trabalho foi estudada a generalizagao dos progressos apos a repartigdo, como uma
tentativa de aprofundamento na natureza dos progressos observados na pesquisa anterior.
Mais da metade das criangas ndo-conservadoras que interagiu com criangas conservadoras

atingiram progressos cognitivos. Estes resultados foram estatisticamente significativos.

Zoetbier e Ginther (apud Mugny e Doise, 1983), realizaram uma réplica nos Paises
Baixos com 88 criancas. Eles utilizaram itens do teste sobre as nocdes de conservagao,
proposto por Goldschmid e Bentler (1968). Os resultados mostraram que as duplas
formadas por dois sujeitos ndo conservadores ndo apresentaram progresso Os nao

conservadores que interatuaram com conservadores tiveram um nimero superior de
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progressos. Na interagiio de ndo conservadores com conservadores € n3o- conservadores

com 2 conservadores, a maioria atingiu avangos cognitivos.

Mackie (1983) teve como objetivo examinar os efeitos da imnteraggo social no
desenvolvimento cognitivo em criangas de afiliagio étnica diferente. Foram empregadas
provas de conservagio das relagBes espaciais. A hipotese afirmava que criangas nio-
conservadoras seriam mais afetadas pela qualidade da interagdo social vivida em diferentes
condigbes experimentais do que criangas parcialmente conservadoras. Os resultados
confirmam a hipotese para os ndo-conservadores, mostrando diferengas parcialmente
significativas para os intermediarios. Quanto 3 utilidade do conflito socio-cognitivo, a
analise de varidncia mostrou que as interagdes ndo foram igualmente efetivas na melhoria

do desempenho das criangas.

A maioria dos autores das pesquisas descritas anteriormente confirmou a
efetividade do conflito cognitivo e socio-cognitivo. Em trés dessas investigagSes ndo houve
diferencas significativas com relago & interagdo. No que se refere as mudancgas das
ctiancas temos: no trabalho de Murray (1972) a proporgao entre conservadores € néo-
conservadores, apds a intervengdo, ndo foi significativa; nos resultados obtidos por Russe] ¢
outros (1990), a domindncia interferiu na aquisi¢do da conservagdo, Winer (1968) ndo
obteve diferengas entre conservadores e ndo-conservadores. Os trabalhos de Mugny ¢ Doise
(1978, 1983) caracterizaram-s¢ pelo sucesso na maioria das criangas n3o-conservadoras,
mostrando a importincia dos modelos corretos, a necessidade da intensidade do conflito até
os limites da crianga e o uso com sucesso de uma marca social. As mvestigagdes de Perrot-
Clemont e Zoetbier e Ginter (apud Mugny e Doise, 1983) mostraram movimentagdes

positivas da maioria das criangas e Mackie (1983) obteve resultados parciais.

Levando em conta que uma das tarefas envolvidas foi com relagdo aos possivels,
optamos por uma revisdo dos trabalhos realizados em nivel nacional, que envolvem ao
mesmo tempo o conflito e os possiveis. Yaegashi (1992) desenvolveu um trabatho sobre a
abertura de possiveis e seu efeito sobre a aprendizagem de um conteado especifico.
Participaram 55 sujeitos em idades de 5 - 7 anos. As provas utilizadas foram inclusdo de
classes e recorte de quadrados (recorte livre, recortes livres em dois pedagos, recorte em

duas partes iguais, recorte livre em trés pedagos e recorte em trés partes iguais).
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Os resultados apresentaram similaridade com as pesquisas realizadas por Piaget
(1975), constatando-se evolugao do nivel I ao nivel II, nas criangas que passaram por
intervengdo. A relagio entre aprendizagem € possiveis e um conteido operatorio ndo fol

muito clara.

Outro trabalho sobre possiveis foi realizado por Liesenberg (1992). Seu objetivo
foi averiguar se o conflito cognitivo possibilita a ocorréncia da aprendizagem de outros
possiveis e sua influéncia na aquisigio da conservagdio de liquido. Dos 57 sujeitos pré-
testados selecionaram-se as criangas analogicas € as ndo-conservadoras para formar os
grupos experimental e de controle. As provas foram formas possiveis de uma realidade
parcialmente escondida e a prova de conservagdo de liquidos de Piaget. Comprovou-se que
as criancas atingiram novos possiveis pela intervengio. Na relagio possivels €
operatoriedade, observou-se alguma mudanca positiva, mas ndo fol possivel atribui-la &
intervencdio. A maioria de sujeitos que apresentaram Progresso em conservagio atingiram

também o nivel de co-possiveis no pos-teste retardado.

Martinelli (1992) realizou um estudo de aprendizagem em um tipo de possivel
(equidistincia) e sua relagdo com um outro possivel (recorte de quadrados), com criangas
em idade pré-escolar. O procedimento utilizado foi o de conflito cognitivo. Observou-se,
neste estudo, aps a experimentacdo e aplicagdo dos pos-testes I e II, uma evolugio
positiva, na prova de equiidistancia, para os sujeitos do grupo experimental, em comparagdo
aos do grupo controle. Ao contrario, na prova de recortes n2o foram observadas mudancas
no desempenho dos sujeitos. Nao foi possivel estabelecer relagbes entre oS possiveis dos

recortes e 0 procedimento de aprendizagem na prova de eqitidistdncia.

Com o objetivo de verificar se a aquisi¢do de um contetido operatorio possibilita a
abertura de possiveis, Louro (1993) realizou pm estudo com o conceito operatorio de
conservagdo de massa e a prova das posigses possiveis de trés dados sobre um suporte.
Participaram 28 criangas, cujas idades variaram entre 4-7 anos. Dentre elas, as que
constituiram o grupo experimental passaram por conflito cognitivo. Foram encontradas
mudancas positivas nas criangas na prova operatoria, no grupo experimental e resultados

contrarios no grupo controle. Na prova de possiveis, houve mudancas em ambos 0S grupos,
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mostrando a influéncia de outros fatores durante a pesquisa (experiéncia fisica ou fatores do

desenvolvimento).

Pereira (1995) estudou a aprendizagem utilizando o conflito cognitivo. O objetivo
foi verificar os efeitos dessa técnica sobre a aprendizagem dos possiveis (recortes de
quadrados), a relagdo desse tipo de aprendizagem com a seriagdo operatdria e a estabilidade
da aprendizagem realizada. Na prova operatéria os sujeitos do grupo experimental
apresentaram evolugfo positiva, mas perceberam-se mudangas em sujeitos do grupo
controle, as quais foram atribuidas a experiéncia com o material da prova. Com relagao a
prova de recortes, os dois grupos experimental e controle apresentaram mudangas.
Estabelece-se, também, que este resultado talvez seja devido ao desenvolvimento

espontineo e nio como influéneia do processo de intervencdo.

Um outro estudo foi realizado por Silva {1995), para verificar se a formagdo de
possiveis antecede as operagBes concretas, tese central de Piaget (1985). Os sujeitos foram
20 criangas, entre 6 - 7 anos, classificadas como ndo-conservadoras. Nas intervencgdes,
utilizaram-se duas técnicas, o conflito cognitivo para desenvolver a conservagio de
substancia e, mescla de conflito e possiveis. A primeira caracterizou-se por subtrair pedagos
de massa e, a segunda, pelo acréscimo de questionamentos quanto & possibilidade de
solucionar o problema, ou de imaginar outras formas possiveis com a massa. A informacéo
mostrou a eficacia do conflito cognitivo na aquisi¢do da operatoriedade, sendo esta mais
rapida que na intervengdo com conflito associada com possiveis. Isto poderia ser explicado

pelo niimero de conflitos.

Pavanello (1995) estudou a aprendizagem de possiveis por conflito cognitivo na
prova da maior construgdo de Piaget (1985). A autora também investigou a influéncia do
procedimento experimental na conservagdo de comprimento, na de 4rea ¢ na evolugiio de
outro possivel (realidade parcialmente escondida). Os sujeitos do grupo experimental
apresentaram uma evolugdo na prova da maior construgo no primeiro pos-teste, mostrando
pouca estabilidade no segundo pos-teste. Na prova de conservagao de comprimento
ocorreram mudangas positivas nos sujeitos do grupo experimental, mas elas ndo foram
iguais para todos os sujeitos. Com relagio & prova de conservagao de érea, tanto no grupo

experimental como no de controle, a tendéncia foi a de manter a ndo-conservagao. Na prova



da realidade parcialmente escondida, em ambos os grupos, ndo ocorreu evolugdo. A autora
concluiu que o conflito cognitivo foi eficaz para melhorar o desempenho dos sujeitos
experimentais, na prova em que foi aplicado como procedimento. Quanto a influéncia da

aprendizagem sobre as estruturas operatérias, atribuem-se as mudangas a0 acaso.

Martinelli (1998) realizou uma pesquisa com o objetivo de verificar se houve
relacfio entre o tempo de intervengéo ¢ quantidade de conflito no desempenho dos grupos.
Fizeram parte deste estudo 76 sujeitos, entre 5 - 6 anos, divididos em quatro grupos.
Encontraram-se diferengas significativas entre idade e desempenho em realidade
parcialmente escondida. Este contelido explicou os resultados obtidos em egitidistancia.
Conclui-se que, em realidade parcialmente escondida, o tempo ¢ a guantidade de conflito
no apresentaram diferengas entre os grupos. Em eqiiidistincia, os resultados mostraram
alguma diferenca com relagdo ao tempo. Pode-se afirmar que houve aprendizagem de

formas, além de conteudos.

Costa (1995) trabalhou experimentalmente, em sujeitos submetidos a mtervengdo
por conflito cognitivo, a manipulagdo do material e sua capacidade para desencadear
possiveis dedutiveis. As provas utilizadas foram; posigdes possiveis de trés dados sobre um
suporte ¢ um caso de possivel dedutivel. Os sujeitos foram 38 criangas, entre 5 - 6,8 anos de
idade, classificados como analdgicos no pre-teste. Em ambas as provas, a maioria dos
sujeitos do grupo experimental mostrou movimentagio positiva, sendo que, em posigdes

possiveis de trés dados, houve alguma movimentagio no grupo controle.

As pesquisas realizadas sobre possiveis, com poucas excecdes, demonstraram a
eficacia do conflito cognitivo. Ha algumas situagbes que merecem ser citadas como a de
Yaegashi (1992) que confirmou o sucesso do conflito cognitivo na movimentagdo das
criancas de um nivel a outro, mas a relagdo entre aprendizagem e possiveis ndo foi clara;
Liesenberg (1992), procurando a relagdo de possiveis e operatoriedade, encontrou
movimenta¢des em ambos 08 grupos, experimental e controle. Portanto, as mudancas nio
sio atribuiveis & intervengdo. Martinelli (1992), em sen primeiro trabalho, nfio obteve
relacdo entre um possivel ¢ outro, registrando-se movimentagoes positivas no possivel

utilizado na intervencdo. Em seu segundo trabalho (1998), em intervengdes consecutivas
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para estabelecer relagbes entre eqiiidistincia e realidade parcialmente escondida, encontrou

relagiio entre idade ¢ o desempenho em realidade parcialmente escondida.

Louro (1993), pesquisando a relagio operatoriedade e abertura de possiveis,
verificou mudancas positivas em operatoriedade e nao em possiveis, havendo
movimentagdes em ambos 0S grupos (experimental e controle). Silva (1995) buscou
confirmar a tese de Piaget que afirma a antecedéncia dos possiveis com relagio as
operagdes concretas ¢ encontrou associagio entre possiveis e operatoriedade. Pereira (1995)
estudou os efeitos o conflito cognitivo sobre a aprendizagem dos possiveis (recortes de
quadrados) e sua relagho com a seriacdo operatéria, encontrou evolugo positiva, nos
sujeitos do grupo experimental, mas também em sujeitos do grupo controle. Pavanello
(1995) trabalhou a eficacia do procedimento experimental na conservacdo de comprimento,

de 4rea e a evolugio em possiveis, com resultados parciais em comprimento € area.
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CAPITULO IV
O PROBLEMA

4.1. Delimitacdo do estudo

Retomando a teoria de Piaget, assumiram-se o problema da aprendizagem e o
problema do desenvolvimento em geral distintos um do outro. Assim, o desenvolvimento
do conhecimento

“é um processo espontdneo, ligado ao processo total da

embriogénese; diz respeito ao desemvolvimento do corpo, mas

também diz respeito ao desenvolvimento do sistema nervesoc e ao

iss

desenvolvimenio das fiungdes mentais.

Portanto, poder-se-ia situar no contexto biologico e psicologico geral, que diz

respeito & totalidade das estruturas de conhecimento.

Como ja foi dito, (Capitulo IIT).a aprendizagem, pode ser provocada por situagdes
intenctonalmente planejadas ou externas. Portanto, poder-se-ia limitar a um processo

circunscrito a um conte(ido ou a uma Unica estrutura.

Sobre a discussio se o desenvolvimento explica a aprendizagem ou, o contrério, se
a aprendizagem explica o desenvolvimento, consideram-se as interpretagdes de Sisto
(1997), que afirma que o desenvolvimento pode levar & aprendizagem e vice-versa, mas 0s
dois possuem carateristicas suficientes para serem analisadas como diferentes, portanto,

muitas vezes estes apresentam-se independentes.

Aceita-se também que na compreensio do desenvolvimento do conhecimento €

fundamental a idéia de uma operacao, assim,

' Piaget 1974
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“Conhecer um objetfo consiste em agir sobre ele e fransforma-lo,
na aparéncia ou na realidade, de maneira a compreendé-lo em
fungdo dos sistemas de transformagdo aos quais estdo ligadas

estas agdes™.

Para ele, uma operagio ¢ a esséncia do conhecimento. E uma agio interiorizada e
reversivel que modifica o objeto do conhecimento, que esta sempre ligada a outras
operagbes e pertence a uma totalidade. A formacg3o, a elaborac@io, a organizagio e o
funcionamento das estruturas operatorias constituem o problema central do conhecimento e
tém a ver com 0s quatro estagios: sensorio-motor, pré-operacional, operagbes concretas e

operagdes formais.

No desenvolvimento das estruturas, como ja foi dito, intervém quatro fatores
principais: a maturagdo, a experiéncia fisica, a transmissdo social e a equilibragdo. A
maturacio, objeto de estudo desta pesquisa, tem um papel indispensavel, porque participa
de muitas transformagdes que ocorrem durante o desenvolvimento da crianga. Porém, €
insuficiente para explicar todos os aspectos como, por exemplo, porque a média de idade
para os estagios apresenta-s¢ com uma variago muito grande entre grupos e de uma

sociedade para outra.

A experiéncia fisica é também um fator basico no desenvolvimento das estruturas
cognitivas, mas, outra vez, esse fator ndo explica tudo. Isto € evidente porque nogbes que se
apresentam no inicio do estagio de operagbes concretas ndc sd3o provocados pela
experiéncia e pelo o fato de existirem dois tipos de experiéncia, que sfo psicologicamente
diferentes, mas que estdo relacionadas (a experiéncia fisica e a experiéncia logico-
matematica). Estas sdo também muito importantes do ponto de vista pedagogico o que
levou a enfatizar essa distingo. A experiéncia fisica, nesta proposta, fol importante porque
para identificar e analisar os aspectos do desenvolvimento cognitivo € porque se requer a

interagdo da crianga com material fisico.

A transmissdo social € fundamental, mas também ¢ insuficiente para explicar o
desenvolvimento. Isso porque a crianga pode receber informagdo valiosa via linguagem ou

via educagdo numa interacdo, mas ela s6 podera assumir tais informacdes se possut uma

* Piaget 1973, pl3
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estrutura de pensamento que a habilite a compreender o que lhe € informado. Este fator foi

particularmente considerado na interagdo social, implicita no conflito sbécio-cognitivo.

A equlibragdo, como fator fundamental do desenvolvimento, ¢ uma forma de
conferir se 0 sujeito € ativo na construgdo do conhecimento. Diante a uma perturbacgio, ele
reagira procurando uma compensacio para um novo equilibrio, que o levard a
reversibilidade. Esta € um modelo de sistema equilibrado, onde uma transformacgdo numa

direcfio é compensada por uma transformag&o em outra direggo.

Para Piaget {(1974), & equilibragiio implica em um processo de auto-regula¢do, por
uma compensacdo progressiva do sistema, criando niveis de equilibragdo. Nesse sentido, o
conceito de equilibragio trouxe uma nova possibilidade para a aprendizagem,
apresentando-a sob a forma de uma estrutura circular, um esquema ou uma estrutura que
ndo é simplesmente um caminho. Ele assinala que o estimulo e a resposta existem no
organismo e em suas estruturas, ou seja, que a aprendizagem das estruturas parece obedecer
as mesmas leis do desenvolvimento natural dessas estruturas. A esse respeito, surgem

numerosas questdes, entre as quais destacamos as seguintes:

Como levar uma crianga a uma aprendizagem? Segundo Piaget (1974), uma
aprendizagem € possivel somente quando existe uma assimilagfo ativa. Os reforgos
internos sfo os que habilitam o sujeito a eliminar contradigdes, incompatibilidades e
conflitos. Todo desenvolvimento € composto de conflitos e incompatibilidades

momentaneos, que podem ser superados ao alcancgar um certo nivel de equilibrio.

Uma outra questio é como fazer para que as aprendizagens sejam duradouras? A
resposta retorna a equilibracdo que, em seu movimento de espiral, mantém a estrutura
adquirida e, por sua qualidade de sistema aberto, permite estabelecer novas relagbes, ou
seja, uma estrutura desenvolve-se espontaneamente e uma vez que ela tenha alcangado um
estado de equilibrio, € permanente, continuari durante a vida inteira da crianga (Piaget

1964).

Uma outra pergunta seria: como transferir ou generalizar uma aprendizagem? Com
relacio ao primeiro aspecto, foi estabelecida por Sisto (1997) a impossibilidade da

transferéncia, quando nfo existem as condigBes inerentes a mesma (definicdo clara do
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objeto a ser aprendido e similaridade nos contetdos). O segundo aspecto foi resolvido pelo

carater dindmico das estruturas.

A dltima questfio seria: o desenvolvimento dos estagios do pensamento da crianga
pode ou ndo ser acelerado pela pratica, pela intervengio experimental? Valendo-se da teoria
assumida, € preciso distinguir na funcdo cognitiva dois aspectos diferentes: o aspecto
figurativo e 0 aspecto operativo. O primeiro tem a ver com configuracBes estaticas
(percepgdio, imitacio, imagem mental, etc.). O segundo inclui as operagdes e as agdes que
levam de um estado para outro, que precisam ser reforcadas para obter a compreensio das
transformacdes. O exposto anteriormente sobre os fatores do desenvolvimento permite
pensar na possibilidade de novas descobertas, a partir de novos estudos e novos meios que

integrem estes fatores a aprendizagem.

As aprendizagens explicam-se, segundo Sisto (1997), nos desequilibrios ou na
instabilidade do equilibrio e nas construgBes mediadoras intrinsecas. Tais desequilibrios, ao
provocar agdes no sistema endégeno, levam a uma reequilibragio na forma de uma
aprendizagem. Isto sugere a presenca de um elemento perturbador que cria um conflito, o
qual poderia atuar como perturbacdo ou como lacuna. O conflito pode ser colocando o
sujeito numa situagdo que nega a propria afirmagfo (conflito cognitivo), ou numa
confrontagio de pontos de vista, ou entre solugbes divergentes de dois ou mais sujeitos
(conflito sdcio-cognitivo). Centraremos a atengdio, agora, neste uitimo, como o elemento

que se constituiu em mediador entre a maturagdo, o género e a aprendizagem.

O conflito sécio-cognitivo € uma interacio social que implica em um certo grau de
reciprocidade e bidirecionalidade; a contribuicio de cada uma das criangas afetaria a
natureza e o resultado da interagio. Esta depende da experiéncia, do conhecimento, da
natureza e do proposito da interacdo. Nessa interacdo cria-se uma atividade cognitiva da
qual pode resultar uma construgio comum, com coordenacdes proprias do desenvolvimento
que, gracas a participacfio de uma regulagio para a definicdo da tarefa, levaria a atuagdo
independente.

Os sujeitos chegam a tarefa de maneira diferente e procuram uma solugdo

compartilhada, sendo necessario que a crianga mude seu ponto de vista e chegue a uma

interpretagdo qualitativamente diferente da tarefa, dai um nivel mais alto de compreensio



89

ou de representacdo. No conflito socio-cognitivo ocorre a colaboragdo na construgio de
instrumentos cognitivos e sua interiorizagdo, por meio de redes de causalidade simples e

complexas que, reciprocamente, vao de um sujeito ao outro.

O problema é de natureza social e os instrumentos sdo sécio-cognitivos, na medida
em que permitem & crianga estabelecer um novo equilibrio de natureza social, porque eles
servem de referéncia comum as centragbes e diversos pontos de vista. Estes seriam
reconhecidos e coordenados, existindo, assim, um campo interpessoal e um intra-
individual, que poderia ser uma criagio na qualidade de uma aprendizagem, num conteado
especifico. Isto significa que o conflito sécio-cognitivo atua como desencadeador de
aprendizagens. As criancas tém diferentes capacidades nas atividades cognitivas €
diferentes tipos de colaboragdo, desde a geréncia do individual até a construgfio de

solugdes. Esses modos de colaborag¢do podem ser as raizes dos processos socio-cognitivos.

Segundo Garcia (apud Mugny e Perez, 1988), na reformula¢io do modelo logico-
matematico do pensamento das criancas, a construgiio das estruturas légicas vem desde o
periodo sensorio-motor. Em outras palavras, o fncionamento 16gico € continuo e parte das

primeiras estruturas até as operagdes hipotético-dedutivas.

A hipotese de Piaget e Garcia pode ser estendida ao postulado do continuo
funcionamento nas atividades de construgio sdcio-cognitiva. Essa continuidade pode ser
detectada em processos organizacionais que mostram as atividades espontineas de cada
idade. Dessa forma, a analise das interagdes sociais entre pares de criangas com O mesmo
método pode ser compartilhada ou nfo. Entende-se, assim, que os periodos verbais e ndo-
verbais intervém na aquisi¢io do conhecimento por uma troca social, na qual ocorre a
construgdo de conhecimento pelo modelo integrativo de analise, que incorpora diferentes

niveis de organizagio individual e interpessoal.

4.2. Colocagio do problema

Na ultima década dedicou-se muita importdncia 4 interagdo na construgio do
conhecimento, particularmente nos estudos de Mugny e Doise (1978). Estes autores
demonstraram que, quando duas criangas trabalham juntas numa tarefa, ocorrem progressos

significativos, em oposi¢do ao que acontece quando fazem a mesma tarefa sozinhos. Nesse
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sentido, outros autores como por exemplo: Clermont Perret, Zoubier, Finn, Murray e
Botvin, (apud Mugny e Doise, 1983), Miller e Browell (1975), Silverman (1972), Russell
(1981), Vitaro e Robert (1986), Azmitia (1988), Roy e Howe (1990), Sawada e Nelson
(1994), Teasley (1975), realizaram trabalhos que abordam: eficicia das interagdes,
dindmica relacional, marca social, colabora¢io, produgio de argumentos, influéncia nas

operacdes concretas, etc..

Conforme ja foi visto no capitulo anterior, na literatura analisada, verificou-se que
houve inameros estudos com relagdo ao género € a maturagio, em aspectos diferentes. Com
relagBio ao primeiro aspecto encontraram-se trabalhos como os de: Fuller, Hua e Snyder
(1994} e Carter e Levy (1991) que se dedicaram ao género e as tarefas praticas em ciéncias;
Toh (1993) que estudou a aprendizagem por rotina versus significativa; Cavallo (1994) que
investigou sobre o género, a aprendizagem e 0s tragos de personalidade; Riding ¢ Amstrong
(1982) que pesquisaram o género e a aproximacgfo ao estudo; Meyer e Richarson (1994) e

Vance, Singer e Engin (1980) que estudaram o género e a inteligéncia.

No segundo aspecto, a maturagio, as tematicas freqiientemente consideradas,
foram: a influéncia da idade na aprendizagem por Lutzer (1986); a idade e a aprendizagem
de conceitos espaciais por Allen e Ondracek (1995); a orientac@io e a estimagio do tempo
por Leblanc (1969); a maturagdo e o processamento de informagio por Johnson (1982) e
Eaton (1982); Siegel (1994), Henry (1994) e Longoni e Scalasi (1994) realizaram trabalhos
relacionados a memoria; Pascual (1994), pesquisou a atencdo e Stroyer e Fraser (1993), a

concordédncia entre emogdes e cognicdes.

Numerosos estudos foram encontrados com relagiio a crniangas em idade pré-
escolar, idade alvo de nossa pesquisa, motivo pelo qual assinalaremos, alguns: processos de
memoria, atencdo, conhecimento espacial por Lutzer (1987), Blake, Austin (1994), Walker,
Hitchand ¢ Doyle (1994), Wortthington e Typo (1980), pensamento, estilos cognitivos,
predi¢cdes a partir de desempenhos passados e papel da literatura, foram temas abordados
por Astington, Flavell e Green (1995), Saracho (1995), Powel e Bolich (1993) e Nielson ¢
Monson (1996). Registraram-se trabalhos sobre conflito cognitivo e socio-cognitivo por

autores ja citados. Os trabalhos realizados com possiveis tém a ver com aprendizagem de
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outros possiveis, relagio com operatoriedade e em seus procedimentos utilizaram-se do

conflito cognitivo.

Nio tendo encontrado uma pesquisa que se relacionasse a maturagdo, ac género e
a aprendizagem por conflito sécio-cognitivo, propomos sua realizagio, como uma tentativa
de oferecer um avango no conhecimento da aprendizagem. A esse respeito, sdo muitas as
possibilidades metodolégicas, sendo nossa predilegdo a metodologia experimental
envolvendo o conflito sécio-cognitivo, da qual espera-se obter explicagBes validas.
Justifica-se esta escolha, porque a tarefa da experimentagdo € a de criar as condigdes de
interagdo necessirias para integrar numa estrutura mais complexa, esquemas de
organizagio ja presentes nos sujeitos, a0 mesmo tempo que permite o surgimento de

observaveis da génese dos progressos cognitivos.

Partiu-se do pressuposto que a crianga reagiria diante a perturbagdo surgida na
interagio, modificando-se e procurando um equilibrio no caso de possuir os instrumentos
cognitivos necessarios para lidar com o tipo de problema ou, um re-equilibrio quando ndo
possuiam os instrumentos requeridos. Para isso a crianga deveria desenvolver formas para
atingi-los ¢, nesse sentido, a aprendizagem dos contenidos diferenciou-se de processos
tradicionais. Outra diferenca bésica nesta pesquisa foi a maneira como foram organizadas
as condutas adaptativas ocorridas. Isto realizou-se a partir dos dados coletados nas trés
amostras coletadas nas situagdes tradicionais: pré-teste, pos-teste 1 e pos-teste 2, nas quais,
o critério de avaliaggo dos movimentos cognitivos encontrados foi de 1 para as criangas no
nivel analogico elementar (IA) ou nfo conservadoras; 2 para as criangas no nivel analogico
avancado (IB) e para os sujeitos intermediarios e finalmente 3 para as criangas
conservadoras e de nivel co-possivel. Isto permitiu constituir as seqiéncias para cada
crianga e levar em conta as categorias de aprendizagem estabelecidas por Sisto (1997),

cujas caracteristicas sdo apresentadas a seguir:

A categoria 10, significa auséncia de indicios de movimentos, isto €, ndo houve
mudancas observaveis nas respostas das criangas. Compreende as seguintes seqiiéncias:

111,222 ¢ 333.
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Na categoria 20, considerou-se 0 movimento cognitivo com estabilidade. Neste
caso apresenta-se mudanga positiva a partir da segunda medic8o, a qual € mantida na

medigdo seguinte. Compreende as seqiiéncias: 122, 233 e 133,

A categoria 30, ou flutuagio continua, caracterizou-se por nio apresentar 0 mesmo
nivel evolutivo nas trés avaliagdes feitas e porque a ultima avaliagdo sempre indicou um
nivel superior a primeira. Interpreta-se essa categoria como o sistema cognitivo estando em

mudanca. Inclui as seqiiéncias: 123, 132 ¢ 213.

A categoria 40 € denominada, flutuaciio retardada. Esta categoria ndo permitiu
observar se a evolugdo seria mantida, mas mostra tendéncia das criangas a se movimentar.

Compreende as seqgiiéneias: 112,223 e 113,

Na categoria 50, considera-se a flutuagdo sem acréscimo, ou seja, houve certa
sensibilidade a0 movimentar-se, sendo esta positiva ou negativa, mas as primeiras condutas

captadas foram mais comodas para o sistema. Compreende as seqiiéncias: 212, 131e 313.

A categoria 60, ou flutuag@o negativa, caracterizou-se por um resultado negativo na
ultima avaliagdo sugerindo um estado de mudanga que ainda nfo atingiu o ajuste ao

sistema. As seqiiéncias foram as segnintes: 211, 322, 221, 332,311, 321, 231, 331, e 312.

Com o conflito soécio-cognitivo tentou-se também, aclarar elementos do
funcionamento social, capazes de produzir desenvolvimento individual, renovando em
parte a visdo da aprendizagem. Este procedimento, tem sido considerado como eficaz para
gerar mudangas cognitivas nas criangas. Os resultados positivos tém sido comprovados nos
estudos realizados e citados na revisdo bibliografica sobre o conflito cognitivo, seja na

aquisi¢io de respostas operatorias, seja na evolugdo de possiveis.

Nesta pesquisa, realizaram-se dois experimentos com ambos os tipos de respostas,
especificamente: a conservac¢do de comprimento e realidade parcialmente escondida. Com
relacdio a primeira, pode-se afirmar que existe um nimero limitado de trabalhos sobre este
tipo de conservagdo e que estes estiveram orientados ao modo como as criangas sustentam
0s conceitos operacionais e ao papel da interagfio, como, por exemplo, (Murray, Gail e
Ames, 1977 e Miller e Browell, 1975); a utilizagio de aparelhos e reversibilidade, (Sawada

e Nelson, 1994 e Murray ,1968). Por outro lado, estes trabalhos tém sido realizados



geralmente, em criangas mais velhas do que as consideradas na presente investigaco.

Considerou-se a importincia dos possiveis pelo paralelismo que, segundo Piaget
(1985), existe entre niveis nos quais aparecem as operagdes e as fases em que ocorrem as
aberturas dos possiveis. Sua construgdo permite a estruturagio do pensamento da cnanca,
desde a sua inflexibilidade até atingir uma mobilidade cada vez mais crescente. Os
experimentos sobre a aprendizagem, em que foram utilizadas provas de possiveis, buscam
constatar se a intervencdo num possivel resultaria na evolugdio de outro possivel (Costa,
1995; Martinelli, 1992); nas relagdes entre os possiveis e o nivel de respostas numa prova
operatoria (Louro, 1993; Liesenberg, 1992; Yaegashi, 1992; e Pereira 1995). Com base nos
trabalhos anteriores pode-se deduzir, entfio, que o presente estudo poderia trazer algumas

novidades com relacio & aprendizagem.

4.3. Objetivos e Hipotese

O presente estudo tem comeo finalidade, estudar a influencia da maturaciio e o
género na aprendizagem de contenidos especificos por conflito sécio-cognitivo. Em outros
termos, pretende-se verificar se houve diferencas significativas no progresso dos sujeitos na
prova de conservagio de comprimento e na prova dos possiveis, por idade e por género,
assim como estabelecer se a aprendizagem observada pode ser explicada pela idade ou o

sex0 das criangas.

A hipétese que orienta este trabalho é o conflito cognitivo pode ser considerado
um meio eficaz para produzir aprendizagens de conteudos especificos, independente da

maturacdo e do género das criancas.
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METODO
4.4. Experimentos
4.4.1. Experimento 1: Realidade parciailmente escondida (RPE)

a) Sujeitos

Os sujeitos deste experimento foram criangas com idade variando de 5 a 7 (sete)
anos, de ambos os sexos, das Creches e Escolas Municipais de Educagio Infantil, Francisco
Xavier Sigrist, CEMEI, Cantinho da Felicidade, Aparecida Cassiolato, da Cidade de
Campinas. Foram selecionadas apenas as criangas classificadas como TA e IB para este

experimento.

b) Procedimento

O pre-teste, a intervengdo e os dois pos-testes foram executados pelo Grupo de
Estudo e Pesquisa em Psicopedagogia (GEPESP) em uma sala, na qual, foi instalado o

equipamento para a sessdo de video.

Pré-teste

A prova aplicada no pré-teste foi 2 de um objeto parcialmente escondido, adaptada

para este estudo, com base em um estudo piloto.

Descrigio da prova

A prova das formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida (Piaget,
1985) consiste em pedir que o sujeito imagine quais as possiveis formas que uma figura

parcialmente escondida poderia assumir, para completa-la.

Materiais utilizados

Na prova de realidade parcialmente escondida foram utilizados os seguintes
materiais: a) trés pranchas de 21,5 cm X 26 cm, cada uma com uma figura geométrica
parcialmente escondida: trniangular, circular e quadrangular; b) quadrados de papel sulfite

de aproximadamente 10,5 cm X 7.2 cm para execucdo dos desenhos pelos sujeitos,



contendo cada um o desenho de uma das figuras das pranchas ;c) caneta esferogréafica; e d)

folha de registro (ver anexo 1).

Procedimento para a aplicacdo da prova

A prova foi iniciada com a apresentacdo ao sujeito de uma das pranchas, escolhida
aleatoriamente. O experimentador disse que o que estava visivel € a parte de um desenho,
da qual foi coberta uma outra parte. Perguntou-se ao sujeito como ele achava que o desenho
podia continuar e foi solicitado que ele desenhasse a continuagido no papel sulfite. Apds a
conclusio do desenho foi perguntado 2 crianga se ela tinha um outro jeito de fazer e foi

pedido que desenhasse.

O mesmo pedido foi feito por mais trés vezes. Apds cinco desenhos, perguntou-se
ao sujeito de quantas maneiras mais podia continuar o desenho, anotando-se a resposta
dada. A prancha foi mudada, por escolha aleatéria, e os procedimentos repetidos. A prova
foi encerrada apds a conclusdo do quinto desenho da terceira figura ¢ da pergunta sobre
outras possibilidades da continuidade desta figura. Sera registrado o tempo de duracio da

prova.

Critérios de classificagcdo da prova

Os sujeitos do presente experimento foram classificados de acordo com os
desenhos realizados nas folhas de papel sulfite para as trés pranchas e pelas respostas dadas
a pergunta de quantas formas mais seriam possiveis. Quando os 15 (quinze) desenhos
realizados foram de um s6 tipo, seja por simetria, seja por continuidade, as respostas foram

classificadas como sendo do nivel TA.

Quando em todos os desenhos ocorreram duas variagbes, os sujeitos foram
classificados como sendo do nivel IB. Quando ocorreram trés ou mais variagbes nos
desenhos apresentados, as respostas dos sujeitos foram classificadas como sendo do nivel
II. Finalmente, as respostas dos sujeitos foram classificadas como sendo do nivel Il
quando os mesmos responderam que havia possibilidade de um numerc ilimitado ou

infinito de variagdes.



96

Organizagdo dos grupos

Foram compostos, por sorteio, dois grupos: a) o grupo experimental, formado por
duplas aleatorias de criangas, que passaram pelo procedirhento experimental com conflito
sOcio-cognitivo; b) o grupo controle. Apos o término do procedimento, ambos 0s grupos
passaram por dois pos-testes, um imediato, logo apods a fase experimental, e um retardado,

que devia ocorrer com um intervalo médio de tempo de 235 (vinte e cinco) dias.

Intervencio

A intervencdo constava das seguintes partes:

a) Sessdes de observacio de modelos filmados

Os sujeitos experimentais assistiram a um filme com duas seqiiéncias, contendo
um exemplo de cada nivel de resposta: analdgica (nivel IA), co-possiveis (nivel II ) e co-

possivel qualquer (nivel III).

b)Sessdes Experimentais

Os sujeito da pesquisa foram agrupados em duplas por sorteio aleatorio. As duplas
designadas para o processo de intervencdio assistiram ao filme sobre a prova e,
posteriormente, foram submetidas a situacBes de interagdo social com conflito socio-

cognitivo, como tentativa de provocar aprendizagem.

As sessbes de intervengio, em numero de trés, tiveram duragio de trinta minutos
cada uma, aproximadamente, e foram ministradas em dias consecutivos, iniciando-se um
dia ap6s o pré-teste. Adotou-se a utilizagdo de uma prancha por sessio, obedecendo-se uma

ordem aleatoria de escolha para cada dupla.

Cada sessdo consistia de cinco situagdes e a partir da segunda foram introduzidas
situacdes de conflito, uma a cada situacio experimental, tendo como objetivo levar a dupla
a uma possivel mudanca de nivel cognitivo. Ao término de cada modificacio o
experimentador perguntava, para um dos sujeitos e depois para o outro, se daquele jeito era

possivel. Todas as respostas dos sujeitos foram registradas (anexol.1).
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As criancas estavam sentadas uma ao lado da outra, mas separadas por um
anteparo, durante a execucdo dos dois primeiros desenhos. O mesmo foi utilizado para
assegurar que os dois primeiros desenhos fossem um trabalho individual, sendo retirado a
partir do término do segundo desenho, quando os sujeitos foram incentivados a observar
um o desenho do outro e a interagirem. O anteparo foi novamente empregado em

momentos especificos, conforme roteiro das situagdes experimentais.

O experimentador apresentou uma das pranchas e, apos a instrugdo, os sujeitos
executaram individualmente o desenho solicitado, usando para isso pincéis atdmicos de

cores diferentes.

A partir da segunda solicitagdo, as seqiiéncias dos desenhos obtidas puderam ser
classificadas em niveis analégico ou co-possivel, de acordo com os procedimentos. Desta

classificagdo podia resultar trés tipos de combinagdes nas duplas:

1. Ambas as seqiiéncias dos desenhos eram analdgicas, simétricas ao modelo;

)

Uma das seqiiéncias era analdgica e a outra apresentava um co-possivel;

L2

Ambas as seqiiéncias apresentaram co-possiveis.
Nesse momento foi introduzida a situagio conflitiva,

Encerrada a situagfio de conflito o experimentador recolhia os desenhos, entregava
a cada um dos sujeitos nova folha de resposta e retornava a cor inicial dos pincéis,
solicitando “um outro jeito.” Terminados os desenhos, introduziu-se novo conflito. E assim

sucessivamente.

Ao final da exposigio de cada prancha, o experimentador perguntava: “De
quantos jeitos mais poderia ser?” Neste momento, o experimentador devia conduzir os

sujeitos a expressar o numero por eles julgados como o numero maximo de possibilidades.

Depois disso, encerrou-se a intervencdo, caso fosse esta a terceira sessio.

R L - )



98

Roteiro das Sessoes
a) Situaciio Experimental 1

O experimentador apresentou a dupla a primeira prancha (escolha aleatoria), uma
folha de resposta e pincéis atdmicos de cores diferentes para cada sujeito, com a seguinte

instrugéo:

Exp: “Nos escondemos uma parte deste desenho. Como vocés acham que ele

2

continua? Deserthem,’

Uma vez concluido os desenhos o experimentador recolheu as folhas de respostas.

b) Situacio Experimental 2
Cada crianca recebia uma nova folha de resposta e a instruggo:
Exp: “E um outro jeito? Facam."

Apds efetuaram individualmente os desenhos, o experimentador retirou o
anteparo, mantendo estes desenhos 4 mostra e deu continuidade & intervengfo, quaisquer

que fossem os procedimentos da dupla.

Situacio de Conflito

O experimentador pedia a cada um dos sujeitos:

Exp: “Compare os desenhos de vocés? O que tém de igual e de diferente?”

Entrega-se novas folhas de resposta e pediu-se:

“ Agora, troquem os desenhos com o colega e cada um fara um novo desenho
modificando o desernho do outro, para que eles fiquem de outro jeito.”
Em seguida, o expenimentador perguntava aos sujeitos (dando igual oportunidade de
resposta a dupla):
Exp: “Vocés acham que os desenhos podem terminar destes jeitos que vocés

fizeram?” (Se as respostas divergiam, solicitava-se acordo)

“De quantos jeitos mais vocés acham que pode continuar esse desenho?” (se as

respostas divergiam, solicitava-se acordo)
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Registraram-se as respostas dos sujeitos.

Independente das respostas, recolheram-se as folhas de respostas e passou-se para
a situaglo seguinte.
¢) Situacdo Experimental 3

Cada crianca recebeu uma nova folha de resposta e a instrugdo:

i3

Exp: “E um outro jeito? Facam.’

Situacdo de Conflito

O experimentador perguntava:

Exp: “Compare os desenhos de vocés? O que tém de igual e de diferente?”

(Aguardava-se a resposta das criangas).
Entregava-se apenas uma folha de resposta a dupla e solicitou-se:

Exp.. “Facam de um jeito que junte os desenhos que vocés dois fizeram, mas o
desenho tem que ter uma parte do seu (aponta para A) e uma parte do seu (aponta para B).

Mas cada um tem que desenhar uma parte.”
Em seguida, o experimentador perguntava aos sujeitos:

Exp.. “Vocés acham que o desenho que vocés fizeram pode terminar desse Jeito?”

(solicitava-se acordo e registravam-se as respostas).

Independente das respostas, recolheram-se as folhas de respostas e passou-se para

a situacdo seguinte.

d) Situacio Experimental 4

Cada crianga recebia uma nova folha de resposta, o anteparo foi recolocado ¢ o

experimentador dava a seguinte instrugdo:

»

Para o sujeito A: “Vocé vai fazer de um outro jeito.”

Para o sujeito B: “Vocé vai imaginar e fazer de um jeito que o seu colega ndo vai

fazer de jeito nenhum.”
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Apés efetuaram individualmente os desenhos, o experimentador retirava o anteparo,

perguntando:

Exp.: “Vocés acham que os desenhos podem terminar destes jeitos que vocés

fizeram?’
Registraram-se as respostas.

Independente das respostas, passou-se a situagiio conflitiva.

Situacdo de Conflito

O experimentador retirava o anteparo, mantendo os desenhos visiveis e, dando

novas folhas de resposta, solicitava as criangas o seguinte:

Exp.. “Cada um de vocés deverd fazer um desenho juntando o desenho de seu
colega ao sen.”
e) Situaciio Experimental 5

Cada crianga recebia uma nova folha de resposta, o anteparo era recolocado e o

experimentador dava a seguinte mstrucio:
Para o sujeito B: “Vocé vai fazer de um outro jeito.”

Para o sujeito A: “Vocé vai imaginar e fazer de um jeito que o seu colega ndo vai

Jazer de jeito nenhum.”

Em seguida, o experimentador retirava o anteparo e perguntava aos sujeitos (dando

igual oportunidade de resposta a dupla):

Exp.; “Vocés acham que os desenhos podem terminar destes jeitos que vocés

fizeram?. Registraram-se as respostas.

Independente das respostas, passou-se a situagdo conflitiva.

Situacio de Conflito

O experimentador perguntava:
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Exp.. “Compare os desenhos de vocés? O que tém de igual e de diferente?”

(Aguarda-se a resposta das criangas).

O experimentador colocava & frente das criangas o primeiro desenho de cada uma,
juntamente com o que elas acabaram de fazer, entregando uma nova folha de resposta para

cada crianca, acompanhada da seguinte solicitagio:

Exp.. “Vocé jd fez e viu seu colega fazer de muitos jeitos. Agora eu gostaria que

vocé fizesse um outro desenho diferente de todos esses. Tem jeito de fazer isso?”
Terminados os desenhos, perguntava-se:

Exp.. “Vocés acham que pode ser do jeito que vocés fizeram? Tem mais oulros
Jeitos de desenhar? (Aguarda-se a resposta dos sujeitos). Quantos jeitos mais poderia ser?”

(Solicitava-se acordo)

Neste momento o experimentador devia conduzir os sujeitos a expressar o numero
por eles julgados como o nimero maximo de possibilidades. Depois que ambos 0s sujeitos
manifestaram sua opinido, havendo ou ndo acordo entre eles, dava-se por encerrada a

sessdo.

Pos-teste 1

Apos a Gltima sessdo de intervengdio, os sujeitos experimentais e controle foram
pos-testados individualmente. A prova de realidade parcialmente escondida foi a mesma do

pré-teste, sendo a mesma a ordem de aplicagdo.

Pos-teste IT

Em torno de 25 (vinte e cinco) dias apds o término das sessdes de intervengdo, foi

executado, um segundo pos-teste, idéntico ao primeiro.
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4.4.2. Experimento 2: Conservacio de comprimento

a) Sujeitos

Os sujeitos deste experimento foram criangas com idade variando de 5 a 7 (sete)
anos, de ambos os sexos da pré-escola da rede publica municipal de ensino, da Cidade de
Valinhos, SP, Brasil, classificados como nfo conservadores, no pré-teste na prova de

Conservagio de Comprimento de Piaget.

b). Procedimento

O pré-teste, a intervengio e os dois pos-testes foram executados pelos
pesquisadores do Grupo de Estudo e pesquisa em Psicopedagogia (GEPESP), em uma sala,

na qual, fol instalado o equipamento para a sessdo de video.

Pré-teste

A prova a aplicar no pré-teste foi a de conservagio de comprimento, adaptada para

este estudo, com base em um estudo piloto.

Descricdo da prova

Esta prova consiste em levar a crianga a comparar a igualdade de duas retas, a

partir de sua deformacio, por diversas transformagdes.

Materiais utilizados

Na prova do presente experimento foram utilizados os seguintes materiais: a)
quatro palitos de madeira, medindo 7 cm de comprimento por 0,8 cm de largura,
denominados palitos grandes, e nove palitos de madeira, medindo 4 cm de comprimento
por 0,8 cm de largura, denominados palitos pequenos; ¢ b) uma folha de registro elaborada
para esta prova, na qual eram anotadas as repostas de cada sujeito e o tempo de duracio

{anexo 2).
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Procedimento para a aplicacdo da prova

A prova foi iniciada colocando quatro palitos grandes alinhados em uma reta e
pediu-se & crianga que construisse com os palitos pequenos uma outra reta (ou uma outra
“estrada”) do mesmo comprimento, ou do mesmo tamanho que a construida pelo
experimentador. A reta da crianca devia conter sete palitos pequenos, para que ficasse do

mesmo comprimento que a reta do experimentador.

Pediu-se 4 crianga que observa-se as duas retas e que dissesse se as duas eram do
mesmo tamanho. Caso, para a ¢rianga, o comprimento das duas retas ndo fosse 0 mesmo, o
experimentador lhe pedia que fizesse com que a reta construida por ela ficasse do mesmo
tamanho que a reta construida pelo experimentador. Quando foi necessario, o
experimentador ajudou a crianca a igualar o comprimento da estrada. A prova so tinha

continuidade apés a crianga afirmar a igualdade de comprimento das duas retas.

Foram feitas, entdo, as transformacdes na reta construida pelo sujeito, mudando,
primeiro, o palito da extremidade esquerda para a extremidade direita, perguntando a
crianga se as duas retas tinham o mesmo comprimento Ou se uma estava maior ou menor
que a outra, solicitando-The que justificasse sua resposta. Como continuagéo, foram feitas
mais trés transformagdes (ver quadro I). A cada transformagdo foi solicitado & crianga que
dissesse se existia igualdade do comprimento entre ambas as “estradas” e que justificasse

sua resposta.

QUADRO I - TRANSFORMACOES DA RETANO PRE-TESTE
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Critérios de classificacdo da prova de conservagio de comprimento

No presente estudo, os sujeitos classificados como presentes foram os que
apresentavam resposta conservadora, ou seja, 0s que afirmaram a igualdade e justificaram
suas respostas com argumentos ou de igualdade, ou de compensacdo ou de inversdo, em
todas as situagdes de transformacgfo da prova. Foram considerados como intermediarios os
sujeitos que apresentaram resposta de conservagdo em pelo menos uma das transformagdes,
afirmando a igualdade e justificando sua(s) resposta(s) com um dos argumentos

operatonos.

E, finalmente, foram classificados como ausentes os que ndo apresentaram
resposta conservadora em todas as transformacdes, portanto, ndo afirmaram a igualdade, ou

se a afirmaram, ndo apresentaram quaisquer dos argumentos operatorios.

Organizacdo dos grupos

Foram compostos, por sorteio, dois grupos: a) o grupo experimental, formado por
duplas aleatorias de criangas, que passaram pelo procedimento experimental com conflito
socio-cognitivo; b) o grupo controle. Apos o término do procedimento, ambos os grupos
passaram por dois pds-testes, um imediato, logo apds a fase experimental, e um atrasado,

que ocorreram com um intervalo médio de tempo de 25 (vinte e cinco) dias.
Intervencdo
A interven¢do constou das seguintes partes:
a. Sessoes de observacio de modelos filmados
Os sujeitos experimentais assistiram a um filme com todas as possibilidades de

resposta da prova de conservagio de comprimento: respostas de conservacio e de ndo

conservagio, de um a trés dias apos o término da fase do pré-teste.



b. Sessoes de intervencio

As sessdes de intervencgdio, em nimero de trés, tiveram duragdo de trinta minutos

cada uma, aproximadamente, e foram ministradas em dias consecutivos.

Cada sess3o consistiu de oito situagdes experimentais e a partir da segunda foram
introduzidas sete situagdes de conflito tendo como objetivo levar a dupla a construgio de
argumentos operatorios. As situagGes de transformacdo foram sempre seguidas por uma
sttuagdo de conflito, exceto quando as criangas chegavam a argumentos operatorios apos
interagirem, quando, entfo, passava-se & situagdo seguinte. Foram adotadas sequéncias de

conflitos cognitivos por identidade e por inversio.

As criancas estavam sentadas uma ao lado da outra, sendo designadas como
sujeitos A e B, cuja escolha definiu a ordem de questionamentos durante todo o processo de

intervencdo. Todas as respostas dos sujeitos foram registradas.

Ao término de cada transformagio o experimentador solicitou da dupla uma

explicagfio com justificativa. Em caso de discordancia na justificativa solicitou o acordo.

A partir da primeira transformacfo, poderia ocorrer quatro possibilidades de
respostas, caracterizando comportamentos especificos da dupla quanto & concordéncia ou
discordéncia do sujeito A em relagdo ao sujeito B, considerando-se presenca e auséncia de

argumentos operatorios.

1. O sujeito A podera concordar com o sujeito B, mas ambos n8o apresentarem

argumentos Operatorios.

2. O sujeito A podera discordar do sujeito B, mas ambos nfo apresentarem

argumentos operatorios.

3. O sujeito A podera discordar do sujeito B, sendo que um dos dois apresenta

argumento operatorio e O outro néo.

4. O sujeito A poderd concordar com o sujeito B e ambos apresentarem

argumentos operatorios, mesmo que diferentes.

No caso 1, o procedimento sera a tentativa de provocar a situagio de conflito, pois

j4 houve uma concordédncia na dupla, apesar dessa no ser operatoria.
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Nos casos 2 e 3, antes de se provocar a situacdo de conflito, o experimentador
devera solicitar uma concordéncia da dupla sobre seus pontos de vista divergentes e, sé
depois, estabelecer a situagio de conflito, 2 menos que a dupla faga opgdo pelo

comportamento de tipo 4.

No caso 4, onde ha uma concordéncia de tipo operatéria, o procedimento seri a
continuidade da interven¢do, promovendo uma nova transformagfio ou, em caso de ser a

Gltima sessdo, encerra-la.

Roteiro das Sessdes

Situacdo 1

O experimentador construira diante dos sujeitos uma reta com quatro palitos
grandes e pedird que os sujeitos, juntos, construiam uma outra reta, do mesmo comprimento
que a do experimentador, com os palitos pequenos. Em seguida, solicitara aos sujeitos que

verifiquem se as duas retas tém o mesmo comprimento e perguntava a um dos sujeitos:

Exp.. “As duas retas (as duas “estradas”) 18m o mesmo comprimento, tém o

mesmo lamanho? ™
Sup. A

Suj. B: .

Se um dos sujeitos ndo concordasse com a igualdade do comprimento das retas, o
experimentador pedia que ele “arrumasse” de modo que as duas "estradas” ficassem com ©
mesmo comprimento. Apds realizada a modificagdo pela crianga, o experimentador
perguntava, novamente, a ambos 0s sujeitos sobre a igualdade das retas. A sessdio somente
tinha continuidade apds o acordo da dupla sobre a igualdade de comprimento das duas

retas.
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Situacio 2
O experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura abaixo, e

perguntava a um dos sujeitos:

1? transformacdo

Exp.: “As duas “estradas” tém o mesmo comprimento (tamanho) agora? Por

qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. B: “Sim ou ndo, porque...”
O experimentador dirigia-se ao outro sujeito e perguntava:

Exp.. “E vocé, o que acha? As duas “estradas” tém o mesmo comprimento

(tamanho) agora? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. A: “Sim ou ndo, porque...”
Situagio 3

O experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura abaixo, e

perguntava a um dos sujeitos:

2% transformacdo

Exp.: “4s duas “estradas” tém o mesmo comprimento (tamanha) agora? Por

qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?}”
Suj. A: “Sim ou nfo, porque...”
O experimentador dirigia-se ao outro sujeito e perguntava.

Exp.: “FE vocé, o que acha? As duas “estradas tém o mesmo comprimento

(tamanho) agora? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
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Suj. B: “Sim ou ndo, porque...”

Situacdo 4

O experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura abaixo, e

perguntava a um dos sujeitos:

3" transformacio

Exp.: “E agora, estas duas “estradas” tém o mesmo comprimento (tamanho)? Por

qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. B: “Sim ou ndo, porque...”
O experimentador dirigia-se ao outro sujeito ¢ pergunta:

Exp.: “E vocé, o que acha? Estas duas “estradas” tém o mesmo comprimento

(tamanho)? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. A: “Sim ou ndo, porque...”
Situacio 5

O experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura abaixo, e

perguntava a um dos sujeitos:

4* transformacéo

ZAVANE

Exp.. “E agora, estas duas “estradas’ tém o mesmo comprimento (tamanho)? Por

qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”

Suj. A: “Sim ou ndo, porque...”
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O experimentador dirigia-se ao outro sujeito € pergunta:

Exp.: “E vocé, o que acha? Estas duas “estradas” tém o mesmo comprimento

(tamanho)? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. B: “Sim ou ndo, porque...”

Situacio 6
O experimentador perguntava a um dos sujeitos, com rela¢do a forma das retas na

situagdo anterior:

Exp.. “Se eu desentortasse esta “estrada” (apontar para a “estrada” dos sujeitos),
deixando do jeito que ela estava no comego, quando foi construida por vocés, vocé acha
que vai ficar com o mesmo comprimento (tamanho} desta (apontar para a “estrada” do
experimentador), ou vai ficar diferente? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé

descobriu?)”
Suj. B: “Igual ou diferente, porque...”
O experimentador dirigia-se ao outro sujeito ¢ perguntava:

Exp.. “E vocé, o que acha? “Se eu desentortar esta “estrada” (apontar a
“estrada” dos sujeitos), deixando do jeito que estava no comego, quando vocés a fizeram,
vocé acha que vai ficar do mesmo comprimento (tamanho) desta (apontar para a “estrada”
do experimentador), ou vai ficar diferente? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé

descobriu?}”
Suj. A: “Igual ou diferente, porque...”

O experimentador arrumava a reta dos sujeitos, como foi feita por eles na situagdo

1, e perguntava a um dos sujeitos:

Exp.. “E agora, as duas “estradas” ficaram do mesmo comprimento (tamanho)

ou ficaram diferentes? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. B: “Iguais ou diferentes, porque...”

O experimentador dirigia-se ao outro sujeito € perguntava:
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Exp.: “E vocé, o que acha? Ficaram iguais ou diferentes? Por qué? (Como vocé

sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. A: “Iguais ou diferentes, porque...”
Situagédo 7

O experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura abaixo, e

perguntava a um dos sujeitos:

5? transformacio

L |

Exp.. “E agora, as duas “estradas” tém o mesmo comprimento (tamanho)? Por

qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. A: “Sim ou ndo, porque...”
O experimentador dirigia-se a0 outro sujeito e perguntava:

Exp.: “E vocé, o que acha? As duas “estradas” 1ém o mesmo comprimento

(tamanho)? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”

Suj. B: “Sim ou nfo, porque...”

Seqiiéncia dos argumentos de conflito cognitive apresentadas nas sessoes

Os experimentadores utilizaram a seguinte seqiiéncia de argumentos nos trés dias

de intervengdo. O objetivo era de apresentar verbalmente formas diversas de argumentos de

identidade e de inversdo em cada sessdo, para todas as situacdes:
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Conflitos usando argumento de inversdo

12 sessdo - situaclo 2: “Se eu desentortasse esta "estrada” (apontar a “estrada” modificada),
deixando do jeito que estava antes, elas vdo ficar do mesmo comprimento (do

mesmo tamarnho)? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

situaglio 3: “Me disseram que se eu pegar os paiitos desta “estrada” (apontar
a “estrada” modificada) e arrumar como estava no comego, quando foi feita
por vocés, as duas “estradas” ficariam do mesmo comprimento (tamanho). O

que vocé acha disso? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?}”

situacdo 6. Se afirmarem que estd igual: “Mas vocés ndo disseram que esta
“estrada” (apontar a “estrada” dos sujeitos) estava menor (maior), quando
estava entortada? Por que ficou do mesmo comprimento (tamanho) agora?
(Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)” Se afirmarem que esta diferente:

“Por que ficou diferente agora? (Como vocé sabe? Conio vocé descobriu?}”

2% sessfo - situagdio 2: “Se g “estrada” de vocés fosse arrumada como estava antes, vocé
acha que as duas ficariam do mesmo comprimento (do mesmo tamanrho) ou de
comprimento (tamanho) diferente? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé

descobriu?)”

situagdo 3; “Se eu deixar estes palitos (apontar a “estrada” modificada) do
jeito que estavam no comego, vai ficar do mesmo comprimento (tamanho)
desta {apontar a “estrada” do experimentador) ou vai ficar diferente? Por

qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

situagdo 6:_“Se entortdssemos esta “estrada” de novo (apontar a “estrada”
dos sujeitos) feria ou ndo o mesmo comprimento (tamanhoj? Por qué? (Como

vocé sabe? Coma vocé descobriu?)”

3% sessdo - situaglio 2; “Se os palitos desta “estrada” (apontar a “estrada” modificada)
fossem arrumados como estava antes, as duas "estradas" teriam o mesmo
comprimento  (tamanho) Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé

descobriu?)”
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situagdo 3: “Se voltdssemos a situagdo do comeco (do jeito que estava antes,
guando vocé fizeram a estrada), as duas “estradas” ainda seriam diferentes?

Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

situacdio 6: “E se eu entortar a “estrada” (apontar a “estrada” dos sujeitos) de
novo, vai ter o mesmo comprimento (tamanho), ou uma vai ser mais (menos)

comprida que a outra? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

Conflitos usando argumento de identidade

1* sessdo - situaglo 4. “Por gque esta “estrada” ficou mais comprida (mais curta) se as
duas tinham o mesmo comprimento (famanho) no inicio? (Como vocé sabe?

Como vocé descobriu?)”

situagio 5: “Uma dupla me disse que as “estradas” continuam do mesmo
comprimento (tamanrho), pois eu ndo coloquei nem tirei nenhum pedago delas.
O que vocé acha disso? Estd certo ou errado? Por qué? (Como vocé sabe?

Como vocé descobriu?)”

situaglo 7: “Uma outra dupla me disse que poderia mudar a “estrada” de
qualquer jeito, mas elas sempre vdo ter o mesmo comprimento (tamanho)
porque elas estavam iguais no comego. Por qué? (Como vocé sabe? Como

vocé descobriu?)”

2% sessdo ~ situagdio 4: “Por que esta “estrada” estd mais comprida (mais curta) (apontar a
“estrada” indicada como tal), se ninguém colocou nem tirou nenhum palito

dela? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

situagio 5: “Mas as “estradas”™ ndo estavam com 0 mesmo comprimento
ftamanho} no comego? Por que ndo continuam do mesmo comprimento

(tamanho)? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

sttuagio 7. “Uma outra dupla me disse que elas continuam com
comprimentos (tamanhos) iguais, porque antes desta “estrada” (apontar para
a “estrada” modificada) ser modificada as duas tinham o mesmo comprimento
(tamanho). Vocé concorda com o que essa dupla falou? Por qué? (Como vocé

sabe? Como vocé descobriu?)”



32 gessdo — situacdio 4: “Serd que as “estradas” ndo continuam do mesmo comprimento

Pos-teste I

(tamanho)? Eu ndo coloquei nem tirei qualquer pedago das “estradas™.
Alguém tirou? Alguém colocou? O que vocé acha disso? Por qué? (Como

vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

situagfio 5. “Uma outra dupla me disse que eu poderia mudar a “estrada” de
qualquer jeito, mas elas sempre vdo ter o mesmo comprimento (tamanho)
porque antes elas estavam iguais. Vocé concorda com esta dupla ou ndo? Por

qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

situagdo 7: “Me disseram que as “estradas” continuam do mesmo
comprimento (tamanho), pois eu nio coloquei nem tirei pedagos delas. O que
vocé acha disso? Esta certo ou errado? Por qué? (Como vocé sabe? Como

vocé descobriu?)”

Apbs a ultima sessfio de intervencdo, os sujeitos experimentais e controle foram

pos-testados individualmente. A prova de conservagdo de comprimento seré a mesma do

pré-teste, sendo a mesma a ordem de aplicagéo.

Pos-teste 1T

Em torno de 25 (vinte e cinco) dias apods o término das sessdes de intervengdo, foi

executado, um segundo pds-teste, idéntico ao primeiro.
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CAPITULO V
RESULTADOS

Para determinar a influéncia da maturagio e do género na aprendizagem por
conflito sdcio-cognitivo, objetivo deste estudo, foram considerados, dois tipos de dados: as
respostas dos sujeitos na prova de possiveis, realidade parcialmente escondida, (RPE) ¢ na
prova de conservagdo de comprimento nos pré-testes e nos pos-testes 1 e 2, concernentes
aos grupos experimentais € aos grupos controles. A apresentacdo desses dados inicia-se
com 0s resultados relativos a prova de dos possiveis em RPE, seguida dos relativos & prova

conservacio de comprimento.

Os dados dos sujeitos do grupo experimental (GE.) sdo apresentados
separadagmente dos do grupo controle {G.C.), procedendo-se, depois, a uma comparagdo,

entre os resultados dos dois grupos.

5.1. Realidade parcialmente escondida (RPE)

Os sujeitos classificados no pré-teste, nos niveis IA ou IB, foram selecionados e
divididos em dois grupos. O grupo experimental foi submetido ao processo de intervencio
e aplicados os pds-testes 1 e 2 em ambos os grupos controle e experimental. Os dados

coletados apresentam-se a seguir.
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QUADRO 1: DADOS REFERENTES AOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL: SEXO, IDADE,
PONTUACOES NO PRE-TESTE, POS-TESTES 1 E 2 E CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM NA
PROVA REALIDADE PARCIALMENTE ESCONDIDA (RPE).

Sujeitos Sexo jdade Pré-teste Pos 1 Pés 2 Cat. aprend,

204 F 5.0 1 5 3 5
14 F 51 1 1 5 m
206 M 5.1 1 3 3 5
218 F 52 1 3 3 0
211 M 5.5 1 Z 1 20
a1 M 59 1 3 3 3
397 F 63 3 3 2 0
234 F 6.3 1 2 3 "
39 F 863 1 3 3 5
251 A 6.4 1 3 = 30
220 M 6.4 2 3 3 30
233 F 6.3 2 3 2 50
263 F 635 i 1 5 0
255 M 6.3 2 3 3 50
242 M 56 i 3 3 T
237 F 656 2 3 3 o
239 ¥ 66 1 3 3 70
240 ¥ 66 . 2 2 30
37 F 6.7 T 3 3 e
232 F 68 1 3 3 e
253 M 6.8 i 3 3 o
227 ™M 6.8 2 3 3 o
17 F 69 i 3 3 30
264 F 6.10 1 2 3 0
262 F 6.10 2 3 z 0
249 M 610 2 3 3 30

Legenda: Pré-teste, Pés 1: pasteste 1, Pés 2: posdeste 2; (1) nivel [A (analégico elementar), {2} mivel IB
(analogico avancgado); (3)nivel II {co-possivel); Cat. aprend. (Categoria de aprendizagem): 10 {auséncia
de movimento), 20 (movimermo positivo com estabilidade) 30 (fnagio continua), 40 (futuacio
retardada), 50 (firuagio sem acréscimo), 60 (flutuagio negativa).

O grupo experimental constituiu se de 26 criangas em idades que variavam entre 5
e 6,11 anos, dos quais, 16 pertenciam ao género feminino (F) e 10 ao género masculino

M)

R Sl Q%BU@?%’CJ&\
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QUADRO 2: DADOS REFERENTES AOS SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE: SEXO, IDADE,
PONTUACOES NO PRE-TESTE, POS-TESTES 1 E 2 E CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM EM
REALIDADE PARCTALMENTE ESCONDIDA (RPE).

Sujeitos Sexo Idade Pré Pos 1 Pos 2 Cat. aprend.

208 M 3 1 3 3 26
93 F 5.1 1 1 40
56 F 5.6 2 2 2 10
1597 M 58 1 1 1 10
92 M 59 1 1 1 10
1518 F 510 i 2 3 30
67 F 5.11 1 1 1 10
6 F & 1 1 1 10
20 M 6 2 3 3 26
295 F 6.2 1 1 1 16
1527 F 62 1 1 1 10
44 M 6.4 2 2 2 10
1342 F 6.5 H 1 1 10
174 M 6.5 1 i i 10
148 M 6.5 1 3 1 50
179 F 6.5 1 1 1 10
126 F 6.6 1 1 1 10
160 M 6.8 2 2 3 40
334 F 68 H H 2 40
1553 M 6.8 ¥ i 1 16
239 M 6.9 1 1 1 10
165 F 6.9 1 1 1 10
36 M 6.11 1 1 1 190
250 M 6,11 1 1 H 10
200 F 6.11 1 1 1 10
1530 M 7 2 1 1 60

Legenda; Préteste, Pos 1: pos teste 1, Pos 2: posdeste 2; (1) nivel JA (analdgico elementar), (2)
nivel IB (analégico avangado); (3} nivel II (co-possivel), Cat de aprend. (Categoria de
aprendizagem): 10 {(auséncia de movimento), 20 (movimento positive com estabilidade), 30
(flutnagio continuz), 40 (fhrtuagio retardada), 50 (fhmuacdo sem acréscimo), 60 (flutuagio
negativa).
O grupo controle constituiu-se de 26 criangas em idades que variavam entre 5 e 7

anos, dos quais, 13 pertenciam ao género feminino (F) e 13 ao género masculine (M).

Com base nesses dados, primeiramente, procurou-se analisar se os grupos
experimental e controle podiam ser considerados homogéneos, do ponto de vista da idade e
do género. Aplicou-se a prova t de “student”, sendo os resultados os seguintes: no caso da
idade obteve-se um valor de t = - 0,20 e p = 0,840. Com relagdo ao género o valor foide t =
0,83 e p = 0,412. Isto significa, para ambos os casos, que os dois grupos sdo semelhantes

enquanto a idade e ao sexo.
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5.1.1. Movimentos cognitivos dos sujeitos do grupo experimental no conteido de RPE

Para observar 0s movimentos cognitivos dos sujeitos apds intervengdo, elaborou-
se o grafico seguinte, com base na classificagio das respostas dos sujeitos no pré-teste € nos

pos-testes 1 e 2.



118

GRAFICO 1: RESULTADOS BO GRUPO EXPERIMENTAL NA PROVA DE RPE, NO PRE-TESTE E NOS POS-
TESTES 1 E 2, NOSNIVEISIA, IBEIL

PRE-TESTE POS I : POS I

247
239

397

37

204
215
237
240
251

253
262
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LEGENDA: A --> analdgico elementar
18 --> analdgico avangado
II --> co-possive]
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No grafico numero 1, pode-se observar que a maioria dos sujeitos apresentaram
movimentagdes a outros niveis, exceto um sujeito que sendo classificado no pré-teste no
nivel IB n3o teve movimento nos pos-testes 1 e 2. Um outro sujeito regrediu ao nivel

anal6gico na terceira avaliaggo.

No pré-teste, 17 sujeitos do grupo experimental foram classificados como IA e 9,

como IB.

No pos-teste 1, dois sujeitos continuaram no nivel IA; cinco criangas passaram de
IA a IB; e uma ndo apresentou movimentagio, ja que foi classificada no pré-teste como 1B,
ou seja, manteve-se neste nivel Apresentaram movimentagdo positiva, de 1A a II, dez
criangas; de IB a 11, oito sujeitos. Pode-se concluir gue a maioria dos sujeitos (23 criangas,
mais do 88%) tiveram mudangas positivas, mostrando grande sensibilidade dos sistemas

cognitivos das criangas ac conflito sécio-cognitivo.

No pés-teste 2, dos cinco sujeitos que haviam evoluido de IA a IB no pés-teste 1,
um manteve esta classificagdo; trés progrediram de IB a II e um regrediu a IA. Das dez
criangas que evoluiram positivamente de IA a IL oito criangas mantiveram essa posicdo;
dois voltaram ao nivel IB. Dos oito sujeitos que evoluiram de IB a I, trés mantiveram a
classificaclio e cinco apresentaram regressdo, passando de II a IB. Um sujeito, classificado
como IB no pré-teste, manteve sua pontuagdo de IB e duas criangas que ndo apresentaram

movimento no pos-teste 1, passaram a IB no pos-teste 2.

Em resumo, no pré-teste, 17 sujeitos (65.3%) apresentaram respostas do nivel IA e
9 criancas (34.6%) foram classificadas com IB. No primeiro pos-teste, 23 criangas (88.4%)
mostraram progresso € trés (11.5%) ndc apresentaram movimentacdo. Ja no pos-teste 2,
cinco sujeitos (19.2%) mostraram progressc € 13 nfo apresentaram movimentagdo. E
importante considerar que 11 criangas (42.2%) mantiveram-se no nivel I, atingido no pos-
teste 1, e duas criancas (7.6%) permaneceram em IB. Finalmente, oito sujeitos {30.7%)
regrediram. Os resultados permitem afirmar que houve aprendizagem na maioria das
criancas. Nio obstante, comparando-se os resultados dos pos-testes, evidencia-se

decréscimo no desempenho das criangas no pos-teste 2.
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Movimentos cognitivos e categorias de aprendizagem

Os movimentos cognitivos, que aparecem no quadro 1, foram classificados por
categorias de aprendizagem. Assim, a freqiiéncia observada no grupo experimental,

apresenta-se a seguir;

TABELA 1: FREQUENCIA DAS CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM DOS SUJEITOS DO GRUPO
EXPERIMENTAL NA PROVA DE REALIDADE PARCIALMENTE ESCONDIDA.

Legenda: Freq: freqiéncia: Categorias de Aprendizagem: 10
{auséncia de movimento), 20 (movimento posiiivo com estabilidade),
30 (flutvacio comtinua), 40 {futuagio retardada), 50 {futuacio sem
acréscime), 60 (flutuagio negativa),

Pode-se observar nesta tabela que a maioria dos sujeitos tiveram movimentagdes
cognitivas € apenas uma crianga ndo teve indicios de movimento, A maior freqiiéncia
registrada fol no movimento positivo com estabilidade, 13 sujeitos (50%), seguida da
categoria flutuagdo continua 5 sujeitos (19.2%). Na categoria flutuacdo retardada, foram
classificados 2 sujeitos (7.6%), indicando um inicio de mudanca e em flutuagdo sem
acréscimo 5 (19.2%) mostrando certa sensibilidade ac conflito sécio-cognitivo. Ndo houve
nenhum sujeito com flutuagiio negativa. O efeito do conflito socio-cognitivo pareceu claro,

pois as mudangas parecem ter sido substanciais pela estabilidade atingida.
Movimentos cognitivos e género

O quadro 1, fornece as informacdes que possibilitam a descri¢gdo dos movimentos
cognitivos por categorias de aprendizagem em relaglo ao género. A freqiiéncia encontrada

apresenta-se a seguir:
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TABELA 2: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E GENERO DOS SUIEITOS DO GRUPO

Legenda: Freq. :freqiéncia; Gen.: Gésero; M: Masaulino, F:
Ferninino, T¢ Total; Categorias de Aprendizagem: 10 (ausénciz de
movimento}, 20 {movimento positivo com estabilidade). 30 {fhnuaciio
continua), 40 (flutuacio retardada), 50 (flutuagio sem acréscimo), 60
(fhrtuagio negativa).

O fato mais importante nesses dados foi que as meninas apresentaram
movimentagdes na maioria das categorias € apenas uma ndo forneceu movimentos, ao
contrario dos meninos, cujas mudangas foram registradas em trés categorias. Na categoria
movimento cognitivo com estabilidade, observaram-se 9 movimentos cognitivos para as
meninas, (34.6%) e 4 mudangas para os meninos, (15.3%). Esta categoria esteve seguida
de flutuagiio continua assinalando para os meninos, 3 mudangas (11.5%) e para as meninas
2 (7.6%). As outras categorias, flutuagdo retardada mostrou 2 movimentos para as meninas
e nenhum para os meninos; flutuagio sem acréscimo registrou 3 movimentos para as
meninas e 2 para os meninos; em flutuagio negativa nio foram registrados movimentos.
Constatou-se entdo, que as meninas obtiveram a maior quantidade de movimenios
cognitivos que Os menino na categoria aprendizagem com estabilidade. Estes dados
concordam com as médias de desempenho encontradas. Neste grupo foram as seguintes, no
pbs-teste 1, a média de desempenho masculina foi de 1,20 e a feminina de 1,31. No pos-

teste 2, 3 média de desempenho para os meninos foi de 1,10 e para as meninas de 1,19.

Movimentos cognitivos e maturacio

De acordo com o quadro 1, a freqiiéncia das categorias de aprendizagem em relagdo

4 maturacdo foi a seguinte:
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TABELA 3: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E MATURACAOD NO GRUPO EXPERIMENTAL NA
PROVA DE REALIDADE PARCIALMENTE ESCONDIDA.

gas aovas V
Cnam;as mais vnlhas 1: Tmal Categouas ds Aprendizagemn: 10
(auséncia de movirnento), 20 (movimento positive com estabilidade),
30 {flutnagdo contirua). 40 (flutuagio retardada), 50 (fhatuacio sem
acréscimo), 60 (flutuagiio negativa).

Ao examinar esses dados, algumas informacGes puderam ser registradas. A
categoria movimento cognitivo com estabilidade apresentou a maior freqiiéncia para as
criancas mais velhas, 8 sujeitos (30.7%) e menor para as mais novas (17.2%); na categoria
flutuagdo continua, registrou 3 movimentos cognitivos para os sujeitos mais novos (11.5%)
e 2 para os mais velhos; em flutuagdo retardada foram encontrados 2 movimentos
cognitivos para as criangas mais novas e nenhum para as mais velhas; flutuagio sem
acréscimo gpresentou movimentagdes para 4 criangas mais novas € um para as mais velhas.
Nao houve sujeitos na categoria flutuagiio negativa. Ao comparar estes dados com as
medias de desempenho encontradas: no pos-teste 1, M= 1,42 para as criangas mais velhas e
M=1,14. para as mais novas; no pos-teste 2, M=1,07 para as criangas mais novas e M=1_25
para as mais velhas, verifica-se que, no grupo experimental, as criangas mais velhas

apresentaram a maior aprendizagem.

Relac¢io entre maturacio, género e aprendizagem

Para comparar o desempenho dos sujeitos distribuidos por idade e sexo com a

aprendizagem, apresenta-se a seguir a freqiiéncia das categorias.



TABELA 4; CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM, GENERQ E MATURACAO NO GRUPO

Légmda: Freq. :ﬁ-é:qa‘zénma; Idade, MM Mmﬁ;s ﬁe;vos; MV
Meninos mais vethos: FN; meninas novas; FV: meninas mais vethas;
T: Total; Categorias de Aprendizagem: 10 (auséncia de movimento),
20 (movimento positivo com estabilidade), 30 {fistuagio continna), 40
(flutuagio retardada), 50 {flutuagio sem acréscimo), 60 (flutsagio
negativa).

A tabela anterior, permite fazer as seguintes observagbes: Na categoria auséncia
de indicios de movimentos cognitivos, apenas um menino caracterizado como mais velho
foi registrado; na categoria movimento cognitivo com estabilidade a mais alta frequéncia
foi encontrada para as meninas mais velhas, 6 movimentos (23%), seguida das meninas
mais novas, 3 mudancas (11.5%), ao passo que 0s meninos tanto mais vethos como mais
novos obtiveram 2 movimentos, (7.6%), em flutuagio continua, houve 2
movimentos(7.6%) para os meninos mais novos e um movimento para os mais velhos ao
igual que para as meninas tanto mais novas como para as mais velhas; flutuagdo retardada
apresentou s6 2 movimentos para as meninas mais novas N#o houve movimentos em

flutuacdo negativa.

Na interagdo idade e sexo, obtiveram-se as seguintes médias: 0,92 para os meninos
mais novos ¢ 0,30 para os mais velhos; 1,08 para as meninas mais velhas e 0,53 para as
mais novas. Esses indices assinalam que as meninas aprenderam mais quando eram mais
velhas, ao contrario dos meninos, que apresentaram maior aprendizagem quando eram mais

novos.
Para avaliar a relacdo entre maturagio e género com a aprendizagem, aplicaram-se
duas analises de varidncia, com relagio aos pos-testes 1 e 2: Para o primeiro p=0,000 ¢ para

o segundo p=0,000, indicando que a intervengio explica a aprendizagem nas criangas.
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Finalmente, para avaliar o efeito da intervengdio na aprendizagem mo grupo
experimental foram computados dois diferenciais de aprendizagem. O primeiro refere-se &

diferenga entre o pré-teste ¢ 0 pos-teste 1 e 0 segundo, entre o pré-teste e 0 pos-teste 2.

Para o primeiro diferencial de aprendizagem obteve-se t = 628 e P = 0,000,

assinalando, portanto, que qualquer diferenga niio pode ser atribuida ao acaso.

Para o segundo, t =4,22 e p = 0,000; nesse caso, apresenta-se também alto nivel de
significagdo nos resultados, mostrando uma baixa probabilidade do acaso.
5.1.2. Movimentos cognitivos dos sujeitos do grupe controle no contetido de RPE

Os movimentos cognitivos dos sujeitos do grupo controle podem ser observados
atraveés do grafico seguinte, com base na classificagio das respostas dos sujeitos no pré-

teste e nos pos-testes 1 ¢ 2.
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GRAFICO 2: RESULTADOS DO GRUPO CONTROLE NA PROVA DE RPE, NP PRE-TESTE E NOS POS-TESTES 1
E 2, NOS NIVEISIA, IBE II.

PRE-TESTE POS T POS 11
20
i ; 160
208 il 208
j_l__E 41518
20 20 #
1B 4 1518 ¢
56 “eeml 56 > 56
1530 4. A%
1530 ¢ 1530
1518 148
208 4.
148 &
334 > 334 ¢
6 > 6 » 6
36 = 36 > 36
67 = 87 » 67
92 = 02 > 92
1A 93 m 93 - 93
126 » 126 -~ 126
165 > 165 > 165
174 > 174 > 174
179 > 179 > 179
200 > 200 > 200
250 = 250 > 750 |
259 > 259 »{ 259
1507 = 1507 » 1507
1527 > 1527 » 1527
1542 = 1542 > 1542
1553 »{ 1553 ! 1553

LEGENDA: IA --> analdgico elementar
1B --> analdgico avangado
II «> co-possivel
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O grafico 2, permite fazer as seguintes observacdes. No pré-teste, 21 sujeitos do
grupo controle foram classificados como IA e cinco no nivel IB. A maioria dos sujeitos ndo
apresentou movimentagdes, pois 18 sujeitos (69.2%) nos pos-testes 1 € 2 permaneceram no

nivel TA.

As movimentagdes ocorridas foram: no pos-teste 1, um sujeito progrediu de IA a
IB; duas criangas progrediram de IA a II. Dos cinco sujeitos classificados no pré-teste no

nivel IB, quatro mantiveram esta pontuagio e um regrediu a IA,

No pos-teste 2, as mudancas foram: um sujeito passou de IA a IB; trés criangas
movimentaram-se¢ de IB a II; duas criancas classificadas como IB mantiveram-se neste
nivel; dois sujeitos classificados no nivel II no pos-teste 1 um manteve-se neste nivel e
outro sujeito regride de II a IA. Os progressos poderiam-se ser atribuiveis 4 influéncia da
experiéncia fisica.

Em resumo, no pré-teste, 21 sujeitos {80.7%) apresentaram respostas do nivel IA e
cinco criangas {19.2%) foram classificadas com IB. No pds-teste 1, tr€s criangas {11.5%)
mostraram progresso € 21 ndo apresentaram movimentagdo. E importante considerar que
quatro (15.3%) mantiveram-se no nivel IB e 17 (65.3%) no nivel IA. Um sujeito (3.8%)

regrediu de IB para IA.

No pods-teste 2, quatro criangas (15.3%) mostraram progresso; 21 ndo
apresentaram movimentagio. Note-se que duas criangas (7.6%) mantiveram-se em nivel IB;
um (3.8%) no nivel Il e 19 (73%) no nivel IA. Dois sujeitos regrediram.. Comparando os
resultados dos pos-testes, observa-se que a maioria das criangas n3o apresentaram

movimentos cognitivos.

Movimentos cognitivos € categorias de aprendizagem

Os movimentos cognitivos dos sujeitas do grupo controle aparecem no quadro 2. Ao

examinar esses dados a freqiiéncia das categorias foi a seguinte:
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TABELA 5: FREQUENCIA DAS CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM DOS SUJEITOS DO GRUPO
CONTROLE NA PROVA DE REALIDADE PARCIALMENTE ESCONDIDA.

Categorias de Aprendizagem  Total
o300 200 7300 400 50 60 ¢

Freq. 18 R
Ix:gmda:. .Ffeq. :ﬁ;éqﬁmc;a; Categorias de Apféndxzagem: 10
(auséncia de movimentio), 20 (movimento positivo com sslabilidade),
30 (flutuagdo continua), 40 (fhutuacio retardada), 50 (flutuagio sem
acréscima), 60 (fhiruacio negativa).

Esta tabela mostra dois aspectos importantes, o primeiro que mostra que houve
criancas classificadas em todas as categorias; o segundo, no qual a maioria dos sujeitos ndo
apresentou indicios de movimentos cognitivos, pois a maior freqiiéncia 18 sujeitos (69.%)
apresentou-se na categoria 10. As categorias flutuagdo continua, flutuacio sem acréscimo e
flutuacio negativa apresentaram 1 sujeito (3.8%), 3 sujeitos (11.5%) mostraram flutuagio

retardada e apenas 1 crianga (3.8%6) atingiu aprendizagem com estabilidade na categoria 20.

Movimentos cognitivos e género

Para efeitos de comparagio foram registradas as categorias de aprendizagem com

relagiio ao género do grupe controle na seguinte tabela:

TABELA 6: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E GENERO DOS SUIEITOS DO GRUPO
CONTROLE NA PROVA DE REALIDADE PARCIALMENTE ESCONDIDA.

Legenda: Gen. Género; M: Masculino; F: Feminino, Categorias de
Aprendizagem: 10 (auséncia de movimento), 20 (movimento positivo
com estabilidade), 30 (flutuaclio comtinua), 40 (flutuacio retardada),
30 (fhuuacio sem acréscimo), 60 {fntuacio negativa).

Os dados do grupo controle mostram como aspectos importantes um numero
superior de meninas, 10 {38.4%), na categoria auséncia de indicios de movimentos que
para 0s meninos que apresentaram 8 (30.7%) na mesma categoria; a categoria movimento
cognitivo com estabilidade apresentou 2 meninos e nenhuma menina, em flutuagdo
continua ndo foram registrados meninos, apenas encontrou-se uma menina; flutuagio

retardada apresentou um menino e duas meninas; a categoria flutuacio sem acréscimo, 1
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menino € nenhuma menina. Na categoria flutuacio negativa, houve um menino. Neste
mesmo grupo encontrou-se no primeiro pods-teste, para os meninos uma média de 0,23 e
para as meninas, 0,08. No pos-teste 2, a media masculina foi de 0,23 e a feminina de 0,31,
mostrando um desempenho methor para os meninos no pés-teste 1 ao contrario do pos-

teste 2 no que as meninas tiveram melhor desempenho.

Movimentos cognitives € maturacio

A freqiéncia no grupo controle, das categorias de aprendizagem quanto da

maturagio, apresenta-se a seguir.

TABELA 7: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E MATURACAQ NO GRUPO CONTROLE NA
PROVA DE REALIDADE PARCIALMENTE ESCONDIDA.

Cnang:as mais

velhas; T: Total, Categorlas de Aprendizagem: 10 {auséncia de
movimento), 20 (movimento positivo com estabilidade), 3¢ (fhruagio
continua), 40 (flutuagio retardada), 50 (ftuagio sem acréscimo), 60
(flutuagio negativa),

Observou-se neste grupo uma grande concentragfo das criangas mais novas, 11
(43%), na categoria auséncia de indicios de movimento, um nimero menor para as criangas
mais velhas, 7 (26.9%); na categoria flutuagfo continua, registrou-se s6 uma crianca mais
nova; em flutuagdo retardada, houve uma crianga mais nova ¢ duas mais velhas; flutuacio
sem acréscimo apresentou 1 crianga mais nova, nenhuma mais velha e flutuagio negativa,
teve uma crianca mais velha. Verifica-se que o nimero de movimentagBes cognitivas
apresentadas foi maior nas criangas mais novas. Isto também foi evidente nas medias de
desempenho, encontradas: No primeiro pos-teste a média foi de 0, 31 para os sujeitos mais
novos e de 0,10 para os mais velhos. No segundo pos-teste, os mais novos obtiveram uma

média de 0,38 e 0s mais velhos de 0,10.
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Relacio entre maturacio, género ¢ aprendizagem

Para comparar ¢ desempenho dos sujeitos distribuidos por idade e sexo com a

aprendizagem, apresenta-se a seguir a freqiiéncia das categorias.

TABELA 8: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM, GENERO E MATURAGAQ NO GRUPO
CONTROLE NA PROVA DE REALIDADE PARCIAL MENTE ESCONDIDA.

Legenda: Freq.: freqlidncia; MIN: Meninos novos, MV: Meninos mais
velhos, FN: Meninas novas: FV: maninzs mais velhas; Categorias de
Aprendizages:: 10 (auséncia de movimento), 20 (movimento positive
com estabikidade), 30 (fhintnacio continua), 40 (flutuacio retardada), 50
{flutuagio sem acréscime), 60 (futuagio negativa).

Relacionando género e maturagdo observou-se que a maior concentragio de
sujeitos esteve na categoria auséncia de indicios de movimentos para as meninas mais
novas 7 criangas (26.9%), nas meninas mais velhas apresentaram-se 3 movimentos
(11.5%). Para os meninos mais velhos & os mais novos encontraram-s¢ 4 movimentos
(15.3%). Na categoria movimento cognitivo com estabilidade registram-se apenas 2
movimentos para 0s meninos mais novos; em flutuagio continua apenas houve um
movimento para as meninas mais novas; flutuagio retardada apresentou-se um movimento
para as meninas mais velhas e mais novas e, para os meninos mais velhos, nenhum para os
meninos mais novos. Houve s6 um movimento na categoria flutuagfo sem acréscimo para
0S meninos mais Novos € um movimento na categoria flutuagdo negativa para os meninos

mais velhos.

5.1.3. Comparaciio entre o grupo experimental ¢ o grupo controle

Comparando os grupos experimental ¢ controle, destaca-se significativamente o
grupo experimental quantitativamente e qualitativamente pelo nimero de sujeitos que

apresentaram movimentos positivos e estabilidade atingida. Observa-se tal fato, ao se
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comparar em os resultados obtidos no pré-teste e nos dois poés-testes. No grupo
experimental, dos sujeitos que iniciaram no nivel 1A (17 criangas, mais de 65%), as
respostas foram classificadas nos niveis IA para dois sujeitos (7.6%), no nivel IB para cinco
criancas (19.3%) e no nivel II para dez (mais do 38.4%). Quando iniciaram no nivel IB
(nove criangas, mais de 34%) foram classificados um sujeito no nivel IB e oito (mais de
30%) no nivel II. Com o grupo controle, quando iniciaram no nivel IA (21,0u seja, mais de
80%) as.respostas foram classificadas, uma crianga {3.8%) no nivel IB e duas (7.6%) no
nivel II. Quando iniciaram em IB (cinco sujeitos, 19.2%), uma crianca regride a IA e quatro
mantiveram-se nesse nivel. Observamse nos dois pos-testes respostas nos niveis TA, IB e II,

sendo que a maioria permaneceu no nivel IA.

A manutengdo das respostas do grupo experimental apresentou-se maior no pos-
teste 2 que no pos-teste 1 e, nos dois pos-testes menor que nos pos-testes do grupoe controle.

Neste grupo a manutencgdo foi igual em ambos os pds-testes.

Com relagdo a evolugdo, constata-se que o grupo experimental apresenta, no pos-
teste 1, um indice maior de movimentos cognitivos que no pos-teste 2 ¢ maior entre os dois
poOs-testes se comparados com os resultados do grupo controle. Os maiores indices de

regressdo foram observados no grupo experimental.

Quanto aos movimentos cognitivos as diferencas entre 0s grupos experimental e
controle, poderiam ser analisadas a partir da ordem de maior a menor fregiiéncia, nas

categorias de aprendizagem encontradas:

Grupo experimental 20 - 30 - 50 - 40 -10 Grupo controle 10 - 40 -20 - 30 - 50 - 60

Conferindo-se o efeito do conflito socio-cognitivo; nenhuma categoria ocupou o
mesmo posto na seqiéncia de ambos os grupos. Nota-se que no grupo experimental o
padrio predominante foi o de aprendizagem com estabilidade ao contrario do grupo
controle cujo padrie foi auséncia de mudancga, mostrando que essas criangas nio tiveram

influéncia da experiéncia fisica.

Com relagdo ao género, as seqiiéncias das freqiiéncias foram as seguintes:
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Grupo experimental Grupo controle
Masculino 20 ~ 30 — 50 Masculino 10 - 20 — 40 - 50

Feminino 26 - 50 - 30 -40 - 10 Feminino 1040 - 30 —60

As cadeias anteriores permitem observar que no grupo experimental o maior
nimero de movimentagOes apresentou-se nas meninas ja que sua seqiéncia apresentou
movimentos cognitivos na maioria das categorias, ambas as sequiéncias iniciaram com
aprendizagem com estabilidade e contém também movimentos cognitivos em flutuagdo
continua No grupo controle, ambos os grupos masculino ¢ feminino apresentaram
concentragio na categoria auséncia de indicios de movimento, $6 0s meninos apresentaram
algum movimento em aprendizagem com estabilidade, mostrando a pouca influéncia da

experiéncia fisica.

Quanto 4 maturacio, as seqiiéncias sfo apresentadas a seguir.

Grupo experimental Grupo controle
Criangas mais novas 20 - 50 -30-40 Criangas mais novas 10 -20 - 30 - 40 - 50
Criangas mais velhas 20 - 30-10-50 Criangas mais velhas 10 - 40 - 60

No grupo experimental pode-se observar que em ambos 0s grupos, crian¢as mais
novas e mais velhas, iniciam com a categoria aprendizagem com estabilidade, mostrando
também movimentos cognitivos em flutuago continua. Ao contrario, no grupo controle as
seqiiéncias mostram em primeiro lugar a categoria auséncia de indicio de movimentos.
Note-se no grupo controle maior numero de movimentos nas criangas mais novas,

indicando certa influéncia da experiéncia fisica.

Na interagio género e maturagio a ordem de aparecimento das diferentes categorias

foi:

#
.y
e
ey

S
i



132

Grupo experimental Grupo controle

Meninos mais novos 20 - 30 - 50 Meninos mais novos 10-20- 50
Meninos mais vethos 20 — 30 Meninos mais velhos 10-40
Meninas mais novas 20 - 40 - 50 - 30 Meninas mais novas 10-30-40
Meninas mais velhas 20 -10 -30 - 50 Meninas mais velhas 10-40-60

Esses dados mostraram em todos os grupos que passaram por intervengio
experimental, meninos mais novos e mais velhos; meninas mais novas € mais velhas,
criangas registradas na categoria aprendizagem com estabilidade; os meninos mais novos
movimentaram-se mais que os mais velhos. No grupo controle, meninos mais novos € mais
velhos: meninas mais novas e mais velhas iniciaram a seqiiéncia com a categoria auséncia
de indicio de movimentos. Neste mesmo grupo s6 0s meninos mais novos apresentaram

algum movimento com estabilidade.

5.2. Conservacio de comprimento

Foram selecionados os sujeitos no pré-teste em que foram classificados como nio
conservadores, submetido o grupe experimental ao processo de intervengdo e aplicados os
pos-testes 1 € 2 em ambos os grupos experimental e controle. Os dados coletados

apresentam-se a Seguir.
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QUADRO 3: DADOS REFERENTES AOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL: SEXO, IDADE,
PONTUACOES NO PRE-TESTE. POS-TESTES 1 E 2 E CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM NA
PROVA DE CONSERVACAQ DE COMPRIMENTO.

Suieitos Sexo Idade Pré-teste Pés 1 Pés 2 Cat. apr.
279 M 56 1 1 1 18
360 ¥ 57 1 1 2 40
361 F 5.7 1 i i 10
363 M 5.7 1 2 2 20
316 M 5.7 1 2 2 26
313 F 5.8 1 i 1 10
351 F 5.8 1 i 1 10
319 M 38 1 2 1 50
367 F 59 1 i i i0
282 M 5.9 i 1 i 10
352 M 5.10 i 1 ) 10
285 M 5.11 1 1 1 10
284 M 6, 1 1 1 10
354 F 6. 1 1 1 10
322 M 6.1 1 3 1 50
355 M 6.1 1 1 1 10
321 M 6.1 1 1 1 10
323 F 6.2 1 1 1 10
356 F 6.2 1 1 1 10
280 F 6.2 1 i 1 10
314 M 6.2 i i 1 10
317 M 6.2 1 1 i 10
291 F 6.4 1 2 2 20
294 F 6.4 1 1 2 40
250 M 6.4 1 1 1 10
293 M 6.5 1 1 1 10
300 F 6.5 1 2 1 50
339 F 6.6 1 1 1 10
333 M 6.6 1 2 3 30
336 M 6.6 i 1 | 10
298 M 6.7 ] 3 3 20
367 F 6.7 1 2 3 30
305 F 6.8 1 2 1 50
369 M .9 i 3 3 20
330 M 6,10 i 3 3 20
372 F 610 1 i i 10
333 M 6.10 1 1 I 10
302 F 7 1 1 1 10
304 F 7.1 1 3 2 30
303 F 72 1 1 1 10
301 F 72 1 2 3 30
370 M 72 1 1 1 10

Legenda: 1-» nivel 1A (analdgico elementar), 2 - nivel IB {analogico avangado), 3 - nivel II {co-possivel).
Cat. apr.: Cpteporias de Aprendizagem: 16 (auséncia de movimento), 20 (movimento pesitivo com estabilidade),
30 {flutuagio continua), 40 (flutvacio retardada), 50 (flutuagio sem acréscimo), 60 (flutnag3o negativa),

O grupo experimental foi constituido por 42 cnangas em idades gue variavam
entre os 5.6 ¢ 7.2 anos, dos quais, 20 pertenciam ao género feminino (F) e 22 ao género

masculino {M).
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QUADRO 4: DADOS REFERENTES AOS SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE: SEXQ, IDADE,
PONTUACOES NO PRE-TESTE, POS-TESTES | E 2 E CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM NA
PROVA DE CONSERVACAQ DE COMPRIMENTQO.

Sujeitos Sexo Idade Pré-teste Pos 1 Pés 2 Cat. apr.
208 M 5 1 1 1 10
83 F 5.1 1 1 1 14
91 F 5.2 1 1 1 10
1521 F 3.5 1 1 1 10
36 F 5.6 1 1 1 10
73 M 5.8 1 1 1 10
92 M 5.9 i 1 1 10
1516 M 5.9 1 i 1 10
1518 F 5.10 1 1 1 10
1509 M 5.10 1 1 1 10
67 F 3.11 1 1 I 10
97 M 511 1 i 1 10
6 F 6 1 2 1 50
20 M 6 i 1 1 19
71 M 6.1 1 1 1 10
295 F 6.2 1 1 1 10
1527 F 6.2 1 1 1 10
371 M 6.3 1 1 1 10
44 F 6.4 1 1 1 10
1551 M 6.4 1 1 1 10
43 M 6.5 1 1 1 10
174 M 6.3 1 1 1 10
179 F 6.5 1 1 1 10
1542 F 6.5 1 1 1 10
126 F 6.5 1 1 1 10
296 M 6.7 1 1 1 10
160 M 6.8 1 1 1 10
160 M 6.8 i 1 1 10
334 F 6.8 i 1 1 10
1553 M 6.8 1 1 1 10
165 F 6.9 1 1 1 10
239 M 6.9 1 1 1 10
297 M 6.9 1 1 1 10
36 M 6.11 1 1 1 10
125 M 6.11 1 1 1 10
170 F 6.11 1 1 1 10
200 F 6,11 1 1 1 10
250 M 6.11 1 2 1 50
1530 M 7 1 2 1 50
129 F 7.1 1 1 1 10
42 M 7.2 1 1 1 10
164 M 7.2 1 1 1 10

Legenda: 1-» nivel [A {analdgico elementar); 2 - nivel IB {analégico avangado), 3 -3 nivel II (co-possivel).
Cat. apr.: Categorias de Aprendizagem: 10 {auséncia de movimento), 20 (movimento positivo com estabilidade),
30 (flutvagdo continua), 40 (flutuacio retardada), 50 (flutuagio sem acaréscimo), 60 (flutuagio negativa).



O grupo controle mostra que este esteve constituido por 26 criangas em idades que
variavam entre os 5 e 7.2 anos, dos quais 17 pertenciam ao género feminino (F) e 25 ao

género masculino (M).

Com base nesses dados, analisou-se se os grupos experimental e controle podiam
ser considerados homogéneos, do ponto de vista da idade & do género. Aplicou-se a prova t
de “student” com os seguintes resultados: no caso da idade obteve-se um valor de t = -0,34
e p = 0,736, Com relagiio ao género o valor foi de t = 0,65 ¢ p = 0,515. Isto significa para

ambos 0s casos que os dois grupos sdo semelhantes enquanto a idade e ao sexo.

5.2.1. Movimentos cognitivos dos sujeitos do grupe experimental no conteiido

conservacio de comprimento.

Para observar os movimentos cognitivos dos sujeitos ap0s intervencdo, construiu-
se o grafico 3, com base na classificag@o das respostas dos sujeitos no pre-teste € nos pos-

testes 1 e 2.



136

GRAFICO 3: RESULTADOS DO GRUPO EXPERIMENTAL NA PROVA DE CONSERVACAQ DE COMPRIMENTO,
NO PRE-TESTE E NOS POS-TESTES 1 E 2, NOS NfVEIS C, I E NC.
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Pode-se observar que a maioria dos sujeitos nfo apresentou movimentagdes em
outros niveis. Apresentaram progresso 16 sujeitos, dos quais cinco regrediram a ndo

conservadores e cinco c¢riangas mantiveram-se na classificacio atingida.

No pré-teste, todos os 42 sujeitos do grupo experimental foram classificados como

n&o conservadores.

No primeiro pos-teste, 26 sujeitos continuaram como ndo conservadores, nove
criancas passaram de ndo conservadores a intermedidrios e, cinco progrediram de néo

conservadores a conservadores.

Pode-se concluir que a maioria dos sujeitos (26 criangas, mais de 61.%) ndo
apresentou mudancas positivas, mostrando pouca sensibilidade dos sistemas cognitivos das

criancas ao conflito socio-cognitivo.

No segundo pos-teste, 26 criangas permaneceram como ndo conservadoras. Das
nove criancas que evoluiram positivamente de ndo conservadoras a intermediarias no pos-
teste 1, duas mantiveram essa posi¢do, quatro voltaram a nio conservadoras e trés
progrediram de intermediérias a conservadoras. De cinco sujeitos que evoluiram de ndo
conservadores a conservadores, trés mantiveram a classificagdo, dois apresentaram
regressdo, um deles passou de conservador a intermediario ¢ um outro de conservador a
ndo conservador. Dois sujeitos classificados como ndo conservadores no pos-teste 1,

progrediram a intermediarios no pos-teste 2.

Em resumo, no pré-teste todos os sujeitos apresentaram respostas ndo
conservadoras. No primeire pos-teste, 15 criangas (5,7%) mostraram progresso e 26
criangas (61,9%) ndo apresentaram movimentagio. No pos-teste 2, cinco sujeitos (11,9%)
apresentaram movimentagio e 31 mantiveram a mesma classificaggo. Note-se que duas
criangas mantiveram-se como intermediérias, classificagio atingida no pos-teste 1 e trés

permaneceram como conservadoras. O numero de sujeitos que apresentou regressao foi de
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seis. Os resultados permitem afirmar que ndo houve aprendizagem na maioria das criancas,
mas comparando os resultados dos pos-testes, evidenciam-se movimentos positivos em 16

criangas.(aproximadamente 38%).

Movimentos cognitivos e categorias de aprendizagem

Os movimentos cognitivos dos sujeitos do grupo experimental aparecem na tabela
9. Ao examinar esses dados a freqiiéncia das categonas foi a seguinte:
TABELA 9: FREQUENCIA DAS CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM DOS SUJEITOS DO GRUPO
- EXPERIMENTAL NA PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO.

Legenda: Freq. :freqi ; o ¢

de movimento), 20 (movimento positivo com estabilidade), 30
(flutuagio vomtinua), 40 (flutuagio retardada), 50 {flutuagio sem
acréscimo), 60 (flutuagio negativa).

Esta tabela permite observar que a maioria dos sujeitos 26 (50%) ndo tiveram
movimentagdes cognitivas, indicando auséncia de indicios de movimento; seguida da
categorié movimento positivo com estabilidade com 6 sujeitos (14.2%). Na categoria
flutuagdo continua foram classificados 4 sujeitos (9.5%), indicando mudangas sem indicios
de estabiiizag:ﬁo; na categoria flutuacdio retardada, 2 sujeitos (4.7%) assinalando algum
indicio de mudanca e em flutuagdo sem acréscimo 4 criancas (9.5%) mostrando certa
sensibilidade ao conflito sécio-cognitive. N3o houve nenhum sujeito com flutuacio
negativa. O efeito do conflito sécio-cognitivo ndo pareceu claro. Este contetido mostrou-se

bastante insensivel a mudangas.

Movimentos cognitivos e género

O quadro 3 fornece as informagdes que possibilitam a descricdo dos movimentos
cognitivos por categorias de aprendizagem em relagdo ao género. A freqiiéncia encontrada

apresenta-se a seguir;
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TABELA 10: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E GEI\EERO DOS SUIEITOS DO GRUPO
EXPERIMENTAL NA PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO.

100 20 3040
i 51

"

26 2 42
Legenda: Freg, :fregiiéneia, Gen.: Género; M: Masculine; Femmingo,
T: Total; Categorias de Aprendizagem: 10 (auséncia de movimento},
20 (movimento positive com: estabilidade), 30 (futuagio continua), 40
(flutuagio retardada), 50 (flutuagio sem acréscimo), 60 (flumagho
negativa}.

O fato mais importante nesses dados foi que as meninas apresentaram
movimentagdes na maioria das categorias, apenas uma nio forneceu movimentos, & as
mudancas dos meninos foram registradas em quatro categorias. Na categoria auséncia de
indicio de movimento observou-se a maior freqiiéncia para os meninos, 14 criangas
(33.3%); seguida das meninas, 12 criangas (28.5%). A categoria movimento cognitivo com
estabilidade apresentou 5 movimentos(11.9%) para 0s meninos ¢ um para as meninas;
flutuacio continua registrou 3 movimentos para as meninas € um para 0s meninos,
flutuacio retardada mostrou 2 movimentos (4.7%) para as meninas e nenhum para 0s
meninosl; flutuacdo sem acréscimo registrou 2 movimentos (4.7%) tanto para as meninas
como para os meninos; em flutuagio negativa ndo foram registrados movimentos.
Constatou-se entdo, que 0s meninos obtiveram maiores ganhos cognitivos quando
comparadas com as meninas. Estes dados concordam com as médias de desempenho
encontradas neste grupo: No pés-teste 1, a média de desempenho masculina foi de 1,45 e a
feminina de 1,40. No pos-teste 2, a media de desempenho para os meninos foi de 1,38 ¢

para as meninas de 1,00.
Meovimentos cognitives ¢ maturacio

De acordo com o quadro 1, a freqiiéncia das categorias de aprendizagem em

relagio 4 maturacdo foi a seguinte:
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TABELA 11: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEME; MATURAC;’—’\O NO GRUPQ EXPERIMENTAL
NA PROVA DE CONSERVACAQ DE COMPRIMENTO.
“Mat.. " Categorias dé Aprendizagem | Total-
CoTT00 200 300400 500 600

cB 260 6 4 2 ok =
Legenda: Freq. freqlifncia; Mat.: Maturagiio; N: Criangas Novas, Vo
Criangas mais velhas; Categorias de Aprendizagemy: 10 (auséncia de
movimento), 20 (movimente positive com estabilidade), 30 (flutnagio
continua), 40 {flutnagdo retardads), 50 (flutuagio sem acréscimo), 60
(flutuaglio negativa).

Ao examinar esses dados, algumas informagBes puderam ser registradas. a
categoria auséncia de indicio de movimento apresentou a maior freqiéngia para, as
criangas mais novas, 17 sujeitos (40.47%) e menor para as mais velhas, 9 sujeitos (21.4%);
a categoria aprendizagem com estabilidade, registrou 2 movimentos cognitivos (4.7%) para
os sujeitos mais novos e 4 criangas (9.52%) para os mais velhos; em flutuagio continua
foram encontrados 4 movimentos cognitivos para as criancas mais velhas e nenhum para as
mais novas; flutuacéo retardada apresentou 1 movimento tanto para as criangas mais novas
como para as mais velhas; também flutuagio sem acréscimo teve 2 movimentos para as
criang:as' mais novas € para as mais velhas. N&o houve sujeitos na categoria flutuaggo
negativa. Ao comparar estes dados com as médias de desempenho encontradas: No pos-
teste 1, M= 1,75 para as criangas mais velhas e M=1,14. para as mais novas; no pds-teste 2,
para as criangas mais novas foi de M=1,23 e M= 1,70 para as mais velhas, verifica-se que

as criangas mais velhas apresentaram a maior aprendizagem no grupo experimental.

Relacio entre maturaciio, género e aprendizagem

Para comparar o desempenho dos sujeitos distribuidos por idade e sexo com a

aprendizagem, apresenta-se a seguir a freqiiéncia das categorias.
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TABELA 12: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM, GENERO E MATURACAO NO-GRUPO
EXPERIMENTAL NA PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO.

Jdade Categoriasde Aprendizazem . Tetal

U IgT o200 30000400500 60

~

Legenda: Freq.: fregiéncia; Meninos novos; MV: Meninos mais
velhos: FN: Meninas novas; FV: Menmas mais velhas, T: Tatal;
Categorias de Aprendizagem: 10 (auséncia de movimento) 20
(movimento positivo com estabilidade), 30 {flwtnagdo continua), 40
(flutnagdo retardadz), 50 (fltuagio sem acréscimo), 60 {fiutuagio
negativay.

Relacionando género, maturagdo e aprendizagem, observou-se que a maior
concentracio de sujeitos esteve na categoria auséncia de indicip de movimentos para 08
menino; mais novos 9 criancas (21.4%), seguida das meninas mais novas que
apresentaram 8 sujeitos{(19%), 5 movimentos (11.9%) para os meninos mais velhos e 4
moviméntos (9.5%) para as meninas mais velhas. Na categoria movimento cognitivo com
estabilidade, registraram-se 3 movimentos (7.1%) para os meninos mais velhos, 2 para os
mais novos (4.7%) e um para as meninas mais velhas; em flutuagdo continua,
apresentaram-se 3 movimentos (7.1%) para as meninas mais velhas ¢ um para os menings
mais veihos; em flutuagdo retardada, apresentou-se um movimento para as meninas mais
velhas e para as mais novas, nenhum para os meninos; na categoria flutuacio sem
acréscimo, houve 2 movimentos (4.7%) para Os meninos mais novos € para as meninas

mais velhas; a categoria flutuagdo negativa ndo registrou nenhum sujeito.

Na interagdo idade e sexo, obtiveram-se as seguintes médias: 1,23 para 0s meninos
mais novos ¢ 1,36 para os mais velhos, 1,06 para as meninas mais novas ¢ 1,37 para as
mais velhas. Esses indices assinalam que tanto as meninas como 0s meninos aprenderam

mais quando eram mais velhos.
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Para avaliar a relagdo entre maturagio e género com a aprendizagem, aplicaram-se
duas analises de varidncia, com relagio aos pos-testes 1 e 2: Para o primeiro p=0,210 e para

o segundo p=0,507, indicando que a intervengdo explica a aprendizagem nas criangas.
5.2.2. Movimentos cognitivos dos sujeitos do grupo controle no conteiido de
conservacgio de comprimeanto,

Os movimentos cognitivos do grupo controle podem observados através do grafico

4, com base na classificagio das respostas dos sujeitos no pré-teste ¢ nos pos-testes 1 e 2.
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GRAFICO 4: RESULTADOS DO GRUPQ CONTROLE NA PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO, NO
PRE-TESTE E NOS POS-TESTES 1 E 2, NOS NIVEIS C, 1 E NC.
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O grafico 4 permite fazer as seguintes observagdes. No pré-teste os 42 sujeitos do
grupo controle foram classificados como ndo conservadores. A maioria dos sujeitos niio
apresentou movimentagdes, pois 39 sujeitos (92.8%) nos pos-testes 1 e 2 permaneceram

como nio conservadores.

As movimentagdes ocorridas foram: no pés-teste 1, no qual trés sujeitos
progrediram de ndo conservadores a intermediarios e regrediram no pos-teste 2 a ndo

conservadores. N&o houve movimentagGes que mostrasse indicio de conservago.

Em resumo, os movimentos cognitivos apresentados pelas sujeitos do grupo

controle assinalam pouca sensibilidade & experiéncia fisica.
Movimentos cognitives ¢ categorias de aprendizagem

Os movimentos cognitivos dos sujeitos do grupo controle aparecem na tabela 13,

Ao examinar esses dados a frequiéncia das categorias foi a seguinte:

TABELA 13: FREQUENCIA DAS CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM DOS SUJEITOS DO GRUPO
CONTROLE NA PROVA DE CONSERVACAQ DE COMPRIMENTO,

1 Categorias de Aprendizagem’  Total |

Freq (390 L loomiiivimiiaoiieeignon

Legenda: Fraq.: freqiéncia; Categorias de Aprendizagem: 10 (auséncia
de movimento), 20 (movimento positive com estabilidade) 30
(flutuagio continua), 4¢ (flutuagdo retardada), 50 (fituagio sem
acréscimo), 60 {flutuacic negativa),

Esta tabela mostra dois aspectos importantes. O primeiro que apresenta criancas
classificadas s6 em duas categorias; o segundo em que a maioria dos sujeitos nio apresenta
indicios de movimentos cognitivos, pois a maior freqiiéncia 39 sujeitos (92.8%)
apresentou-se na categoria 10. As categorias 20, 30-40, 60 ndo apresentaram sujeitos. Na
categoria 50 foram classificados 3 sujeitos (7.1%) mostrando flutuagio sem acréscimo, ou
seja, certa sensibilidade ao se movimentar. Destacou-se, entdio, que a experiéncia fisica com
0 proprio material e a situagdo vivida ndo sio suficientes para produzir mudancas nos

sisternas cognitivos das criangas.



Movimentos cognitivos ¢ género

Para efeitos de comparagio foram registradas as categorias de aprendizagem com

relagio ao género do grupo controle na seguinte tabela:
TABELA 14: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E GENERO DOS SUJEITOS DO GRUPO

a2

39
Legenda: Freq.: Freghéncia; M: , Categorias de

Aprendizagem: 10 (auséncia de movimento), 20 {movimento positivo
com estabilidade), 30 (flutuaciic contimua), 40 (flutuacdo retardaday, 50
(fhruagio sem acréscimo), 60 (flutuaclo negativa).

Os dados do grupo controle mostram como aspectos importantes um DUMETO
superior de meninos, 22 (52.3%), na categoria auséncia de indicios de movimentos que
para os meninas que apresentaram 17 (40.4%) na mesma categoria. As categorias
movimento cognitivo com estabilidade, flutuagdo continua e flutuagio retardada ndo
apresentararn movimentos cognitivos; flutuagio sem acréscimo registrou 1 menno e 2
meninaé. Na categoria flutuagio negativa n3o houve movimentos. Neste mesmo grupo
encontrou-se no primeiro pos-teste, para os meninos uma média de 1,00 ¢ para as meninas,
1,00. Nd pos-teste 2, a media masculina foi de 1,00 e a feminina de 1,11, mostrando um

desempenho melhor para as meninas no pos-teste 2, no pos-teste 1 as medias foram iguais.

Movimentos cognitivos e maturaciio

A freqiiéncia das categorias de aprendizagem do grupo controle, quanto a

maturagio, apresentam a seguir.
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TABELA 13: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM E MATURACAO NO GRUPQO CONTROLE NA
PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRE/IENTO

Tetal

Legmda Freq fmqama, N: Criangas novas, V Cnaﬁgns mais
velhas; T: Total; Categorias de Aprendizagem: 10 (ausénciz de
movimento), 20 (movimento positive com esabilidade), 30 (flutuagiio
continua), 40 (flutvagio retardada), 50 (flutuacio sem acréscimo), 60

(Butuagio negativa),

Observou-se, neste grupo, concentragio das criangas na categoria auséncia de
indicios de movimento, 20 criancas mais velhas (47.6%) e 19 criangas mais novas (45 .2%).
Nas categorias movimento cognitivo com estabilidade, flutuagio continua e flutuagdo
retardada, ndo se registraram criangas, em flutuacio sem acréscimo, houve uma crianca
mais nova ¢ duas mais velthas; em flutuaciio negativa, nfio se apresentaram movimentos.
Verifica-se a pouca sensibilidade das criangas & experiéncia fisica. As médias. de
desempenho, encontradas foram: no primeiro pos-teste, a média foi de 1,00 para os sujeitos
mais noves ¢ de 1,00 para os mais velhos; no segundo pds-teste, 0s mais novos obtiveram

uma media de 1,00 e os mais velhos 1,08.
Relac¢iio entre maturacio, género e aprendizagem

Para comparar o desempenho dos sujeitos distribuidos por idade e sexo com a
aprendizagem, apresenta-se a seguir a freqiiéncia das categorias,

TABELA 16: CATEGORIAS DE APRENDIZAGEM, GENERO E MATURACAQO NO GRUPO
CONTROLE NA PROVA DE CONSERVACAQ DE COMPRIMENTO.

Idade CategonasdeAprend:zagem “Total::

2030 407 5080

=10
MV 12 3
LEND T T
FV § g
iy ! 39 gz

Legenda Freq frequmc;a MI\ meninos novcs M‘s ’\{enmos Rl
velhos; FN: meninas novas, FV: meninas mais velhas, T: Total
Categorias de Aprendizagem: 10 (auséncia de movimenmto), 20
{movimento positivo com estabilidade), 30 {(fhutuacio continua), 40
(flutuacio retardada), 50 (fhutuagio sem acréscimo), 66 (fituagio
negativa). !
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Relacionando género e maturagiio, observou-se que a maior concentracdo de
sujeitos esteve na categoria auséncia de indicios de movimentos para 0s meninos, 0s mais
velhos com 12 criancas (28.5%).e 0s mais novos com 10 (23.8%), nas meninas mais velhas
apresentaram-se¢ 8 movimentos (19%),e 9 movimentos (21.4%) para as meninas mais
novas. Nas categorias movimento cognitivo com estabilidade, flutuaciio continua e
flutuacdo retardada ndo se apresentaram movimentos; flutuagdo sem acréscimo mostrou
um movimento tanto para os meninos mais velthos como para as meninas mais novas £
mais velhas e nenhum para 0s meninos mais novos. Na categoria flutuagio negativa ndo

houve movimentos.

5.2.3. Comparacio entre o grupo experimental e o grupo controle

Comparando ©os dois grupos, experimental £ controle, evidenciaram-se
movimentos cognitivos e certa estabilidade no grupo experimental, mostrando sensibilidade
ao confljito socio-cognitivo. No grupo controle, ao contrario, ndo houve movimentos
cognitivos com caracteristicas de estabilidade. Observa-se, entdo, ao se compararem 0Os
resultadgs obtidos no pré-teste ¢ nos dois pos-testes, que no grupo experimental, dos 42
sujeitos classificados no pré-teste como nfio conservadores, houve respostas classificadas
como intermedidrias e como conservadoras. No grupo controle, 2 maioria das respostas
foram classificadas como ndo conservadoras, apenas havendo trés movimentos a

intermediarios, que regrediram a ndo conservadores.

A manutengdo das respostas no grupo experimental apresentou-se maior no pés-
teste 2 que no pos-teste 1 - cinco sujeitos apresentando estabilidade positiva - e nos dois
pos-testes menor que nos pos-testes 1 e 2 do grupo controle - caracterizado pela
permanéncia na classificagiio de ndo conservadores. Neste grupo o resultado foi ¢ mesmo

nos pos-testes 1 e 2.
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Com relagdo a evolugio, constata-se que 0 grupo experimental apresenta no pés-
teste 1 um maior indice de movimentos cognitivos que no pds-teste 2 e maior nos dois pos-
testes se comparados com 0s resultados do grupo controle. Os maiores indices de regressio
foram observados no grupo experimental, mas € importante considerar que os sujeitos que

evoluiram no grupe controle regrediram.

Visto que os sujeitos dos dois grupos, experimental e controle, iniciaram como nio

conservadores, ndo foi necesséario o caleulo estatistico de diferenciais de aprendizagem.

Quanto aos movimentos cognitivos, as diferencas entre os grupos experimental e
controle, poderiam ser analisadas a partir da ordem de maior a menor fregiiéncia, nas

categorias de aprendizagem encontrada:
Grupo experimental 10 - 20 - 30 - 30-40 Grupo controle 10 - 50

Nestas cadeias, constatou-se que as categorias comegaram em ambos 0s ¢asos pela
categoria auséncia de movimento, no grupo controle ndo aparecem as mesmas categorias
que no grupo experimental, pois esse ndo forneceu as categorias movimento positivo com
estabilidade, flutuagio continua, flutuagdo retardada ou flutuacio negativa, presentes no
experimental, Estas diferencas nas seqiiéncias, deixaram clara a falta de sensibilidade dos
sistemas a experiéncia fisica neste contelido. Observam-se , mudancgas com estabilidade no

grupo experimental ao contrario do grupo controle.
Com relagfio ao género a segliéncias das freqiiéncias foram as seguintes:
Grupo experimental Grupo controle
Grupo masculino: 10 — 20 - 30 - 50 Grupo masculino: 10 — 50

Grupo feminino: 10 -30-40-50-20  Grupo feminino: 10 — 50
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As cadeias anteriores permitem observar que, tanto no grupo experimental como
no grupo controle, as seqiiéncias iniciam com a categoria auséncia de movimento € s6 0s
meninos apresentaram movimentos com estabilidade. O maior nimero de movimentagdes
apresentou-se nas meninas do grupo experimental, j&4 que sua seqiincia apresentou
movimentos cognitivos na maioria das categorias. Nota-se também que 0s meninos
registraram criangas na categoria movimento cognitivo com, estabilidade. No grupo
controle, ambos os grupos, masculino e feminino apresentam concentragdo na categoria
ausénecia de indicios de movimento Nota-se que, tanto 0s meninos COMO as meninas,

apresentaram a mesma cadeia, mostrando a pouca influéncia da experiéncia fisica.
Quanto 4 maturacdo, as seqiiéncias sdo apresentadas a seguir.

Grupo experimental Grupo controle

Criangas mais novas 10-20 —50- 40 Criangas mais novas 10-50

Criangas mais velhas 10-20 -30-50-40 criancas mais velhas 10- 50

Pode-se observar nas cadeias que nas criangas novas e velhas do grupo
experimental, apresentou-se a categoria aprendizagem com estabilidade, ao contrario do
grupo controle cujas seqiiéncias em ambos os grupos nio apresentam a referida categoria.
Outros aspectos observados foram: todas as seqiiéncias iniciaram com a categoria auséncia
de indicio de movimento, as cadeias do grupo controle sio iguais. Fica claro o pouco efeito

da experiéncia fisica.

Na interagio género e maturagio a ordem de aparecimento das diferentes

categorias fol:



Grupo experimental
Meninos mais novos 10 - 20 — 50
Meninos mais velhos 10 ~ 20 —30

Meninas mais novas 10 — 40
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Grupo controle

Meninos mais novos 10

Meninos mais velhos 10 - 50

Meninas mais novas 10 - 50

Meninas mais velhas 10 — 30 — 50 — 20 — 40 Meninas mais velhas 10 ~50

Esses dados deixaram transparecer que das criangas que passaram por intervencdo

experimental, meninos mais novos ¢ mais velhos, meninas mais velhas, registraram alguns

movimentos na categoria aprendizagem com estabilidade. Nota-se que todas as cadeias

iniciaram com a categoria auséncia de indicio de movimento cognitivo. No grupo controle,

as cadeias foram iguais para trés dos quatro grupos.



CAPITULO Vi

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Na revisio da literatura foram apresentados trabalhos sobre a maturago € o género
em relagio & aprendizagem, embora o conflito sécio-cognitivo ainda ndo tenha sido
estudado sob essas perspectivas. Para concluir este estudo, s3o retomados da revisdo da
literatura aqueles pontos que, contrapondo-se ou aproximando-se dos resultados obtidos,

fornecem elementos para a discussdo.

O primeiro ponto que se desgja considerar ¢ o da maturagdo, freqiientemente
estudada em décadas anteriores e na qual tudo conduz ao fato de que habilidades cognitivas
superiores aparecem s6 quando a maturagio de certas estruturas ou conjuntos de estruturas
relacionadas esta completa. Isto ¢ indiscutivel, mas levando-se em consideragdo o fato das
areas funcionais gerais desenvolverem-se durante os dois primeiros anos, a ordem em que
isso acontece e o incremento, dos 2 aos 4 anos, do numero de dentritos, que geram uma
complexidade e conectividade fundamentais no exercicio das funcdes cerebrais
(Carmichael 1975), poder-se-ia admitir a possibilidade de acelerar as referidas fungdes em
relagiio a aprendizagem, mediante técnicas como o conflito sécio-cognitivo e com o apoio

de outros fatores como a experiéncia fisica.

Na experiéncia fisica, a agdo é modificada pelo emprego de meios ndo utilizados
antes e fornecidos pela logica e as explicagdes fisicas do sujeito. Estes meios, resultantes
das agBes e de suas regulagdes, oferecem-lhe melhoras as criangas nas suas capacidades de
previsdo e regula¢Oes mais ativas. Estas, por sua vez, permitem escolhas entre meios
diferentes, possibilitando a passagem do material ao representacional. Isto se constitui em
fontes de novas coordenacdes da acio e também em conceitualizagdes, que podem originar

uma criagdo ou o inicio da operatoriedade.

O segundo aspecto a ser considerado ¢ o do género na aprendizagem. A esse
respeito, existe uma freqiiente indagagdo sobre o porqué estudar o género, ja que as
explicagdes atuais consideram resolvidas as diferencas entre o desempenho masculino e o
ferminino pela cultura. Nesse sentido, a literatura mostra posi¢des diferentes. Para Foucault

(apud a Puleo, 1992), por exemplo, o relativo ao género € um dispositivo que faz parte das
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micropraticas de poder no processo de formagio do sujeito. Para ele, o género ndo ¢ uma
stmples realidade natural, é resultado de um complexo processo de construcio social. Para
Puleo (1992), pelo contrério, os opostos masculino e feminino, foram originados na
consciéncia mitica e perpetuam-se através do tempo sem ser revisados suficientemente. Os
simbolos masculino ¢ feminino nfo alcangam a universalidade que muitos pesquisadores
atribuem-lhe, sem negar sua presenga repetitiva em diversas culturas e épocas histéricas.
Para esta autora a difusfio e a cultura ndo parecem critérios suficientemente explicativos. A
consciéncia do género, ainda, apresenta-se de maneira confusa e teoricamente elaborada

como transgressdo, como agressdo e conquista proprias do género.

O terceiro aspecto € o da aprendizagem. Sua complexidade tem gerado muita
controversia atraveés da histdria. Nesse contexto, destaca-se a discussdo sobre a relacio
desenvolvimento-aprendizagem. Os maturacionistas e outros especialistas concebem a
aprendizagem como resultado do desenvolvimento. Se esta posicio fosse aceita, a
aprendizagem estaria controlada s6 por fatores intrinsecos. Relembrando a Sisto (1997),
ople-se uma outra conceituagio, ¢ aceita-se a aprendizagem como a convergéncia entre o
resuitado das relagdes do sujeito com seu meio exterior, gerenciado por um mecanismo
interno relacionado com as escolbas que o sujeito faz no meio exdgeno € que, por sua vez,
tem a ver com regulagdes intrinsecas a cada sistema cognitivo. Constitui-se, ent3o, uma
outra possibilidade para a aprendizagem. Nesta, conforme Piaget, destaca-se a criagdo
como um elemento importante e isto explica porque novas aprendizagens requerem que
determinadas estruturas estejam a nossa disposi¢do, e se elas nfio existirem, devem ser
criadas a partir das ja existentes. Sua meta nfo € necessariamente predeterminada e tem
como resultado um elemento novo para o sujeito, sem que isto signifique que os fatores
envolvidos numa aprendizagem necessariamente correspondam ao n3o usual porque se

estes Ja foram explicados, a possibilidade de escolha constitui uma novidade para o sujeito.

O quarto fator, o do conflito sécio-cognitivo como mediagdo, implica em conhecer
o qué, o como ¢ o quando aprendem meninos e meninas, numa interagio. Isto constitui um
desafio para a psicologia e para a pedagogia que poderia modificar a maneira de pensar e de
atuar com relagio a aprendizagem. Numerosos autores assinalam que a influéncia social
tem efeitos diferentes nos individuos, dependendo da tradigio social, em que acreditamos,

mas isso ocorre em funcio dos instrumentos que o sujeito possui ou constroi. O
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rompimento com essa dimensdo particular, fornecida pela cultura, € uma sugestdo
relativamente recente. Este trabalho constitui uma tentativa a mais para examinar tais

questdes conjuntamente.

Com o conflito sOcio-cognitivo uma nova possibilidade surge, pots, confrontar
uma crianga com outra constitui-se no encontro de significagdes diferentes em funcio dos
contextos, que pode levar as criangas a atitudes distintas diante de uma tarefa. Acredita-se
que a contradigio na propria forma de resolugio contribui para melhorar a compreensio de

referida tarefa.

Finalmente, como ocorre em nossa investigagdo, muitos pesquisadores tém-se
utilizado das tarefas piagetianas. A esse respeito, como foi demonstrado no levantamento
bibliografico, sdio numerosos os estudos que demonstram como essas tarefas podem
modificar o desempenho das criangas no processo de aprendizagem. Da mesma forma,
assinalam a importdncia de sua apresentagfio como um meio para ¢flar ou reorganizar
estruturas cognitivas nos sujeitos fundamentalmente de origem social desfavorecida, como
08 que participaram desta pesquisa. Neste caso, os conteidos especificos utilizados -
realidade parcialmente escondida e conservacio de comprimento - implicam em tarefas que
consistiram, no primeiro caso, em imaginar o que pode ser a parte de um objeto, metade
escondido, e na construcio da continuagio desses desenhos, individual e por duplas,
mediante a solicitagdo e a comparagdo freqilentes para estabelecer semelhangas e
diferencas. No segundo caso, a conservacio de comprimento, a tarefa consistiu em
provocar nos sujeitos, diante de transformagdes das retas, o fornecimento de argumentos de

identidade ¢ inversdo, confrontando as respostas com um colega.

Tendo em conta essas questdes, foi levantada a seguinte hipotese: o conflito sécio-
cognitive pode ser considerado um meio eficaz para produzir aprendizagens independente
da maturagdo e o género das criangas. Valendo-se desta hipotese, objetivou-se estudar a
influéncia da maturagdo ¢ o género na aprendizagem por conflito socio-cognitivo, ¢ que
implica em verificar se houve diferengas significativas no progresso dos sujeitos nos
contetidos propostos, assim como estabelecer se essas diferengas podem ser explicadas pela

idade e o sexo.
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Maturacjio

Os resultados aqui obtidos, quanto & variavel maturagdo, indicaram tanto para o
grupo que trabalhou com o conteudo de realidade parcialmente escondida, como para o
grupo de conservagdo de comprimento, uma média inferior de desempenho para as criangas
mais novas em ambos 0s pos-testes que para as mais velhas no grupo experimental. O
grupo controle que trabalhou com o primeiro conteido apresentou uma média superior para
as criangas mais novas do que para as mais velhas em ambos os pos-testes. No grupo
controle que trabalhou com o segundo conteudo, verificou-se uma média igual para as
criangas mais novas € as mais velhas para o primeiro pos-teste, € no segundo as medias
foram muito préximas. Assim, comprovou-se o efeito da maturagdo nos grupos
experimentais, mas os grupos controles contradizem o resultado do grupo experimental;
criangas mais novas aprenderam mais pela experiéncia fisica do que as mais velhas pela
experiéncia aliada no conflito sécio-cognitivo, no caso de realidade parcialmente
escondida. No caso de conservagio de comprimento, pelo contrério, ndo houve diferengas

quanto 3 idade, caracterizando-se pela semelhanga no efeito da experiéncia fisica.

Observou-se também o efeito da maturacdio nas frequiéncias das categorias de
aprendizagem apresentadas. Assim, no grupo experimental de realidade parcialmente
escondida, as criancas mais vethas mostraram maior aprendizagem com estabilidade
(30.7%) que as mais novas (17.2%). As outras categorias - flutuagio continua, flutuagio
retardada e flutuagdo sem acréscimo - registraram mais movimentos para 0s sujeitos mais
novos que para os mais velhos, demonstrando que seus sistemas cognitivos foram

perturbados de alguma maneira.

Em conservagdo de comprimento, as categorias de aprendizagem assinalam maior
freqiiéncia das criangas mais novas (40.4%) na categoria auséncia de indicio de movimento
cognitivo seguida das mais velhas (21.4%) na mesma categoria. A categoria aprendizagem
com estabilidade registrou mais movimentos para as mais velhas. A categoria flutuagio
continua apresentou movimentos s6 para as criangas mais velhas, enquanto que flutuacfo
retardada e flutuagiio sem acréscimo obtiveram a mesma quantidade para sujeitos mais
novos e mais vethos. Neste caso, as movimentagbes permitem pensar que a idade foi co-

responsavel pela aprendizagem, pois evidenciou-se uma tentativa maior nas criangas mais
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velhas que nas criangas mais novas por atingir construgoes sucessivas, necessarias para
superar as incoeréncias momenténeas, e alcancar a conservagdo, ao contrario do que

haviamos aventado na hipotese, sobre aprendizagem independente da idade.

J4 nos grupos controles, em realidade parcialmente escondida, percebeu-se que as
criancas mais novas estiveram concentradas na categoria auséncia de indicio de movimento
cognitivo (43%) e as criangas mais velhas registraram um nimero muito menor (26%). Em
conservacdo de comprimenio, pelo contrario, o nimero de movimentos Cognitivos. na
categoria auséncia de indicios de movimentos, foi relativamente proximo para os sujeitos
mais novos (45.2%) e para os mais velhos (47.6%). Observa-se, ent4o, quanto a experiéncia
fisica, uma clara influéncia em realidade parcialmente escondida, enquanto que em

conservagiio de comprimento, esse efeito foi menos evidente.

A agdo da maturagio poderia ser explicada porque o ser humano nasce num
mundo de particularidades isoladas que, com a maturagio, e pela convergéncia de outros
fatores, transformam-se num mundo de totalidade. Essa visdo de totalidade abrange
também o pensamento e, 2 medida que esse ser cresce, os elementos interligam-se,
tornando-se maiores e mais complexos. Tudo aquilo que era so fisico assume proporgao de
abstracdes, de generalizagdo, o imediato converte-se em passado, em futuro e em conjuntos

significativos que sio produto da criagdo (Overstreet, 1967).

Na literatura existem inimeros trabalhos gue assinalam o efeito da idade entre os
quais chamamos a ateng&o para Vitaro, Robert (1986), Pratoomraj, Johnson (1966), Murray
(1968), Samuel e Briand (1964}, Eaton e Ritchot (1995), que trabalharam diferentes tipos
de conservagdo e mostraram o efeito da maturagdo nas criangas. Nos trabalhos realizados
para o estudo da memoria, por Blake, Austin, Vaughan (1994), Walker, Hitch e Doyle
(1994) também foi evidente o efeito da idade. Sawada e Nelson (1994), estudaram a

conservacio de comprimento, com resultados similares.

Também Martinelli (1998), que trabalhou com realidade parcialmente escondida,
encontrou diferencas significativas em relagdo & idade. Sisto (1997), no estudo
aprendizagem por conflito cognitivo em formas possiveis de uma realidade parcialmente
escondida, concluiu que as criangas mais velhas foram mais influenciadas pelo conflito

cognitivo, mas também encontrou efeitos ndo depreziveis nas criangas mais novas. Allen e
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Ondracek (1995), Leblanc (1969), Poulin e Heroux (1994) demonstraram o efeito da idade

na aquisi¢do de conhecimentos, o conceito de tempo, € o processamento de informagio.

Foram encontrados estudos com resultados opostos em Schatzow, Kahane &
Younis (1980) que, estudando o movimento e a coordenagdo de perspectivas, ndo
encontraram diferencas com relagio a idade. Em outro estudo, sobre conceitos espaciais
(Worthington e Typo 1980), evidenciou-se que as criangas mais novas aprenderam mais
rapido, enquanto no trabalho de Allen e Ondracek (1995), as criangas mais novas
destacaram-se pela memoria em segiiéncias de objetos. Igualmente em trabalho realizado
por Sisto (1997) sobre operatoriedade, o fator idade indicou alta sensibilidade ao conflito
nas criangas mais novas em detrimento das mais velhas. Longoni e de Scalisi (1994), que
revelaram altas pontuagdes em memoria visual para as criangas mais novas, Worthington ¢
Tipo (1980), que demonstraram que as criangas mais novas aprendem mais rapido

conceitos de tempo.

Dessa maneira, podemos afirmar que a maturagdo influenciou a aprendizagem por
conflito socio-cognitive, em ambos os contedos. N#o se pode negar, sem duvida, gue ele
movimentou também criangas mais novas, assim como que essa influéncia variou quando a

experiéncia fisica esteve envolvida.
Género

No que se refere ao género, em realidade parcialmente escondida, evidenciou-se
no grupo experimental, segundo as médias de desempenho em ambos os pos-testes, maior
aprendizagem para as meninas que para os meninos. Este fato, poderia ser interpretado
como que houve maior sensibilidade dos sistemas cognitivos das meninas ao conflito socio-
cognitivo, mostrando uma diferenca de género, para o contetdo ora analisado. Ao mesmo
tempo este estudo leva a pensar na possibilidade de maior criatividade das meninas. Por ser
este trabalho s6 uma evidéncia, sugere outros estudos.

Esses dados demonstraram também que os sistemas de procedimento das meninas
puderam ser modificados pela intervengido atingindo acomodagdo, ao contrario dos
meninos, que foram menos perturbados pelo conflito socio-cognitivo. Estes resultados sio
semelhantes com os encontrados em trabalhos realizados por Fuller, Hua e Snyder (1994) e

Johnson (1982), nos quais ocorreram diferencas que favorecem o desempenho das meninas
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com relagio a linguagem. Toh (1993) confirma diferencas em beneficic das meninas em
tarefas praticas. Lutzer (1986) encontrou vantagens para as meninas fundamentalmente em

habilidades.

No entanto em conservacdo de comprimento, observou-se, no grupo experimental,
maior aprendizagem para os meninos em ambos 0s pos-testes que para as meninas. Poder-
se-ia afirmar, que 0s meninos deste grupo atingiram uma melhor organizagio do sistema de
referéncias que as meninas, permitindo que a particdo ¢ a adigdo das partes passassem a
constituir invariantes independentes das colocagdes e dos deslocamentos. Outra vez surge
uma diferenca de género, neste caso, enfatizando o desempenho dos meninos, mostrando a
nio independéncia da aprendizagem do género neste conteido e indicando a
impossibilidade de verificar a hipotese nesse sentido. Estes dados sdo consistentes com
trabalhos realizados por Riding ¢ Amstrong (1982), que demostraram melhores realizagdes
nos meninos no desempenho das matematicas, quando comparados com as meninas. Vance,
Singer e Engin (1980) mostraram um resultado inesperado. Trata-se do desempenho
superior nos meninos num sub-teste verbal, 4rea que tradicionalmente tem apresentado aitas

pontuagdes para as meninas.

O grupo controle, em realidade parcialmente escondida, apresentou resultados
contrarios, j4 que no pos-teste 1 assinala uma meédia de desempenho superior para oS
meninos que para as meninas € no pds-teste 2, uma média maior para as meninas que para
os meninos. Assim, poder-se-ia fazer referéncia & maior sensibilidade em relagdo a
experiéncia com o material, iniciaimente para 0s meninos e um incremento ao final para as
meninas. Em conservacdo de comprimento, evidenciou-se uma média igual para meninos e
meninas no pos-teste 1 e uma média de desempenho superior para as meninas que para os

menines no pos-teste 2.

Outros autores, estudando diferencas de género na aprendizagem, assinalaram
algumas especificidades. Meyer e Richardson (1994) constataram que as meninas
aprendem combinando processamento de informacio com métodos de procedimento e 0s
meninos enfatizam a organizacio e conceituagdo da informagdo; Cavallo (1994) verificou
que as meninas aprendiam pela memoéria e os meninos pelos significados atribuidos a

informagio, Saracho (1995), estudando estilos cognitivos, concluiu que as meninas estao
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meninos, caracterizados como independentes do campo em seu estilo cognitivo. Carter e

Levy (1991), ao contrario, ndo encontraram diferencas entre os sexos.

Retomando as categorias de aprendizagem, em realidade parcialmente escondida,
os dados sdo consistentes com as meédias de desempenho, pois a maior freqiiéncia
apresentada na categoria movimento cognitivo com estabilidade foi para as meninas
(34.6%), quando comparada com a freqiiéncia dos meninos (15.3%) no grupo experimental.
E importante notar que, nas outras categorias, a flutuacio continua apresentou mais
movimentos para Os MeNinos que para as meninas; a categoria flutuacdo retardada registrou
movimentos sd para as meninas que também apresentaram mais movimentos em flutuacio
sem acréscimo que os meninos. De acordo com estes dados, poder-se-ia pensar que o
geénero foi também uma varidvel explicativa dos resultados da aprendizagem, mas os
meninos ndo demonstraram maior resisténcia para a abertura de novos procedimentos ao se
movimentar, como foi registrado nas outras categorias. Este fato ndo pode ser desprezivel,
pelo contrério, poder-se-ia pensar na presenca de outros fatores que impediram os meninos

de atingir aprendizagem com estabilidade.

Observou-se no grupo experimental de conservagdo de comprimento, que meninas
(28.5%) e meninos (33.3%), apresentaram freqiiéncias proximas em auséncia de indicio de
movimentos cognitivos. Isso assinala que n3o se pdde observar nessas meninas € nesses
meninos sensibilidade de seus sistemas cognitivos para mudangas, mas também houve
sujeitos que apresentaram mais claramente mudancas que perduraram no tempo e que
mostraram diferencas com relacio ao sexo. Assim, a categoria movimento cognitivo com
estabilidade apresentou mais movimentos (11.9%), para 0s meninos que para as meninas
(2.3%). Além disso, € importante assinalar que as meninas movimentaram-se mais que 0%
meninos, quando registraram mais criangas nas categorias flutuagdio continua, flutuagio
retardada e igual numero de movimentos que os meninos em flutuagio sem acréscimo,
indicando que os sistemas cognitivos delas poderiam estar modificando-se sem atingir, em
todos os casos, a acomodagfio. Outra vez ficou a forte sugestdo de gue, apesar da maior
freqiiéncia em aprendizagem com estabilidade ter-se apresentado para os meninos, as
meninas puderam atingir mais mudangas positivas quando se movimentaram mais que 0s

meninos,



O grupo controle, em realidade parcialmente escondida, mostra para as meninas a
maior freqiiéncia na categoria auséneia de indicios de movimentos cognitivos (38.4%),
enquanto (ue Os meninos apresentaram uma freqiiéncia menor (30.7%) na mesma
categoria. A categoria movimento cognitivo com estabilidade registrou meninos e nenhuma
menina, flutuacdo continua apresentou apenas um menina, flutuacdo retardada mais
meninas que meninos e flutuagiio sem acréscimo um menino. Conservagdo de
comprimento, a0 contrario, caracterizou-se porque Os meninos apresentaram TAIOT
freqiiéncia na categoria auséncia de indicios de movimentos que as meninas € pouca

movimentagio nas outras categorias.

Em se tratando do género, entfo, foram constatadas diferencas nas criangas no
desempenho em cada conte(ido, quando submetidas 4 intervengfio e em relagfo a categoria
aprendizagem com estabilidade. E importante notar que nas outras categorias,, em ambos
os conteddos evidenciaram-se movimentos cognitivos em criangas do sexo contrario a
aquelas gue obtiveram médias superiores de desempenho e maior aprendizagem com
estabilidade. Estes resultados foram semelhantes quando a experiéncia fisica esteve
envolvida, quando meninos mostraram mais sensibilidade que as meninas, no pos-teste 1

em realidade parcialmente escondida, e em comprimento, as meninas no pos-teste 2.
Interacdo entre maturagdo e género

Na interacio maturagdo e¢ o género, os resultados mostraram, em realidade
parcialmente escondida, para ambos os pos-testes, maior aprendizagem para 0s meninos
mais novos que para os mais velhos. Quanto as meninas, o efeito foi contrario, pois as
meninas mais velhas aprenderam mais que as mais novas. Estes resultados, ao mostrarem
maior aprendizagem nos meninos mais novos, sio ©0s que permitem supor certa
possibilidade de aceleragio na aprendizagem. Dessa forma, podemos afirmar em parte
nossa hipotese enquanto assinala a ndo influéncia da maturagéio, pois, o fato de criangas
mais novas aprenderem ressalta que a aprendizagem nio depende exclusivamente da
maturagio.

Nessa interaciio, em conservacdo de comprimento, as médias de desempenho, em

ambos os pos-testes, foram maiores para as criancas mais velhas, tanto para as meninas

como para os meninos, quando comparados com 0s meninos € as meninas mais novas.
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Estes resultados levam a considerar de maneira mais clara a influéncia da maturagio,
portanto a presenca de elementos intrinsecos, determinados biologicamente, na
aprendizagem, mas também o carater aberto dos sistemas cognitivos, pela tendéncia a
buscar os elementos que lhe faltam para completar um ciclo. Isso se evidencia nos sujeitos
que apresentaram uma evolugdo operatéria, nos quais, o conflito sécio-cognitivo ¢ a

experiéncia fisica puderam ter um efeito acelerador.

Nas categorias de aprendizagem, considerando a interacio maturagio e género, em
realidade parcialmente escondida, observou-se que a categoria movimento cognitivo com
estabilidade apresentou a maior freqiiéncia para as meninas mais velhas (23%), seguida das
mais novas (11.5%) e igual para os meninos mais vethos e mais novos (7.6%), no grupo
experimental. Na categoria flutuagio continua houve mais movimentos para 0s meERinos
mais novos; flutuacfo retardada registrou movimentos para as meninas mais novas e em
flutuacdo sem acréscimo foi registrado 0 mesmo numero de movimentos para 0s meninos €
meninas mais novas. Ficou claro que as meninas se movimentaram mais que 0S meninos
mais velhos ¢ mais novos, mas estes ultimos, ac movimentarem, por sua vez, mais que os
mais velhos, mostraram tendéncia a superar a mndiferenciagio inicial entre a realidade e a
necessidade na busca da abertura de novos possivets, diminuindo de alguma forma a

diferenca entre 0s sexos.

Em conservacdo de comprimento, a categoria auséncia de movimento cognitivo
apresentou freqtiéncias proximas tanto para os meninos (21%) como para as meninas mais
novas (19%), seguida dos meninos mais velhos (11.9%) e menor para as meninas mais
velhas (9.5%). Mas, o fato de se apresentarem na categoria movimento cognitivo com
estabilidade movimentos cognitivos (7.1%) para os meninos mais velhos seguido dos
meninos mais novos {(4.7%), enquanto que para as meninas apresentou-se apenas um
movimento para as mais velhas, mostra que os meninos procuraram mais € conseguiram a
igualdade das duas retas independentemente do tamanho e da quantidade dos segmentos
que as compdem e da modificacio feita pelo experimentador. As outras categorias:
flutuacdo continua, flutuagio retardada e flutuagdo sem acréscimo registraram maior
numero de movimentos para as meninas mais velhas, indicando que seus sistemas

cognitivos tentaram superar percepgoes figurativas e as contradigOes necessaras em busca
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de uma estrutura operatéria. Este fato nfio ¢ desprezivel, apesar de ficar claro melhor

desempenho dos meninos neste contedo.

Esses dados mostraram contradicBes enquanto maturagio e género nas criangas
submetidas & intervencdo, permitindo afirmar que o conflito socio-cognitivo pdde levar
meninas e meninos mais novos e mais velhos a aprendizagens de contetidos especificos. Ja
nas categorias de aprendizagem, por um lado, se mantém as diferencas de sexo, quando
obtiveram as maiores freqiiéncias de aprendizagem com estabilidade nas meninas mais
velhas e mais novas, em realidade parcialmente escondida e nos meninos, tanto mais velhos
como mais novos, em conservagio de comprimento. Por outro lado, a influéncia da
maturacio ficou clara pois as maiores freqiéncias sempre foram para as criangas mais

velhas.
A ordem das categorias na maturagdo e no género

Retomando as categorias de aprendizagem para comparar 0s grupos experimentais
e controles, observou-se tanto em realidade parcialmente escondida, como em conservagdo
de comprimento, do grupo experimental, aprendizagem com estabilidade, observando-se
menor qualidade no desempenho na prova conservagdo de comprimento. Os grupos
controles caracterizaram-se pela categoria auséncia de indicios de movimentos cognitivos,
o que deixou clara a grande sensibilidade dos grupos experimentais ao conflito socio-

cognitivo e o pouco efeito da experiéncia fisica do grupos controles.

Com relagio ao género, em realidade parcialmente escondida, as sequéncias das
freqiéncias observadas permitem afirmar que, no grupo experimental, meninos e meninas
foram afetados pelo conflito sécio-cognitivo, pois em ambos 0s casos registraram-se
movimentos cognitivos com estabilidade. No grupo controle, tanto meninos como meninas
estiveram concentradas na categoria auséncia de movimento. Na conservagdo de
comprimento, cobservou-se aprendizagem com estabilidade nos meninos do grupo
experimental, sugerindo que o conflito socio-cognitivo introduziu, de qualquer modo,
mudancas na ordem espontanea da aprendizagem. Nota-se, também, maior movimentagdo
nas meninas. No grupo controle tanto meninos como meninas apresentaram COnCentragio

na categoria auséncia de indicio de movimentos cognitivos.
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Quanto & maturacio, em realidade parcialmente escondida, houve aprendizagem
com estabilidade tanto nas criangas mais velhas como nas mais novas ja que os dois grupos
iniciaram as seqiiéncias de suas freqiiéncias com a categoria aprendizagem com
estabilidade e no grupo controle ambos os grupos iniciaram com a categoria auséncia de
movimento. Na conservacdo de comprimento, observou-se alguma aprendizagem com
estabilidade tanto para as criangas mais vethas como para as mais novas, sugerindo que o

conflito socio-cognitivo pdde perturbar seus sistemas cognitivos.

Na interacio maturaglo e género, em realidade parcialmente escondida, as
sequiéncias deixaram transparecer que em todos os grupos de criangas que passaram por
intervencio experimental (meninos mais novos e mais velhos; meninas mais novas e mais
velhas), houve sujeitos que atingiram aprendizagem com estabilidade, sendo que os
meninos mais novos movimentaram-se mais que os mais velhos. Ficou claro o efeito do
conflito socio-cognitivo, dado que, no grupe controle, todos os grupos de criangas
iniciaram a seqiiéncia com a categoria auséncia de indicio de movimentos. Neste grupo, sO
0$ meninos mais novos apresentaram algum movimento com estabilidade. Poder-se-ia
concluir que o conflito sécio-cognitivo introduz fatores desequilibrantes nos sujeitos que
alteraram seus sistemas cognitivos e também seus sistemas de procedimentos, verificado

pela presenca de co-possiveis.

Também em conservacdo de comprimento, observou-se nas seqiiéncias das
categorias que das criangas que passaram por intervengio experimental, meninos mais
novos ¢ mais velhos, meninas mais velhas, mostraram alguma aprendizagem com
estabilidade; as meninas mais vethas movimentaram-se mais que 0s outros sujeitos do
grupo experimental, embora, juntos, meninas ¢ meninos, tiveram mais movimentagdes que
os sujeitos do grupo controle. No grupo controle, meninos mais novos e mais velhos,
meninas mais novas e mais velhas iniciaram a seqiiéncia com a categoria auséncia de

indicio de movimentos.

Assim sendo, podemos interpretar que as seqiiéncias das categorias pode ser uma
demonstracdo de que existe a possibilidade de aprendizagem independente da idade e do
sexo, quando houve aprendizagem com estabilidade em todos os grupos de criangas, fato

evidenciado pela presenga da categoria movimento cognitivo com estabilidade nas
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seqiiéncias das freqiiéncias apresentadas, seja em numero diferente, confirmando deste
modo nossa hipotese. Nio obstante, precisa-se considerar que fatores foram levados ou ndo

em conta no desenvolvimento deste trabalho.
Aprendizagem e conflito socio-cognitivo

Retomando a hipotese colocada, corresponde-nos discutir se o conflito socio-

cognitivo pode ser um meio eficaz para produzir aprendizagens.

O presente estudo mostrou que o procedimento com interagdo social proporcionou
condi¢Bes para a aquisicdo de respostas operatorias de conservacio de comprimento e
aquisi¢io de co-possiveis em realidade parcialmente escondida, apesar do desempenho

diferente em cada prova.

Em realidade parcialmente escondida, a maioria dos sujeitos do grupo
experimental apresentou movimentagdes cognitivas positivas. Destacou-se porque 0s
movimentos cognitivos positivos apresentaram um indice maior no pés-teste 1, que no pos-
teste 2. No grupo controle, pelo contrario, a maioria dos sujeitos nio obteve movimentos
cognitivos positivos. Na aprendizagem deste contetdo, acreditamos que o conflito sécio-
cognitivo pdde levar as criancas a criagdo de novidades. Esta € reconhecida em sua
qualidade de contingente, que mediante a combinagdo dos elementos existentes permitiu
aos sujeitos alcangar um nGmero consideravel de possiveis, passando posteriormente s

construches necessarias.

Estes resultados concordam com trabalhos realizados por Liesenberg (1992);
Martinelli (1992), e Costa (1995) entre outros, que concluiram que as criangas atingiram
novos possiveis com a intervencdo por conflito cognitivo. No presente trabalho, o
aparecimento de co-possiveis demonstrou-se que o conflito sdcio-cognitivo foi capaz de
produzir desequilibrios, mas também equilibrios nas criangas, permitindo-lhes aceleragio
nas mudanca de procedimentos. Ao atingir reequilibragbes alterou também o sujeito

psicoldgico, fato explicito no nivel dos esquemas de procedimentos.

Em conservagdo de comprimento, os movimentos cognitivos positivos
apresentados nos sujeitos submetidos a intervengio tiveram um indice menor, se

comparados com realidade parcialmente escondida. Observou-se também um namero maior
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de movimentos cognitivos positivos, no pos-teste 1, que no pos-teste 2. No grupo controle,
pelo contrario, os movimentos cognitivos positivos corresponderam a um nimero muito

menor.

Os sujeitos que foram classificados como conservadores, em um ou em ambos 0s
pos-testes, mostraram inicio de conservacdo e podem ser um indicativos de que o
procedimento por conflito sécio-cognitivo, de qualquer modo, foi eficaz em promover as
mudancas nas respostas de conservagio de comprimento no grupo experimental. A
aprendizagem operatodria dos sujeitos deste grupo demonstrou alguma estabilidade, o que
ndo ocorreu com os do grupo controle. Na construgdo da nocgio de conservaciio, as criangas
superaram a resisténcia oferecida pelo organismo a assimilaciio do objeto, construiram as
negagdes ao deixar as centra¢bes nos aspectos positivos €, ao considerar 0s negativos,

perceberam que uma acdo pode anular a outra.

E importante destacarmos que nem todos os sujeitos foram sensibilizados pelo
conflito socio-cognitivo da mesma maneira. Assim, existiu uma malor ou menor
incorporacgio desse conflito dependendo das opgGes de cada sistema. Nio obstante, o fato
de que criangas ndc atingiram a conservagio nfio € necessarlamente explicado pelo conflito
sdcto-cognitivo, existem outras hipdteses. A primeira tem relagdo com a percepgio. Esta
pode impor estruturas do pensamento pré- operatorio mediante ilusdes Opticas, oferendo
informagdo menos rica sobre os objetos e eventos, o que ndo conduz de maneira segura ao
conhecimento. Ao contrario, fornece elementos subjetivos de transposicdo ou de
deformacdo que sdo obstaculos a certa leitura em aparéncia imediata de propriedades
exteriores. Gold (1982), por exemplo, constatou que as defasagens entre conservacio de
identidade e conservacdo equivalente estio influenciadas pelo tipo de percepgio. Em
relagdo a isto, Binet (apud Piaget 1961) divide as ilusdes em inatas e adquiridas; as
primeiras podem ser desvantagens de fatores de equilibrio e desequilibrio da heranca e

permanecem em toda idade; as segundas dependem das atividades perceptivas.

A segunda explicagdo refere-se a duragdo da apresentacdo dos dispositivos. Como
ja fol constatado por Piaget (1961), certas aprendizagens precisam de certo tempo de
exposi¢do e o tempo 6timo pode variar com a idade, podendo ser positivo numa certa idade

€ negativo numa outra, aspecto nio considerado nesta pesquisa. Segundo o mesmo autor, as
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estruturas perceptivas sdo as mais elementares e as operatérias as mais complexas; &
composigio nio aditiva e irreversivel de estruturas perceptivas sucedem as composigoes

aditivas e reversiveis das operagdes.

Finalmente, a terceira explicagio poderia ser de Nunes (1998), que afirma que nos
sujeitos que permaneceram ausentes, tanto o conflito socio-cognitivo como a introducdo de
argumentos ndo foi uma condi¢do suficientemente desestabilizadora para resultar numa
evolugio da resposta. Esta pesquisadora assinala também que, nas respostas dos sujeitos
que foram classificados como conservadores, em um ou em ambos 0s pos-testes, s& foram
observados argumentos de identidade ¢ de inversdo. Referindo-se a estes, Botvin e Murray
(1975), trabalhando com as provas de conservagio de substincia, peso e volume, afirmaram
que a conservacio inicial tem suas justificativas baseadas em argumentos de identidade em
criangas mais novas, o que nio ocorre em conservadores mais velhos, que se apéiam na

reversibilidade e na compensagio.

Quanto a classificagio dos movimentos cognitivos por categotrias, no grupo
experimental de realidade parcialmente escondida, a maior freqiiéncia (50%) apresentou-se
na categoria 20, assinalando aprendizagem com estabilidade. No grupo controle, a maior
freqiéncia foi na categoria auséncia de indicios de movimentos cognitivos (69%). Em
conservacdo de comprimento, quanto & classificagio dos movimentos cognitivos por
categorias, no grupo experimental, 2 maior freqiiéncia apresentou-se na categoria auséncia
de indicios de movimento cognitivo, (50%). Isto sugere que as perturbagdes ndo levaram
essas criangas a descentragdes sobre as caracteristicas dos objetos, necessarias para a
construcgdo das operagdes. Ndo se pode negar, entretanto, a presenga de tais operacdes nos
sujeitos que atingiram ganhos cognitivos com a intervencio experimental e que foram
classificadas na categoria aprendizagem com estabilidade (14.2%). Também houve
movimentos cognitivos nas categorias, flutuagio continua (9.5%), flutuacdo retardada
(4.7%) e flutuagio sem acréscimo (9.5%), indicando que os sistemas desses sujeitos de
qualquer modo foram perturbados. No grupo controle, a freqiiéncia em auséncia de indicios
de movimentos cognitivos foi muita alta (92%), caracterizando-se pela pouca

permeabilidade a influéncia fisica.
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A evolugdo observada na prova de realidade parcialmente escondida leva a
afirmar que o procedimento experimental, envolvendo o conflito sécio-cognitivo, provocou
mudancas substanciais nos esquemas de procedimento. Com relagio & conservacdo de
comprimento, pode-se pensar que, no pos-teste 1, o sistema poderia estar sofrendo
modificagGes. Isto seria revelado pelas respostas conservadoras obtidas. No segundo pos-
teste, as respostas mantidas mostraram tendéncia a se acomodar, indicando que o sistema

modificou-se de alguma maneira.

Algumas pesquisas gue relacionaram possiveis e operatoriedade foram as de
Yaesgashi (1992), Pereira (1995) e Pavanello (1995) que utilizaram o conflito cognitivo em
relacdo 4 aprendizagem de possiveis e contetidos operatdrios encontrando evolugio positiva
quanto a possiveis. Quanto a relagio com operatoriedade ndo ficou claro se as mudangas
positivas foram devidas a intervencdo. Na presente pesquisa demostrou-se que o0s
movimentos cognitivos positivos ocorreram em virtude da intervengdo experimental com

conflito em ambos os contetdos.

Neste trabalho, pode-se verificar que o conflito sbcio-cognitivo provocou efeitos
diferenciados nos sujettos nos dois conteindos. Houve efeitos imediatos quando as criangas
apresentaram respostas operatdrias ou co-possivets no primeiro poOs-teste e efeitos
permanentes quando essas respostas mantiveram-se até o segundo pos-teste. Acredita-se
que ocorreram acomodacdes do organismo ao objeto, embora as resisténcias sejam
evidentes e tais acomodagdes verificaram-se pela presenca ou indicios de operatoriedade ou

o surgimento de co-possiveis.

Em se tratando da interagio, Goldman (1981) verificou que as criangas interagiam
mais com criancas de idades diferentes & propria. Em termos de sexo, os meninos
interagiram mais que as meninas, contradizendo trabalhos que afirmam a tendéncia ao
social das meninas. Nos trabalhos revisados sobre colaboragio, Mina (1994) encontrou, nas
criangas, modos semelhantes de funcionamento cognitivo e Duran e Gauvain (1993), pelo
contrario, concluiram que a idade influencia o processo cognitivo das criangas na intera¢io.
Destacou-se o desempenho superior em duplas da mesma idade, contrapondo estes
resultados a Azmitia (1988), que observou melhoras no desempenho das duplas nas quais

participava uma crianga mais velha.
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A esse respeito, no presente estudo merecem ser retomados determinados fatos,
com relagio ao sexo. Em conservacdo de comprimento, aprenderam mais os meninos que
passaram por intervengio experimental que as meninas. Ocorreu o contrario, em realidade
parcialmente escondida, onde a média de desempenho foi superior para as meninas. Quanto
4 maturagio, tanto na conservacdo de comprimento como em realidade parcialmente
escondida, houve superioridade no desempenho das criangas mais velhas, que passaram por
intervengdo, sobre as mais novas. Até aqui fica clara a influéncia do género e da maturagao
na aprendizagem por conflito. Na intera¢do idade e sexo, foram verificadas diferencas, pois,
em conservacdo de comprimento, tanto meninos como meninas aprenderam mais quando
eram mais velhos, que quando eram mais novos. No entanto, em realidade parcialmente
escondida, 2 média de aprendizagem foi superior para os meninos mais povos que para 0s
mais velhos, ao contrario das meninas, que aprenderam mais quando eram mais velhas.
Estas contradigBes implicam na possibilidade de aprendizagem independente da idade, ndo
obstante, ndo ficam claros todos os fatores envolvidos. Do mesmo modo, com relagdo ao
género, ndo fica muito claro seu papel na aprendizagem por conflito, pois o desempenho

variou de acordo com o fato da variavel ser independente ou estar em intera¢do com outra.

Na literatura revisada, o conflito cognitivo e sécio-cognitivo, Murray {1972) em
seu trabalho de conservagio pela interagio social e Winer (1968), ndo evidenciaram
diferencas entre conservadores e nio conservadores. Ao contrario, Russell, Mills, Reiff-
Musgrove (1990), Muny, Doise (1978), Perret-Clermont (1979), Zoetbier, Ginther (1978)
encontraram efeitos positivos do conflito. Destaca-se, nos dois ultimos estudos, o fato de se
concluir major aprendizagem quando as duplas eram formadas por uma crianga
conservadora e uma nio conservadora. Também Botvin ¢ Murray (1975) investigaram a
natureza da interagdo entre conservadores e ndo conservadores e a eficicia da interagio
ativa (conflito), comparada com a interagdo passiva (modelagem), encontrando diferengas
significativas em ambos os grupos quanto 3 conservagdo. Russel (1982) envolveu em seu
estudo o conflito cognitivo, transmissio e justificagio na obtengio da conservagio e obteve,
como resultado, maior fregiiéncia de respostas conservadoras nas duplas que eram

formadas por uma crianga conservadora e uma ndo conservadora.

Os trabalhos anteriores opdem-se a Mackie (1983), que encontrou efeito positivo

do conflito e maior progresso em duplas cujos sujeitos eram ndo conservadores,
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concordando em parte com os resultados deste estudo. Estes dados contradizem
pressupostos de Mugny e Doise (1983), quanto a composi¢3o das duplas. Eles acreditam
que se requer que oS sujeitos sejam de niveis cognitivos diferentes para a efetividade do
conflito socio-cognitivo e, que as respostas de niveis superiores, entre criancas nio
conservadoras, seria devido & oposigio existente entre essas respostas, mMesmo que sejam
pré- operatonas. Isso ndo ocorreu, em nosso caso, pois as criancas apresentaram respostas
co-possiveis ¢ conservadoras em duplas do mesmo nivel, permitindo afirmar que o efeito
do conflito socio-cognitivo depende também do tipo de funcionamento cognitivo induzido

pelas situagdes problemas, representacio das tarefas e procedimentos.

Finalmente, o conflito sdcio-cognitivo como mediagio entre maturagio género e
aprendizagem permitiu concluir que foi capaz de produzir desestruturagbes pelas
contradigdes nos sujeitos em ambos contetidos, embora o conflito tenha sido incorporado
pelos sistemas de modo diferente. O estudo da maturagiio e do género significou a abertura
de possibilidades de aprendizagem, independentemente da idade e do sexo, quando seus
efeitos ndo foram uniformes. No contetdo redlidade parcialmente escondida, a influéncia
da maturagio evidenciou-se nas meédias de desempenho superior para as criangas mais
velhas, mas na interacdo dade-sexo assinalou um indice mais alto de aprendizagem para
0s meninos mais novos. Também as categorias de aprendizagem mostraram movimentos
cognitivos com estabilidade tanto para criangas mais novas como para as mais velhas.
Portanto, poder-se-ia pensar que a aprendizagem nfo pode ser explicada pela idade em
todos os casos. No entanto, em conservacdo de comprimento, esta influéncia verificou-se
tanto nas médias de desempenho como nas categorias de aprendizagem, ao registrar mais
movimentos cognitivos com estabilidade para as criangas mais velhas.

Com relagio & influéncia do género, em realidade parcialmente escondida,
constatou-se melhor desempenho nas meninas, quanto a média de aprendizagem. O fato de
se observar desempenho superior para os meninos mais novos na interagfo idade e sexo, de
se registrar movimentos cognitivos com estabilidade tanto para meninos como meninas nas
categorias de aprendizagem, leva a pensar na relatividade de tal influéncia e a assinalar
entdo, que existe uma tendéncia das meninas, neste conteudo, a se desempenhar melhor que

os meninos. J& em conservacdo de comprimento, foram mais claras as diferengas no



169

desempenho dos meninos que obtiveram médias superiores € maior namero de movimentos
cognitivos com estabilidade quando classificados por categorias.

Assim, nfo se pode negar a2 eficacia do conflito sdcio-cognitivo pelos progressos
obtidos nas criancgas e é possivel questionar o efeito da maturagio e do género. Este efeito
variou em fungio do contetdo e das situagdes a que foram submetidas as criangas, fosse
experimental ou de experiéncia fisica, deixando aberta esta questdio para novos estudos.

Nossa hipotese entdo poderia-se considerar parcialmente verificada.

Consideragées finais

Ao terminar este estudo € importante extrair alguns pontos, que sintetizam de

alguma maneira os resultados do mesmo.

No desenvolvimento cognitivo intervém processos espontdneos e naturais, o que
faz supor que as operacdes intelectuais constituem a expressdo de coordenagdes nervosas
que sdo elaboradas em fung3o da maturacio biologica. Neste sentido, os resultados do
presente estudo mostraram que aprendizagem que ndo pode ser interpretada somente em
funcio da idade, uma vez que criangas mais novas aprenderam como as criangas mais
velhas, o que permite supor que estes processos podem ser acelerados por diferentes meios.
Em nosso caso, os dados deste estudo permitiram-nos pensar na eficacia do conflito sécio-
cognitivo. Mesmo assim ndo podemos afirmar que o conflito socie-cognitivo seja 0 meio
mais eficaz de se obter aprendizagens, pois aprender € um fendmeno muito complexo cujas

particularidade € impossivel considerar num estudo so.

Poder-se-ia considerar que a maturagdo limita-se a abrir possibilidades
dependendo da experiéncia fisica, da interagdo social e de outros fatores, tais como 0s tipos
de contelidos e de tarefas, que poderiam tornar-se objeto de novas investigagdes. Estes
poderiam levar as criangas a atualizacdes, mediante o exercicio funcional ligado as agdes,
que conduziriam as criangas a coordenagbes de tipo geral e particular, mediados pelo

conflito, criador de desequilibrios, equilibrios e reequilibragdes.

Seguindo a Piaget (1973), poder-se-ia pensar que a ndo operatoriedade nas
criancas foi devido a um desenvolvimento insuficiente de coordenagdes das agdes

individuais e inter-individuais. Existem algumas indica¢es, nessa dualidade, de que tanto
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as coordenagbes de natureza muito geral como aquelas aquisi¢Oes especiais, relativas a
problemas particulares, sdo necessérias e que estas s@o produto de equilibragBes
progressivas e nio s6 de condiges bioldgicas preliminares. Sublinha-se, ent3o, a presenca
de outros fatores mais restritos, entre 0s quais poderia-se considerar a ago do conflito
socio-cognitivo, comportando uma agio de aceleramento, sem negar que existe uma

necessidade do funcionamento harmdnico entre os fatores.

O presente estudo mostrou, uma vez mais, que ¢ dificil determinar quando as
diferencas s&o gragas a natureza mesma do género ou gracas a cultura. Observou-se que os
homens atingiam mais &xito em conservagio de comprimento e as mulheres, em realidade
parcialmente escondida, confirmando a superioridade no desempenho dos meninos numa
area e das meninas em outra. Porém, a0 comparar as realizages nas provas na interagdo
idade-sexo, surgem diferencas que favorecem 0s meninos mais novos na prova de realidade
parcialmente escondida; em conservagio de comprimento os resultados foram equivalentes,

pois aprenderam tanto as meninas como os meninos mais vethos.

Mais importante que a descrigio das diferencas € sua explicacio, o porqué e o
como essas diferencas influenciam o comportamento e realizagdes das criancas, e que
problemas metodolégicos estdio envolvidos. E importante perguntar-se até que ponto a
cultura ¢ responsavel pelas desigualdades, qual € o papel da escola na manutengio ou na
eliminag¢do das mesmas. Estas diferencas poderiam levar a melhores formas de defini¢io
dos sistemas educacionais, do ponto de vista de seus objetivos, como modelos
organizacionais de macro e micro planejamento, de acordo com as necessidades individuais

ou dos grupos humanos.

Na presente pesquisa, foi possivel observar que a metodologia experimental,
envolvendo o conflito socio-cognitivo, pode ser um meio eficaz que conduz a
aprendizagens especificas, mediante situagdes criadas para esse fim. Ndo obstante, existem
limitagBes que sugerem a revisdo e ajustes as mesmas. Supde-se, também, que as criangas
reconstruiram mediante estruturas figurativas, como a percepgdo € a imagem mental, as
estruturas da acgdo das operacOes e dos procedimentos, estabelecendo o papel de umas e

outras para atingir os niveis de conservadores ou de co-possiveis.
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Diante das transformagbes ou solicitagdes foram modificados certos estados nas
criancas e o aspecto figurativo ofereceu sinalizaces ou representagdes desses estados num
nivel de solidariedade necessaria. O aspeto figurativo pdde ter oferecido também aos
sujeitos ilusdes sistematicas, levando-as a erros de percepgdo, subordinado seu papel a
sistemas operativos. Estes sio importantes porque prefiguram as estruturas operatorias ou
de novos procedimentos, quando sfo enriquecidos. Inversamente, quando ndo se
beneficiaram da descentracio propria dos sistemas de transformacdes ou dos sistemas de
procedimentos sio submetidos a deformagdes, no caso da conservagio de comprimento, ou

a pseudonecessidades no caso dos possiveis.

Nas criangas de nivel pré-operatorio e analdgico, a imagem mental permanece
estatica e so reproduz, pois ndo tem a capacidade para antecipar 0s movimentos ou 0
resultado das transformacdes e das diferenciagBes. Quando a conservacdo foi atingida ou
um novp possivel surgiu, o pensamento tornou-se antecipador e mais movel, isto pela
contribuiciio do exterior e de sucessivas constru¢des, nas quais, o fator principal € um
equilibrio por auto-regulacdes, que permite remediar as incoeréncias momentaneas,
resolver os conflitos, superar os obstaculos, atualizar as lacunas ou vencer os desequilibrios

gragas a elaboragio constante de novas estruturas.

Considerando a natureza dos progressos desejados, o conflito sécio-cognitivo
parece constituir um modelo explicativo. Sua condigdo mais importante, ao contrario do
estabelecido por Mugny (1978) e seus colaboradores, ndo se resume necessariamente as
oposiches entre os sujeitos pois, muitas vezes, estes apresentaram cenfragbes similares. O
efeito desestabilizador esteve, também, na solicitagio frequente orientada a abertura de
possiveis ou nas questdes sobre a causalidade das agdes. Isto ndo significa que 0s conflitos
tenham sido exclusivamente intra-individuais (também nfo se pode negar que estes 530
importantes em determinados momentos do desenvolvimento), porque as variaveis sociais
estiveram presentes quando o sujeito tomou consciéncia da existéncia de possiveis e
respostas diferentes as proprias. O conflito sbcio-cognitivo requer confrontagio, mas
também o fornecimento de possibilidades de coordenagdo dos modos de agdo e seus
procedimentos de resolugio, mostrando um tipo de relagio reciproca entre funcionamento

socio-cognitivo e funcionamento cognitivo.
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E necessério considerar até que ponto os resultados da presente pesquisa poderiam
ser generalizados e estabelecer alguns aspectos gue devem ser levados em conta para se
repetir o presente estudo. Entre os aspectos considerados podem ser citados a idade, a
forma e a objetividade das provas usadas, o método de tabulagdo, a categorizacio de tipos
de perguntas usadas e o método de andlise. Consideram-se além disso, os resultados
contraditorios de outros trabalhos, embora tudo isto ndo signifique uma possibilidade de
estabelecer principios. Estes nfo poderiam ser verificados a partir dos resultados
encontrados, pois ndo se pode ignorar a representabilidade das amostras e se as realizagbes
das criangas sdo influenciadas por outros fatores como a nacionalidade, oportunidade
cultural ¢ educacional. E preciso estabelecer também certas condigles como requisitos
cognitivos e sécio-relacionais. Torna-se, entdo, muito dificil o controle de todos os fatores

que podem estar envolvidos numa pesquisa.

Nos sujeitos que atingiram a operatoriedade ou co-possiveis, poder-se-ia afirmar
que existiram os dois processos importantes assinalados na tomada de consciéncia (Piaget
1973): o primeiro, uma agdo reciproca, pela qual se relacionam objeto (desenhos, no caso
de realidade parcialmente escondida, ou as retas, no caso da conservagdo de comprimento)
e as acOes envolvidas (construgio de novos desenhos ou as transformagdes das retas), e o
segundo, as coordenagdes inferenciais, que ultrapassam a observaciio, permitindo ao sujeito
a compreensdo dos efeitos, levande a uma anédlise mais elaborada. Em nosso caso, em
realidade parcialmente escondida, a comparagio fregiiente leva as negagdes e, como
conseqiiéncia, & producio de outros possiveis. Na conservagio de comprimento, vai-se
produzindo a descentragdo, na medida em que as aparéncias periféricas que se apresentam
ao sujeito levam-no a procurar a natureza intrinseca das coisas, o porqué das retas
continuarem do mesmo comprimento. Estas conexdes causais sdo cada vez mais complexas
e tém a ver com a construgdo do conhecimento. Em ambos os casos ocorreu, entdo, um
intercAmbio continuo de informages e o conhecimento dos objetos. Quando as primeiras
foram transmitidas do objeto & acgfio, acrescentaram-se as coordenagbes inferenciais. Estas
tém como fonte a ldgica do sujeito que, por sua vez, t€m a ver com as coordenagdes gerais

de suas proprias agdes, permitindo as generalizacdes.
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Implicacies pedagogicas

A pedagogia orientou-se sempre na busca da qualidade da educagdo, mas sua
complexidade, pelos fatores em jogo e pelo o fato de se aplicar dados de outras ci€ncias,
encontrou-se com questdes muitas vezes pouco claras em seus objetivos e meios, levando-a
a tomar diversas formas. A psicologia, particularmente, tem sido sua maior aliada na busca
de solucBes as numerosas questdes suscitadas no decorrer dos anos. Nestas, destaca-se a
discussio sobre o como e o qué ensinar. Em determinada época, apontou-se a agdo
pedagogica como a transmissdo de conhecimentos orientados ao desenvolvimento
cognitivo, levando a uma aprendizagem, caracterizada pela quantidade de conteudos

armazenados.

Durante muitos outros anos, houve uma excessiva énfase no processo, considerado
mais importante que o conteGdo, levando a uma concepgdo de aprendizagem mecanicista.
Admitia-se que, uma vez que uma crianga atingia uma estrutura I6gico-matematica e sua

aplicagiio posterior a outras situagdes , alcangava-se o0 desenvolvimento do pensamento.

Atualmente a discussio leva a pensar na importéncia tanto do contetdo (entendido
nfio somente como objetos e informagdes, mas também idéias sobre o que fazer com os
objetos e informagdes) como do processo: as habilidades cognitivas desenvolvem-se gragas
a eles, porque as novas conexdes dependem do conhecimento sobre as coisas e da
possibilidade de poder pensar em novos atributos e de perguntar. Em resumo, na pedagogia,
requerem-se outros meios que demandem novas e mais complexas conexdes, integrando-as
numa totalidade. Isto assinala a importdncia do contexto, sugerindo novas propostas, como,
por exemplo, aquelas que assinalam o ensino reciproco entre criangas como uma concepgao

pedagogica que toma as relagdes sociais e as atividades entre as criangas.

Trata-se da construgio socio-cognitiva das nogdes, presente no conflito socio-
cognitivo. Este contribui fundamentalmente como um elemento ideolégico & pedagogia que
pode abrir novas possibilidades. Nele existe o papel estimulante dos colegas, as
confrontagdes dos pontos de vista e as relagdes entre atividades de comunicagdo e
estruturacio de informacgdes. Sua contribuiciio & pedagogia é a demonstragdo de que o

trabalho em grupo orientado a incrementar as habilidades individuais € possivel, a partir do
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papel causal das interagSes sociais na aquisicBo de estruturas cognitivas e dos
procedimentos de resolugdo de problemas em situa¢do de aprendizagem. Sugere-se, entdo,
a interagdo que assinala que uma crianca pode aprender de outra em situagdes planejadas,
com condigles especificas, implicando na organizagdo de maneira implicita ou explicita

aquilo que se quer ensinar.

Um objetivo do ensino ¢ o desenvolvimento cognitivo a partir da inteligéncia
operativa, que implica no conhecimento dos objetos como base para o conhecimento
légico-matematico que, por sua vez, leva as criangas a compreenderem a maneira como se
estrutura o real e permite a possibilidade de criar, reconstruindo as transformacgdes e

reconstituindo-as em um processo de invencdo e reinvengio.

Um outro objetive da escola poderia ser a estimulagio do pensamento e um meio
possivel é a construgdo de espagos de colaboragdo, pois esta pode levar as criangas a
aquisi¢ip da intersubjetividade e negociagdo de significados, assim como a coordenacdes,
que por sua vez, poderiam incorporar nos sujeitos diferentes niveis de organizagio
individual do pensamento. Isto requer da escola questionamentos sobre os efeitos que
exerce sobre os alunos, suas tendéncias e praticas que acentuam mais fortemente as
diferengas entre homens ¢ mulheres e reconhecer aquelas que, sendo necessarias, tém a ver
com o desenvolvimento das criangas.

O ensino que visa o ajustamento reciproco das estruturas operatorias espontineas,
proprias do sujeito, ac programa e métodos, ressalta a importancia da experiéncia para 0s
estudantes, a formulagiio de problemas, as solugbes heuristicas mais que a exposi¢do
doutrinéria dos mesmos. Igualmente, o estudo dos erros dos alunos como meio de conhecer
seu pensamento e facilitagdo da pratica da auto-correco e a formagio do espirito

experimental.

A passagem de um nivel de pensamento a outro requer metodologias ativas que
implicam, além da manipulacdo de objetos, em explicagles verbais espontineas, e ndo
impostas, para evitar o risco de permanecerem parcialmente incompreendidas. Sugere-se a
combinag@o do trabalho individual com o trabalho em equipes, auto-disciplina e de esforco
voluntario e, como ja foi dito, aproveitar a inteligéncia pratica nos primeiros anos da

crianga, seus mecanismos indspendentes, como base para a inteligéncia conceptual.
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Assim, a escola poderia criar nos estudantes o habito de pensar no que fazem,
assinalando o limite necessario para se centrar em aprendizagens novas, de considerar
relagbes entre as coisas, fendmenos e idéias para liberar os estudantes da rotina,
transformando-os em sujeitos capazes de pensar e criar novos possiveis. O reconhecimento
da maturaciio, as possibilidades de novas experiéncias e o énfase na interagio social,
converteriam a escola numa aventura maravilhosa para meninos ¢ meninas. Isto permitira-
thes, ao mesmo tempo, a organizacio do conhecimento e a criagiio no dia a dia, o que

implica também reorganizagdes.

e
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ANEXO 1
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Bu B QIR FOTIIIA c.oooovviiiceesssresseeececemeeessesasebs e aesomees setss s h e e T0m e arend 43004 oom R s m 42 AR AR 32 S oL e e
B OUETO JEIIO ceremevesescesseeesreesmteemsass s rs s oe e mnem et 418 5 om e £ 48 4484 S 8 £ R A SR et

LT o e L 1o 2+ 7 WTTUEUR TR SO U ST U Or U U O OO O TS SO U OV UP ORIV PPOP PP PO
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ANEXO 1.1

Folha de Registro Intervencio- RPE

Codigo da PUupla/ESCOLA! oo receeeeceececrvserersserveemssrsneensecsaes seeess DAL <o veamneee D8R
e NOTBE A e O1BSSERLD L Idader L Séne i

e NOE B e e O1BSSIEY e Tdader e SR

Tempo: Iieio: oo TEITHNOL oo DUFBSHO ot ecroniscrmneicnes BESEL v

Situnagds 1 SHBACHD L1 oot e e e e e b s
Crianga A Crianga B

Siteacd0 2 e
H . Conflito - Verbalizagio:

Compare (=/=}:

Situacio 2 Suj. B: ...

Crianca A Crianga B

Pode ser (sim/ndo):

Desacordo = Acordo:

Conflito
Crianca A Crianga B Quantos jeitos?
Sul. Al L.
Desacordo ¥ Acordo:

Situaciio 3. Simacdo 3 ...
Crianca A Crianga B

Compare {=/#).

Conflito Composicao:

Pode ser (sim/nde):

Desacordo = Acordo:

21 T = S O SO OO U USSR SO U POPRY

SW. AL
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Situacio 4 Sitnacdo 4 — B imagina: ..o
Crianca A Crianga B .

Pode ser (sim/nfio):

Conflite
Crianga A Crianca B

Sitwacao 5 SHugCH0 5 — A IMEZIBAT ..ot
Crianga A CHANCA B e eem e et st ettt st et e cr e o oe et e e e e e e e anmenn e e ee e en
Pode ser (sim/ndo):

BB, A e b oA etk b a ket n s et e e et ra

Conflito - Verbalizaco:
Compare (=f):
Crianca A Crianca B Sui B

Diferente de todos:
Pode ser (sim/ndo):

Quaritos jeitos?
St A

Desacordo =9 Acordo:
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ANEXQ 2
Nome: Idade: Série:
Sexo: Inicio: Término: Praraco: Aplicador:
Escola: - Pedodo: Data: / / Clasgsif

PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO

() experimentador constroi uma reta com os quatro palitos grandes, pede 2o sujeito que construa uma reta do
mesmo tamanho com o5 palitos pequenos e pergunta; “As duas estradas tég © mesmo comprimentoftamanhe? Alguma
tem comprimento/tamanho diferente?” Se houver discordancia quanto 4 igualdade, ou se as estradas nfo tiverern ¢ mestmo
tamanho, ¢ experimentador deverd conduzir ¢ sujeito 4 afirmac8o da ignaldade, antes de prosseguir a prova.

1* Transformacdo

“F, agora, essas estradas estfo do mesmo comprimento/tamanho ou uma estd maior ot menor que a outra? Por qué? Como
vocg sabe disso?”
R

2® Transformacdo /\/

“E agora, essas estradas estiio do mesmo comprimento/tamanho ou uma estd maior ou menor que & outra? Por gué? Como
vocé sabe disse?”
R

3 Transformacdo

AN

“Essas estradas estio do mesmo comprimento/tamanho on wma esta maior ot menor que a outra? Por qué? Como voed
sabe disso?”
R:

4* Transformacio N

“Essas estradas estio do mesmo comprimento/tamanho ou wma estd maior ou menor que a outra? Por qué? Como vocé
sabe disso?”
R:




Folha de Registro - INTERVENCAO/COMPRIMENTO
L TUIRO o Data: .........

Cédigo da Dup]afEscoia
Nome A: .

Nome B: oo ' .','.'.'.'.ff.'.'.'.'.','.fjff.'.'.'.'.','.'.f.‘.f.’ .............. - CLaSSiE. o

Situacdo 1

Igualdade: Suj. A( )sim{ )nfo Suj. B( )sim{ )n#o . Necessidade de acordo: ( ) sim ( ) nfo

Sitnagdo 2
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Igualdade: Suj. B( }sim{ )ndo Argumento

Su_] Acon,carda { )s:m( )nﬁo Por que

Acordo{ }sim( )n:‘io Pcdido deazordo I
SUJEIEO BBl ettt ettt ee et ah et s s ek e s ef A s e+ 2 8ot St 2 225442 S RE £ 82 2k SR Sh et e £ttt ane b E e n bt nae et st ren

SujeltOA OO -

anﬂltomyersg_o

0 BB oottt ettt et h e e h e ek S8Rt A b eA ekt e AR kAt ene et

SUjcito A .......

Sitmacio 3

Ignaldade: Suj. A( ) SR ( )THO ATGUINIEREDD Loooii et cemc v et e b caeai e b e e At e em e e e ab e 20t

Suj. B concorda ( ) S { )DE0 PO QUET ...

Acordo()sm()ngoped;égdeamrdg .
BT 124 I OO O PO OO UO YO S SR OGS OPRTOON

SUJ@HO B: o

Conflito: lnverséo

BHIEO A e ettt et et e e b b et a bt o AR e R e R mAe e en et e eme e e

SUJEHO B: oo

Situacio 4 \

Tgualdade: St B ) SIM{ JBAO ATBIIENIO oot eeie e ceteeeetreemeeeras ces et st se st sn b setnbessemem et e e st amt s e sanset ot eee st e

Suj. A concorda () sim( 3080 POT QUET oo

Acordo )sxm( )nae By

Sujeito B-..

Sujeito A: ...............................................................................

L -
By v = OO OO OO O E OGSO USROS USROS

SUIGHO AL v
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Sitvagdo 5
N —

Igualdade: Suj. A{ )sim( )nEO ATZUIMENIO! oo

Suj. B concorda ( )sim{ yndo Por qué? ........

Awrde( }Slm( )néo... Pedldoéeacordo
SWRIO AL ooevrree et eenons

SUIEHO B v

ConﬂmIdenudade
SHIEIO AL ooeercorriercr e

Sujeito B: .

Situagio 6
Antecipagho: S, B ( ) SIM () EO ATZUIMEIIIO! 1oovuvvimvemmesrmsin st om0

Amiecipacho: Suj, A ( ) S )80 ATEUEMIO! oo
Acordo{)sun()néo PedAdodeaoorde
SEHO Bioceei oot s

Suielto Al e

Conﬂﬂohj,versﬁﬂ . SRS VU TV UP RO OR
SUJEIO B 1oceovvveecosner e sss e bbb e RS

Sujeito A: ...

Situacio 7
& 1

Teualdade: Suj. A ( }sim( ) BAO ATGUIMERIO. oo
Su. B concorda { )sim { J180 Por QUE? ...
Acordg{)sun{}nsgPedzdodcmdo
SUEILO AL oreeercrnrrrm s e

Sweito B: ...

C()}]ﬂnoldﬁa
Sweito Al e

Sujetto B ......



