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Elogio do Aprendizado
Bertolt Brecht

Aprenda o mais simples! Para aqueles
Cuja hora chegou

Nunca é tarde demais!

Aprenda o ABC, ndo basta, mas
Aprenda! Nao desanime!

Comece! E preciso saber tudo!

Vocé tem que assumir o comando !

Aprenda, homem no asilo!

Aprenda, homem na priséo!

Aprenda, mulher na cozinha!

Aprenda, anciao!

Vocé tem que assumir o comando!

Freqlente a escola, vocé que nao tem casal
Adquira conhecimento, vocé que sente frio!
Vocé que tem fome, agarre o livro: € uma arma.
Vocé tem que assumir o comando.

Nao se envergonhe de perguntar, camaradal!
N&o se deixe convencer

Veja com seus olhos!

O que nao sabe por conta propria

Nao sabe.

Verifique a conta

E vocé que vai pagar.

Ponha o dedo sobre cada item

Pergunte: o que ¢é isso?

Vocé tem que assumir o comando.

VALEU A PENA? Tudo vale a pena
Se a alma nao é pequena.

Quem quere passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus, ao mar o perigo e o abismo deu
mas nelle é que espelhou o céu.

Fernando Pessoa
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RESUMO

O objetivo deste trabalho € o estudo das formas de passagem de um nivel ndo
operatério a um nivel operatério de pensamento, mediada por situagdes de conflito
sécio-cognitivo em 44 sujeitos entre 5, 6 a 7 anos em trés sessdes de interagcdo social
frente a prova de conservagao de comprimento.

Participaram da pesquisa somente os sujeitos classificados no pré-teste como
ausentes a prova de conservacao de comprimento. Dois pds-testes foram aplicados. O
primeiro foi aplicado logo apds a ultima sessao de intervengao e o segundo pos-teste foi
aplicado cerca de 25 dias ap6s o término destas mesmas.

Os resultados evidenciaram a criagdo de cinco padrdes de condutas de
aprendizagem. No padrao 1, os sujeitos comegaram e terminaram as sessdes sem a
manifestacdo de mudangas. No padrdo 2, os sujeitos terminaram sem argumento de
conservagao e com flutuagdo de argumentos. No padrao 3, os sujeitos terminaram com
argumento de conservagdo mas sem estabilidade. No padrdao 4, os sujeitos
apresentaram flutuagdo antes de estabilizar ao final. No padrdao 5, os sujeitos
apresentaram estabilidade desde o primeiro argumento operatorio.

Os resultados apontaram que os padrdes 3 e 4 foram os que mostraram melhor

resultado de aprendizagem por conflito sdcio-cognitivo nos dois pos-testes.



ABSTRACT

The objective of this research was to study the forms of passage fom one non
operative level to na operative level of thought, mediated by situations of social-cognitive
conflict in 44 subjects between 5,6 and 7 years in three sessions of social interaction
faced with the proof of length conservation. Only the subjects classified in the pre-test as
absent in the proof of length conservation participated in the research. Two post-tests
were apllied. The first was apllied soon after the last intervention session and the
second post-test was apllied about 25 days after the end of the same.

The results evidenced the creation of five patterns of learning conduts. In pattern
1, the subjetcts began and finished the sessions without the manifestation of changes.
In pattern 2, the subjects finished without conservation argument and with fluctuation of
arguments. In pattern 3, the subjects finished with conservation argument but without
stability. In pattern 4, the subjects showed fluctuation before establishing at the end. In
pattern 5, the subjects showed stability since the first operation argument.

The results indicated that patterns 3 and 4 were the ones that showed better

learning result for social-cognitive conflict in the two post-tests.



INTRODUGAO

O objetivo da pesquisa consistiu em discutir como se efetivou a passagem do nivel
nao operatdrio para o nivel operatorio de pensamento. Além disso, foi objetivo também da
pesquisa extrair subsidios para discussbes que advém de conversas informais com
educadores da rede publica sobre a superacao de dificuldades de aprendizagem e,
consequentemente, na realizagdo com éxito da mesma. Essas discussdes foram
construidas baseando-se em queixas e, essencialmente, em frustragbes acerca do que
significa o ndo aprender.

As causas mais comuns no que se refere ao ndo aprender, de uma forma geral,
estdo relacionadas a questdes organicas, cognitivas, afetivas, familiares e, até mesmo,
psicossomaticas estabelecidas nas relagbes entre ensino e aprendizagem em sala de
aula. Todas as causas relatadas contribuem para o desempenho insatisfatério dos
sujeitos. Porém, também n&o podemos admitir que somente o diagndstico de tais
dificuldades seja o determinante da solugéo de um problema dessa natureza.

Sabedores da incidéncia de uma série de fatores na promocéo da aprendizagem, o
presente estudo partiu da prerrogativa de que a aprendizagem pode também ser vista
como um processo, desenvolvendo-se no tempo durante sessdes de intervencédo por
conflito sécio-cognitivo. Esse procedimento adotado pela presente pesquisa sugeriu-nos a
criacdo de padroes de condutas diferenciados, uma vez que a cada situacdo de
transformacgéo da prova de conservagcéo de comprimento, as respostas dos sujeitos foram
diversas, legitimando, pois, a categorizagdo de padrdes evolutivos.

De alguma forma, o estudo procurou também explicar se aqueles que
apresentavam padrbes de condutas no processo de aprendizagem mais evoluidos,
demonstravam desempenhos também mais satisfatérios. Tal objetivo ia ao encontro de
alguns questionamentos de educadores com os quais mantive uma certa convivéncia
quanto ao que ocorria durante as intervengdes que propunham o progresso cognitivo na
aprendizagem de alguns conteudos ministrados em sala de aula.

A relacédo ensino-aprendizagem foi alcangando espago dentro do contexto

educacional a partir do momento em que materiais e avaliagbes iam sendo
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confeccionados com rigor pelo educadores e mesmo assim uma pergunta permanecia: o
que levou o sujeito a apresentar dificuldade de aprendizagem em determinado conteudo?
Ficou claro, entdo, que outros dados, portanto, deveriam ser analisados, levando-se em
conta ndo mais a aprendizagem como produto final mas a aprendizagem evidenciada
durante as sessdes de intervencao social.

A partir dai, o presente trabalho coletou dados quanto a aprendizagem em processo
de um determinado conteudo. Isso porque, de acordo com as colocacgdes informais dos
educadores, o que foi aprendido pelos alunos se constitui como algo pronto e acabado e a
tendéncia hoje é a de que possamos compreender o que acontece durante um processo
de aprendizagem. Logo, a aprendizagem vista como um produto final vai sendo
substituida pela necessidade da busca de padrdes de condutas de aprendizagem
analisados a partir de um estudo da aprendizagem enquanto processo.

A origem desse estudo encontrou ndo s6 nas conversas informais com educadores,
mas também na atuacdo profissional enquanto psicéloga escolar e psicopedagoga, o
respaldo para averiguar mais de perto o fator aprendizagem e seus desdobramentos. Tal
atuacgéao profissional foi escolhida desde os tempos de graduacgéo. No curso de psicologia
optei por especializar-me em psicologia escolar e, mais recentemente, em
psicopedagogia. Mostrar a importancia da psicologia na detecgdo, prevengédo e
intervencao escolares foi sempre um grande desafio. Isso facilitou, enquanto psicéloga
educacional, a realizagcdo de diagndsticos institucionais e a observacado dos aspectos
afetivos, culturais, organicos e cognitivos dos sujeitos envolvidos nessa organizagéo.
Assim, a problematizagdo do tema aprendizagem foi ganhando maior vulto a partir da
visdo de que n&o apenas um ou outro aspecto é responsavel pelas possiveis causas da
dificuldade na aprendizagem ou daquilo que € aprendido em detrimento de outros
conhecimentos. Aprendizagem, nesse trabalho, foi vista como um processo mais dinamico
e especifico que abrangeu padrées de condutas diferenciados dos sujeitos.

O interesse por um tema relacionado a questdes de aprendizagem efetivou-se na
medida em que uma série de leituras foram sendo solicitadas pelas disciplinas do curso de
Doutorado. O GEPESP (Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia) que funciona
na Faculdade de Educacdo da UNICAMP, exerceu tarefa primordial na escolha do tema

em si, ja que inumeras pesquisas sobre aprendizagem e sua eficacia unida ao uso da



13

técnica do conflito cognitivo e, posteriormente, do conflito s6cio cognitivo alicergcaram a
concretizagao dessa pesquisa.

Muitos estudos sobre aprendizagem, utilizando o conflito cognitivo (Mendes, 1989,
Yaegashi, 1992; Martinelli, 1992; Liesenberg, 1992; Louro, 1993 e Pereira, 1995, dentre
outras) foram realizados dentro de uma perspectiva piagetiana. Todos eles discutiram
novas maneiras de acelerar o aparecimento de algumas nogdes referiram-se as
aquisicoes operatorias. Essas pesquisas estdo entre as primeiras a serem realizadas no
pais sobre o assunto. Os autores buscaram intervir em um conteudo, fosse ele operatorio
ou de criatividade, e a partir de entdo, analisaram os resultados encontrados.

A técnica do conflito cognitivo que teve seus pressupostos definidos por Sisto
(1993), demonstrou ser eficaz na promogado da aprendizagem. O conflito cognitivo ou
perturbacdo, como nomeou Piaget (1976) deu margem ao surgimento de outro conceito
preconizado por Mugny e Doise (1983) intitulado conflito socio-cognitivo. Essa técnica foi
privilegiada nesse trabalho de uma forma diferenciada das demais publica¢des na area de
psicologia educacional. A partir da analise dos padrbes de condutas produzidos por
situagbes de conflito sécio-cognitivo, pretendeu-se demonstrar a evolugdo de um nivel de
operatoriedade a outro.

O objetivo do estudo foi o de preencher, com essa analise, uma lacuna existente na
compreensdo da passagem de um nivel nao operatério para um nivel operatério de
pensamento. Nesse sentido, o presente trabalho diferenciou-se dos anteriores, uma vez
que procurou ir em busca de algumas outras questdes ainda obscuras dentro da literatura
especializada no que concerne aos efeitos do estudo da passagem de um nivel de
operatoriedade a outro nas relagdes entre pares de sujeitos e, mais ainda, nas relagdes
estabelecidas entre professor-aluno no bindbmio ensino-aprendizagem.

Se no ambito pedagdgico nos remetermos ao cotidiano escolar em que pequenos
grupos de sujeitos se formam no intuito de alcangar éxito na aprendizagem, podemos
evidenciar o sucesso alcangado por pares de sujeitos quando submetidos ao uso de uma
técnica desse porte. Técnica essa que congrega sujeitos na tentativa de se chegar a um

acordo entre ambos quanto a convergéncia de opinides inicialmente contraditorias.
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Logo, o surgimento de argumentos logicos nas diferentes situagdes de
transformacdo da prova de conservagcdo de comprimento, beneficiada nesse estudo,
permitiu-nos afirmar que a aprendizagem pode ser vista ndo somente como algo pronto e
acabado mas algo construido ao longo de um processo. Processo esse que sugeriu
diferentes padrées de condutas de aprendizagem, definindo categorias de evolugao
cognitivas, indo de um nivel menos evoluido a um mais evoluido.

Isto permitiu-nos afirmar que aprendizagem possui iniumeras caracteristicas
particulares e que nosso intuito ndo foi o de somente perseguirmos uma hipétese que
julgassemos relevante frente a literatura mas além disso, demonstrar que implicagdes
psicopedagogicas e novas formas de intervir dentro de um contexto educacional foram
conquistadas a partir das conclusdes que essa pesquisa pode alcangar.

A pesquisa, porém, ndo pretendeu buscar uma nova forma de acelerar a aquisicao
de determinada nogéo. O objetivo é mais geral, no sentido de discernir como os sujeitos
aprenderam, de que maneira chegaram a apresentar um nivel cognitivo de pensamento
mais evoluido.

Foi importante, entdo, demonstrar o percurso que o sujeito trilhou até alcangar o
nivel operatério de pensamento, para verificar se houve muitas flutuagdes entre respostas
nao operatorias e operatérias e em que momento ocorreram as estabilizagdes dos
argumentos operatérios. Questionamentos desse tipo fizeram parte da pesquisa, na
tentativa de elucidar como se aprendeu um determinado conteudo operatério e como
foram estabelecidos os padrdes de aprendizagem diferenciados.

Dentro dessa perspectiva, procurou-se delimitar como se processa a aprendizagem
dentro de um contexto piagetiano. Para tal, utilizamos a teoria da equilibragdo com maior
énfase no primeiro capitulo, uma vez que ela nos explica os desequilibrios provocados por
perturbagcdes e os consequentes reequilibrios promovidos gragas ao surgimento de um
equilibrio de melhor qualidade advindo do sistema de regulagbes bem como de
compensacoes.

As pesquisas sobre o conflito cognitivo e sdocio-cognitivo relatadas no segundo
capitulo mostraram que os autores enfatizaram, numa primeira instancia, o sucesso
provocado pela aplicagdo de técnicas desse tipo que desestruturaram determinadas

convicgdes do sujeito. O progresso cognitivo alcangou maiores dimensdes, encontrando
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no convivio com um parceiro, resultados surpreendentes no que concerne a
aprendizagem.

Os efeitos produzidos socialmente se juntaram também a algumas variaveis
empregadas na busca da mudanga de nivel cognitivo dos sujeitos envolvidos. Utilizagao
de modelos como “videotapes”, instrugdes diferenciadas nas contra-argumentagdes frente
a respostas de tarefas e possibilidades de solugcdo as colocagbes dos sujeitos foram
algumas estratégias criadas para promover mudangas cognitivas nos sujeitos.

Assim, mais uma vez encontramos na teoria de Piaget pressupostos basicos que
descreveram a aprendizagem construtivista, sua trajetéria na construgédo do conhecimento
e as caracteristicas principais do periodo pré-operatério. Foi necessario, também,
distinguirmos aprendizagem de desenvolvimento, ja que Piaget os vé como dois
processos distintos.

Nesse sentido, Sisto (1997), dentro de uma concepg¢ao piagetiana, aprofundou os
conceitos concernentes a aprendizagem e desenvolvimento. O autor partiu da duvida
sobre a necessidade de uma logica a efetivagdo da aprendizagem como um todo.

Tal questionamento promoveu a confecgao de quatro grandes experimentos que
culminaram na criacdo de um novo conceito dentro da literatura especializada, que foi o
das construcdes mediadoras intrinsecas.

Esse conceito colaborou com o objeto de estudo da presente pesquisa, pois
demonstrou que, embora a intervengao tenha ocorrido em determinado conteudo, outros
conteudos também se beneficiaram com ela, mesmo que nédo tenham sofrido intervencéao
direta. Entdo, criangas puderam aprender independente de terem sido expostas a
intervencéao direta em um conteudo. Isto significou que os sujeitos apresentaram modos de
aprender diferenciados. A expectativa foi de que o estudo da passagem do nivel nao
operatério ao operatorio péde proporcionar padrées de condutas de aprendizagem que
exemplificaram esses diferentes modos de aprender um determinado conteudo.

Mais adiante, no terceiro capitulo, o procedimento foi pormenorizadamente descrito,
como também, a elaboragdo e a confeccdo dos materiais e situacdes experimentais. A
forma como analisamos os resultados e possiveis conclusées compdem o quarto e quinto
capitulos, onde também foi intengdo esbocarmos algumas implicagcdes educacionais

envolvidas.
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CAPITULO |

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM CONSTRUTIVISTAS

A base desse capitulo se da em fungcdo das obras “Aprendizagem e
Conhecimento” (Piaget e Gréco, 1974) e “A equilibragao das estruturas cognitivas”
(Piaget, 1976).

Para se discutir o tema desse trabalho em que se privilegiou a passagem de um
nivel ndo operatério a um nivel operatério de pensamento, fez-se necessario, enfatizar
como o sujeito constroi seu conhecimento e como 0 processo permeia as interagoes
entre sujeito e objeto.

O sujeito constréi seu conhecimento utilizando-se de interacbes com o objeto,
por um processo central chamado equilibragdo. Esse processo conduz certos estados
de equilibrio aproximado a outros, qualitativamente diferentes e passa por multiplos
desequilibrios e reequilibragcdes.

Reequilibrios ndo consistem em retornos ao equilibrio anterior pois nenhuma
estrutura equilibrada se mantém num estado definitivo. O desenvolvimento da
inteligéncia se processa em estagios sucessivos sempre como passagem de um menor
equilibrio a outro de maior equilibrio e desenvolvimento. Os reequilibrios consistem em
formagdes nao somente de um novo equilibrio, mas também, de um equilibrio melhor.
Piaget (1976) chama a esse processo de “equilibracées majorantes”.

A equilibracao engloba a assimilacdo e a acomodacéo, e se refere a atividade do
sujeito e coordena os demais fatores que interagem no desenvolvimento: maturagéo,

influéncia do meio fisico e social.
O equilibrio das interagoes
A maturacdo ocupa um papel imprescindivel no desenvolvimento da crianga.

Isoladamente, porém, esse fator apresenta limitagbes, ndo conseguindo explicar o

desenvolvimento como um todo. Tal fato encontra respaldo nas médias das idades
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cronoldgicas concernentes a cada estagio de desenvolvimento. Na Africa, por exemplo,
as idades encontradas em cada um dos estagios ndo necessariamente serdo as
mesmas encontradas nos Estados Unidos. Isto demonstra que de sociedade para
sociedade nédo s6 ocorrem influéncias do meio fisico mas também do meio social e
determinam, pois, defasagens de idades na aquisigcdo do conhecimento.

O segundo fator se refere ao exercicio da experiéncia sobre os objetos e
constitui num fator basico do desenvolvimento das estruturas cognitivas. Contudo, esse
fator isoladamente também nao é capaz de explicar todo o desenvolvimento, uma vez
que quando uma crianga conserva certos conceitos e se encontra no inicio do estagio
das operagdes concretas, ela o faz por uma necessidade légica.

A crianga, por exemplo, na execucao da prova de conservagao de comprimento,
proposta por Piaget, ainda n&o sabe explicar o que ocorre durante as transformacgdes
propostas pelo experimentador numa das estradas. O que ela afirma é que quando se
volta ao ponto de partida (inicial), volta-se também a igualdade inicial das duas estradas
feitas com palitos de sorvete. Isto demonstra que a leitura da experiéncia sobre os
objetos depende do nivel de operatoriedade em que os sujeitos se encontram naquele
conteudo. Caso contrario, bastaria a experiéncia para se explicar o desenvolvimento
como um todo.

Pode-se falar de dois tipos de experiéncia: a fisica e a légico-matematica. A
experiéncia fisica consiste na acéo sobre objetos, retira conhecimento deles. Como, por
exemplo, quando se constata o peso diferente de dois objetos. Para a experiéncia
l6gico-matematica, o conhecimento ndo é retirado dos objetos, mas das agbes que as
relacdes exercem sobre eles. E através da acdo do sujeito sobre os objetos que ocorre
a introducdo de uma ordem linear ou ciclica ou qualquer outro tipo de ordem nos
objetos. Além disso, € possivel que o sujeito descubra que a soma dos objetos é
independente da ordem. Enquanto, nesse tipo de experiéncia, o sujeito descobre a
propriedade de agdes, na experiéncia fisica descobre-se a propriedade do objeto em si.

No dia-a-dia escolar, o professor pode introduzir dois objetos em formato de bola
e pedir que o aluno diga qual tem mais peso: a bola feita de massinha de modelar ou a
outra de isopor. O aluno consegue perceber que o isopor constitui-se num material mais

leve se comparado a massinha, distingue o peso do isopor como diferente do peso da
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massinha de modelar. Para tal, foi necessario que o sujeito agisse sobre os objetos que
Ihe foram apresentados e constatasse tal informacdo. A informacao, entédo foi retirada
dos objetos em si.

Se, contudo, o aluno precisar introduzir uma ordem num conjunto de objetos, ele
o fara a partir das relagdes efetuadas sobre os objetos. Nesse caso, trata-se de uma
experiéncia logico-matematica. O professor, por exemplo, pode querer impor uma
ordem nos objetos do mais pesado de todos os objetos para o mais leve de todos.
Relagdes necessariamente serdo estabelecidas para que o sujeito consiga obter a
informacao.

As transmissdes sociais ou interacbes compdem o terceiro fator. Porém, nao se
constitui um fator suficiente na explicagdo do desenvolvimento do conhecimento pois
uma crianga pode receber uma informagdo de um adulto, por exemplo, e nédo se
encontrar em condi¢cées de compreendé-la, pois ndo apresenta, ainda, estrutura capaz
de assimilar essa informacéao.

Uma crianga de quatro anos, por exemplo, ndo assimilara um raciocinio
matematico mais elaborado, préprio para uma crianga mais velha. Isto significa que
uma acgao social torna-se ineficaz se nao houver uma assimilagao ativa da crianca.

O conhecimento isolado desses fatores, dentro de uma perspectiva piagetiana,
nao determina a compreensao da evolucdo das estruturas sucessivas. Essas devem
ser analisadas n&o s6 no plano individual como também no social. Faz-se necessario,
entdo, um quarto fator para explicar como se processa esse mecanismo interno de
construgdo, no qual o sujeito se compensa e regula diante das perturbagdes
provenientes do meio.

O quarto fator € a equilibragdo. Quando um estimulo é significativo para a
crianca, este se constitui, de fato, num estimulo capaz de ser assimilado pela mesma.
Uma resposta é dada e uma possivel aprendizagem ocorre. Esse processo sé se da
mediante a equilibragdo, a auto-regulagdo por uma progressiva compensagao de
sistemas. Nao é possivel alcangcar um segundo estagio de desenvolvimento do

conhecimento, caso o equilibrio ndo tenha sido alcangado em um primeiro nivel.
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As limitagoes representacionais e a operatoriedade

Os desequilibrios externos e internos e a consequente reequilibracdo sdo os
motores essenciais do desenvolvimento cognitivo.

Segundo Piaget (1964), desenvolvimento é um processo espontaneo ligado a
todo processo da embriogénese. O desenvolvimento, portanto, esta ligado a elementos
do préprio corpo, do sistema nervoso e das fungdes mentais. Refere-se a totalidade das
estruturas do conhecimento e necessita ser recolocado no seu contexto geral biolégico
e psicologico.

Desenvolvimento, entdo, pode ser compreendido como um constructo amplo,
pois engloba uma variedade de processos. Isto permite que o organismo funcione de
forma integrada e total, de forma esponténea. Contrariamente, a aprendizagem designa
um processo mais especifico, com singularidades. Um professor ou um experimentador
podem exercer fungao primordial na aprendizagem de dado sujeito.

O desenvolvimento encontra na agdo sobre o objeto/acontecimento, a esséncia
da construcdo do conhecimento. Nao é suficiente, pois, olhar e fazer uma cépia mental
deste. O essencial esta na agao que o sujeito exerce sobre esse objeto/acontecimento.

O papel da agao ganha destaque na teoria de Piaget uma vez que ela constitui a
“‘mola mestra” de todo o desenvolvimento. De inicio, as agbes sdao manifestas (estagio
sensorio-motor), transformam-se, paulatinamente, em ac¢des interiorizadas e
organizadas (estagio operatorio concreto).

Essa acdo sobre o objeto/acontecimento tem nos quatro estagios de
desenvolvimento (sensdério-motor, pré-operacional, operatério concreto e operatoério
formal) a explicagcdo de como funcionam as estruturas que déo suporte a agao sobre o
objeto, sua formacgao, elaboragéo e organizagéo.

Uma vez que ¢€ objeto de estudo da presente pesquisa analisar como se da a
passagem de um nivel ndo operatorio para um nivel operatério de pensamento,
algumas caracteristicas basicas e fundamentais do nivel pré-operatério foram
enfatizadas. Isto porque pretende-se que os sujeitos participantes da pesquisa possam

alcangcar a operatoriedade. Para tal, faz-se necessario a compreensdao de como
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pensam e agem o0s sujeitos que entram no experimento sem nog¢ao de conservagao em
comprimento.

Para que se possa compreender como se efetua o raciocinio de sujeitos sem
nogcao de conservacdao em comprimento, procurar-se-a a seguir, detalhar o
egocentrismo, a centragdo, o desequilibrio entre assimilacdo e acomodacédo e a
irreversibilidade, uma vez que Flavell (1996) os descreve como limitagdes de raciocinio
encontradas nos sujeitos pré-operatérios.

A primeira caracteristica refere-se ao egocentrismo. A crianga demonstra
dificuldade para assumir o papel de outra, isto €, de considerar que o seu proéprio ponto
de vista € um entre muitos outros e de tentar coordena-lo com estes outros pontos de
vista. A crianga, pois, ndo sente a necessidade de justificar seu raciocinio para os
outros, nem de procurar possiveis contradicdes em sua logica.

Pode-se exemplificar essa conduta através da prova de conservagao de
comprimento. Ao ser questionada sobre a igualdade de duas estradas representadas
por dois conjuntos de palitos de sorvete de tamanhos diferentes, a crianga apés medi-
los, certifica-se de que os dois tém o mesmo tamanho, também admitindo a igualdade
de seus comprimentos. Assim verifica-se que a crianca, ainda, € incapaz de reconstituir
uma cadeia de raciocinios que acabou de fazer.

A centragao é outra limitagdo premente nos sujeitos pré-operatorios. A crianga
fixa-se num aspecto unico do objeto e produz uma distor¢ado do raciocinio. A crianga é
incapaz de descentrar-se, isto €, de considerar aspectos que poderiam equilibrar e
compensar os efeitos distorcidos da centragdo em um aspecto particular. A crianca
assimila apenas aspectos superficiais do fenbmeno que mais chamam sua atengéo.

A crianca centra-se mais no formato de barquinho da estrada e diz que esta é
mais curta porque dois palitos da estrada sao colocados para cima e a estrada padrao
continua reta ou que um palito colocado mais a direita de uma das estradas significa
que ela é mais comprida “porque esta mais longe de mim”, por exemplo.

A crianca também desse estagio tende a focalizar a atencdo nos estados ou
configuragdes sucessivos de um acontecimento em lugar de prestar atengdo nas
transformagdes pelas quais um estado se converte em outro. Pode-se dizer que o

pensamento pré-operacional € um tipo de pensamento que nao consegue ligar-se
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adequadamente com um conjunto de condigdes sucessivas num todo integrado e levar
em conta as transformacdes que tornam as diferentes situacbes de uma prova de
conservagao de comprimento logicamente coerentes.

De fato, sabe-se que mesmo que sejam feitas inumeras transformagdes na
estrada, ela continuara do mesmo tamanho que a estrada padrdo. Este tipo de
raciocinio ainda é pendente para a crianga desse estagio. Ha também uma auséncia de
equilibrio entre assimilacdo e acomodacgao. Nesse sentido, a crianca € incapaz de se
acomodar ao novo, permanece ligada aos aspectos de uma organizagao assimilativa
anterior.

A irreversibilidade é a limitagcdo mais importante do periodo pré-operacional. A
crianga ainda é incapaz de inverter mentalmente a diregao para encontrar um ponto de
partida. A crianga nao percebe ainda que cada mudanga ocorrida numa estrada é
anulada pelo seu inverso e que voltando-se ao seu ponto de partida constitui-se na
reciproca.

No experimento do comprimento, por exemplo, a crianga, ndo consegue
perceber que a constancia do tamanho de ambas estradas € garantida pela
possibilidade de uma volta ao estado original e pelas varias compensagdes que
ocorrem no sistema. Nesse caso, a perturbacdo que consistia nas varias
transformagdes ocorridas numa estrada e que, por conseguinte, fornecia a mesma
estrada configuragdes diferentes da igualdade inicialmente proposta €, por assim dizer,
rejeitada e anulada pelo sujeito pré-operatorio.

Entdo, inicialmente, quando os objetos sdo desvalorizados pelo sujeito, esses
mesmos se constituem numa agéo negativa, numa rejeigcéo, limitando-se ao que para o

sujeito, era assimilavel e compreensivel.

O observavel e a perturbagdao como forma de progresso cognitivo

Quando se coloca uma crianga sem indicios de operatoriedade frente a situacao
de modificacdo de uma das estradas na prova de conservagao de comprimento, depois
de aceitar a igualdade de duas estradas inicialmente, ela pode relatar que as duas

estradas eram iguais e que agora uma das estradas ficou como estava e a outra ficou
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mais comprida ou mais curta. Na realidade, sdo dados exteriores que a experiéncia
oferece, chamados observaveis. Se a crianca relatou que as duas estradas tinham
tamanhos diferentes, ela se baseou em um dado perceptivo, ou melhor, num
observavel lido dos fatos imediatos.

Por outro lado, a crianga pode inferir que as duas estradas tinham o mesmo
comprimento e ndo se tirou nem se acrescentou nenhum palito a essas estradas. Essa
inferéncia se da, baseando-se na coordenacdo dessas acdes. Além disso, a crianca
pode inferir também que o tamanho € o mesmo uma vez que se voltar a posi¢cao
original, ficara igual novamente ou pela comparagdo de uma estrada com a outra,
enfatizando que uma delas parece mais curta ou mais comprida mas € somente a
configuragdo que favorece tal constatacdo. De fato as duas estradas continuam do
mesmo tamanho. Nesse sentido, a coordenacao implica em inferéncias e ultrapassa o
observavel, isto €, a leitura imediata dos dados a partir da experiéncia.

Piaget (1976) define que um observavel ndo pode ser considerado somente por
suas caracteristicas perceptivas. Aquilo que um sujeito acredita ter constatado também
€ um observavel. Isto porque a percepcdo ndo € uma leitura pura de um fenédmeno,
como acreditam os inatistas. Os esquemas de assimilagdo interatuam com a percepcéao
atual e proporciona, pois, diferentes significados a um dado fenbmeno, em funcao de
maior ou menor desenvolvimento das estruturas do conhecimento.

Um observavel ndo € um fato puro, mas dependente e condicionado por
observaveis e coordenacgdes anteriores. Observaveis e coordenag¢des configuram
determinadas situagbes que dependem do tipo de perturbagcdo que se instaura no
sistema cognitivo do sujeito e implica em regulagdes seja por refor¢o ou por corregao.

Entao, o ciclo Obs O = Obs S = Coord S = Coord O = Obs O é formado, onde
novos observaveis sempre precedem coordenacgdes. Esse ciclo pode se apresentar de
trés formas principais. Na primeira delas, ocorre um ajuste quase imediato entre os
observaveis dos objetos (Obs O) e das agdes (Obs S) como também nas coordenagdes
entre as agdes ou entre observaveis. O ciclo, neste caso se fecha e n&o acarreta

acomodacao.
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Uma outra situagao € quando o ajustamento n&o é rapido, pois as contradigdes
solicitam regulagbes locais. Ha, pois, necessidade de acomodagdes e um equilibrio
relativo.

Numa ultima situagédo, a acomodagao se processa em ritmo lento, as regulagdes
locais ndo sao suficientes as contradigdes e exigem um processo de estruturagdo mais
abrangente. Uma nova conceituagdo entre observaveis suscita novas coordenagoes
onde um estado N conduz a um estado N+1 e caracteriza o aparecimento de um novo
esquema.

A perturbacéo pode ser de dois tipos: ou esta ligada as resisténcias do objeto, ou
seja, aos obstaculos as assimilagbes reciprocas e explicam fracassos ou erros. Nesse
caso, as regulagdes implicam em feedbacks negativos.

Quando se deseja que a crianga sem indicios de operatoriedade se descentre,
trabalha-se com as resisténcias do objeto, a partir do momento em que fornece a
crianga uma negacao a uma afirmacgao anteriormente feita por ela. O feedback negativo
acaba por assumir a forma de inversdes ou reciprocidades.

A perturbagcdo ou o conflito cognitivo, como €& chamado em situagdo de
aprendizagem, funciona também a partir do fornecimento de um elemento apenas como
possibilidade de ocorréncia do fendbmeno, preenchendo lacunas. Trata-se de um
prolongamento de agbes. O sujeito estaria agindo a partir de possibilidades, assim a
regulacdo reproduziria ou conservaria variagbes possiveis, chamados de feedbacks
positivos.

O conflito cognitivo com o intuito de produzir indicios de pensamento operatorio
concreto age em torno de regulagdes ativas. Nessas, ha necessidade de uma mudanca
de meios, hesitacdo entre meios diversos sendo ocasionada, entdo a necessidade de
escolha. Quando se pretende que o sujeito apresente indicios de operatoriedade, a
partir das regulagdes ativas, elementos novos séo fornecidos a fim de produzir uma
mudanga, sejam aspectos negativos que se contrapdem a uma afirmativa do sujeito ou
o preenchimento de lacunas (aspectos que ndo se contrapdem).

Cabe enfatizar que as lacunas apresentam, ndo necessariamente, um carater de
perturbacdo, uma vez que nem toda perturbagcdo apresenta carater cognitivo. Isto

significa que para que se configure numa perturbagdo, ha necessidade de um
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conhecimento necessario a solugado do problema para que uma agao seja concluida a
partir de um esquema ja ativado. Sao regulagdes que implicam em feedbacks positivos,
pois prolongam a atividade assimiladora, contrariamente ao feedback negativo que se
contrapde ao aspecto positivo fornecido pela crianca a respeito de dada situagao.

A perturbagdo também pode ndo comportar uma regulagao, seja por feedback
positivo ou negativo, ja que n&do ha necessidade de prolongamento de acdo nem
obstaculos a serem ultrapassados. A perturbacao, nesse caso, provocaria somente uma
repeticdo da acéo.

O feedback negativo procura afastar obstaculos, anular agdes, modificar
esquemas, chegando a eliminar um movimento em detrimento de outro. Ja o feedback
positivo € um reforco, generaliza elementos que compdem um esquema de assimilagao,
remediando uma lacuna.

Segundo Piaget (1976), feedbacks positivos e negativos funcionam
concomitantemente, um reforga e o outro corrige e sdo necessarios a qualquer conduta

bem como a formagao de qualquer estrutura ou esquema.

As regulagcées compensadoras e a correspondéncia das negagoes e das

afirmacoes

As regulagdes fornecem paradigma a explicagdo de como se da a equilibragéo e a
reequilibragcdo. As regulagbes sao do ponto de vista do sujeito, reacdes as
perturbacdes e as perturbagdes, obstaculos as assimilagdes.

As assimilagdes e acomodagdes provocam constantemente reforgos e corregoes
sob a forma de feedbacks ou regulagbes, que se prolongam em processos retroativos e
proativos. Sdo dois processos de sentidos contrarios: um processo retroativo que
conduz do resultado de uma agao ao seu recomego e outro que conduz a uma correcao
ou a um reforgo. E um programa néo apenas funcional, mas que se adapta a todas as
situacoes.

A técnica do conflito cognitivo, privilegiada nesse estudo, procura intervir no
processo de regulacédo. Nesse sentido, pode produzir uma equilibragdo majorante, que

ultrapassa uma acao inicial, chega a um equilibrio mais amplo e estavel, alcanga, pois,
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o aparecimento de indicios de operatoriedade. Como outra alternativa, contudo, é
possivel que o uso da técnica do conflito estabilize a agao inicial, nutrida por processos
proativos e retroativos, o que significa a presenga de negagdes num processo
construtivo.

Em seguida, verifica-se possibilidades de compreensdo das relagdes novas
devidas a reequilibracdo de assimilacdo/acomodacéo e as informacdes extraidas dos
elementos inicialmente perturbadores, e finalmente, integrados no comportamento.
Além disso, as compensacdes tendem a conservagdes através de transformacgoes:
conservagdo de um estado ou de um encaminhamento, de um esquema ou de um
subsistema. Isso acontece paulatinamente devido as constru¢gdes das compensagdes
nas quais o sujeito pode lidar com transformag¢des, opondo-se a uma agao ou
proposicao qualquer através de outra agdo. Ocorre, entdo a neutralizagcao ou anulagao,
do efeito da primeira agao a qual o sujeito se opds. A compensagao pode ser um tipo
de regulacdo na qual o sujeito pode reagir ou se antecipar as mudancgas, isto €, as
perturbagoes.

Uma regulagdo é ja por si mesma uma construcdo, pois os elementos
perturbadores e as acomodacgdes resultantes das compensagdes compreendem
conhecimentos novos. A reequilibragao se torna indissociavel das construcées.

A medida em que os elementos perturbadores s&o assimilados ao esquema que,
até entdo, ndo podia se acomodar a ele, a extensdao do esquema € acrescida e a
ultrapassagem é acompanhada por uma ampliacao do referencial dos conteudos.

O sucesso das regulagdes compensadoras resulta em diferenciagdo, em
compreensao, € nao somente em extensdo. Os elementos inicialmente inassimilaveis
tornam-se em seguida constitutivos de um novo subesquema ou subclasse do
esquema, a principio inoperante.

As regulagbes compensadoras constituem em sua prépria estrutura instrumentos
formadores de negagbes. Para os feedbacks negativos, estas regulagbes
compensadoras consistem em anular perturbacbes ou em compensa-las  por
reciprocidade (acomodacdo do esquema). Quanto aos feedbacks positivos, elas

compensam um déficit, 0 que vem a ser uma espécie de negac¢ao da negacao.
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Esta nova construgédo enriquece as operagdes anteriores, integra-as num sistema
mais amplo. Novas operag¢des construidas sobre as precedentes, chegam até as
coordenacgdes de coordenagdes (estagio das operagdes formais). Uma nova construgéo
constitui-se numa nova assimilagdo e uma nova acomodagdo é um ajustamento, ou
melhor, uma compensacao, que faz parte de um todo indissociavel.

As regulagbes compensadoras sao formadoras de negacbes, dirigem a
equilibragao entre afirmacdes e negagdes. Isto porque a construgdo gradual das
negagdes constitui-se no progresso cognitivo mais importante do sujeito n&o sé por ser
fonte de perturbacdo mas também por ser condicdo necessaria para o equilibrio
juntamente com as afirmagdes que a principio se encontraram dominantes.

Quando se fala em equilibracdo cognitiva ndo € o mesmo de se afirmar que o
ponto final foi alcangado, mas que novas compensacgdes e construcbes podem ser
feitas. Cada nova construgdo também implica compensagdes que se desequilibram, e
portanto, necessitam ser reequilibradas, o que configura sempre novas possibilidades,
voltadas para um melhor equilibrio.

Um novo equilibrio evidenciando o sucesso de regulagdes compensadoras € o
responsavel pela ampliacdo da acdao de um dado esquema ndo s6 em compreensao
mas também em extensao, a partir da diferenciagdo do esquema original, possibilitando
novas assimilagdes e até mesmo o significado de determinado objeto até entdo
negligenciado.

A aprendizagem das estruturas légicas, segundo Piaget (1976) consiste numa
construgdo de coordenagdes novas por diferenciacdo de coordenagdes anteriores e
caracteriza um processo circular. Isto significa que é necessario utilizar outras
estruturas légicas que conduzam a aprendizagem da estrutura logica que esteja em
jogo ou que a impliquem. Vé-se com clareza neste tipo de interagao o papel funcional
das negacdes e das afirmagdes. Sabe-se que interagir implica num fazer, “agir em
direcdo a”, logo “fazer A implica em fazer ndo A’ e esta correspondéncia entre
afirmacgdes e negacbes exerce papel fundamental nos processos de equilibragdo
majorante.

A equilibracdo, neste sentido, se da pela integragado. Diferencia-se da segunda

forma de equilibragdo porque acrescenta uma hierarquia ao impor uma totalidade
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caracterizada por leis de composicao propria. Constitui-se por um ciclo de operagdes
interdependentes e de categoria superior aos caracteres proprios dos subsistemas. Ou
melhor, das relagbes que unem subsistemas a uma totalidade que os engloba. Logo,
faz as interagdes da parte com o todo.

Ja o segundo tipo de equilibragcéo refere-se as interagdes entre subsistemas ou
esquemas. As partes apresentam propriedades enquanto totalidades. Os elementos
que compde um esquema sao incorporados de forma progressiva. A construgdo dos
subsistemas se efetuam em velocidades diferentes e ocasionam decalagens temporais
(defasagens).

Nesse sentido, ha necessidade de um regulador, no caso o processo de
equilibracado, ja que os desequilibrios sédo inevitaveis. Quando ha assimilagdo reciproca
de dois subsistemas S1 e S2, as intersegdes entre eles implicam, pois, em negacdes
parciais e exigem novas negacgdes. Portanto, coordenar S1 e S2 é descobrir uma parte
operativa comum (S1.S2).

Na terceira forma de equilibracdo que se da entre integracéo e diferenciagao, a
negacao permite diferenciar uma totalidade T em subsistemas S, afirma o que cada um
tem, mas nega as propriedades que ele nao comporta e pertence a outros. Cabe ao
sistema T, destacar as propriedades comuns a todos os S mas também distinguir
negativamente as propriedades comuns nao pertinentes a T.

Qualquer agao ou operagao compreende uma teleonomia determinada pelo seu
esquema. Assim, 0s meios novos relacionam-se ao equilibrio entre os esquemas do
sujeito e o0s objetos, e entre os esquemas ou subsistemas parciais nas suas
diferenciacbes e o sistema total na sua integracdo. Em decorréncia, quer quanto ao
meio, quer quanto aos objetos, as construgdes novas estdo sujeitas as exigéncias de

compensacao.

Equilibragcao e as etapas de compensacgao

Piaget (apud Flavell, 1996) destaca que a inteligéncia ndo € herdada, mas ha um

modo de funcionamento que nos da a capacidade de virmos a ser inteligentes por um

processo constante chamado invariante funcional, que torna as caracteristicas do
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funcionamento intelectual semelhantes as do funcionamento bioldgico. O intelecto
abrange a organizagcdo e a adaptagdo com suas propriedades funcionais de
assimilacdo e acomodacao.

O processo de assimilagdo se refere a tentativa do sujeito de resolver um
problema utilizando elementos ja conhecidos por ele. Refere-se aquilo que o sujeito ja
sabe fazer. Entretanto, quando o sujeito se encontra diante de uma situagado nova, o
sujeito tem de inovar para modificar seu comportamento, manifestando, pois, uma
atividade acomodaticia que visa a um novo ajustamento.

E interessante notar que quando ocorrem perturbagdes, um objeto pode mostrar-
se pouco assimilavel, e a tendéncia é que o sujeito ou negue o objeto ou modifique o
seu esquema. Nesse momento, fica claro porque os esquemas se diferenciam em
subesquemas, com a presenca de negagdes parciais advindas de feedbacks negativos.
A fungdo do feedback negativo é, nesse caso, o0 de corrigir 0 esquema presente,
anulando ou neutralizando as agdes sujeitas a modificagdo. Define-se a partir dai, o
termo compensagado que, de fato, € uma acdo em sentido contrario que anula, por
inversao, ou neutraliza, por reciprocidade, a agcao propriamente dita.

As agoes sujeitas a modificagao seguem trés etapas de compensacao:

O primeiro tipo de conduta, chamada alfa, € uma reacdo a uma perturbacao
positiva que faz com que o sujeito a anule, negligencie a perturbagcédo ou até mesmo
afaste-a. Sdo reagdes parcialmente compensadoras, com equilibrio muito instavel.

Um segundo tipo de modificagdo de agao, em sentido inverso a perturbacao, €
chamada beta. A compensacédo ndo anula nem rejeita a perturbagdo mas a incorpora
pelo processo de acomodacao, deixando de ser totalmente negativa. Existem, nesse
caso, negagdes parciais, construindo nos subesquemas ou subsistemas os elementos
ja pertencentes a estrutura anterior.

No tipo gama, as novidades possiveis sdo antecipadas e a caracteristica de uma
perturbacdo perde o sentido. A perturbacédo € imediatamente integrada a sistemas
l6gicos-matematicos e configura relagbes causais estrutruradas. A incorporacéo dos
elementos perturbadores aos sistemas cognitivos contribuiu na construgdo da negacéo

e da afirmac&o que culminara com a reversibilidade das operagdes.
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A conduta gama tem como caracteristica basica a correspondéncia sistematica
entre o positivo e o negativo. Esse tipo de correspondéncia & consequéncia do
processo de equilibracédo e produz compensagdes entre o positivo e 0 negativo, além
das diferenciagdes nas partes e no todo do sistema cognitivo.

Se as compensagdes em decorréncia dos feedbacks negativos ocorrem ou por
inversdes ou por reciprocidade, vé-se que por inversdo, a compensagao consiste em
anular a perturbagcdo. Nesse sentido, o feedback negativo produz uma negagéao
completa. Na reciprocidade, o feedback negativo leva a uma diferenciacdo do
esquema, produz a acomodacao ao elemento perturbador e fornece negagdes parciais.

Toda compensacgédo pode se formar por feedback positivo ou negativo com
tendéncias a se conservar em relacdo a agdo mas também quanto ao esquema ou
subsistema, preparando as conservagdes operatorias.

Ha diferengcas entre a primeira e terceira condutas. As condutas gama
generalizam as antecipagbes e retroagcbes sob a forma de composi¢cdes operatérias
diretas e inversas. O que era inicialmente constituido como perturbagéo é inteiramente
assimilado como transformacdes internas do sistema e apresenta coordenacdes entre o
positivo e 0 negativo. Cada uma das operagdes do sistema pode ser invertida sob uma
ou outra forma (inversdes, reciprocidades ou ambas).

A incorporacao dos fatores inicialmente perturbadores e que terminam por fazer
parte dos sistemas, assim como esta interiorizacdo das compensagdes até suas
generalizagbes em operagdes inversas ndo se devem traduzir somente em termos de
diferenciacédo e integragbes negativas ou positivas imediatas, mas também como
funcao de contribuir para o processo formal fundamental da equilibracéo: a construgao
de negagdes em correspondéncia com as afirmagdes, a reversibilidade das operagdes.

O processo de equilibragéo é que sustenta as interagbes entre sujeito e objeto,
entre os subsistemas e entre estes e a totalidade, aperfeicoa-os cada vez mais e
melhor, constituindo os processos de equilibragdo majorante.

As construgdes logico-matematicas e as compensagdes apresentam-se ligadas
gracas as regulagdes, pois estas intervém nas fases formadoras de toda construgéo,
além do fato de que toda regulagdo consiste em formas que ja comportam um aspecto

l6gico-matematico. Para os sistemas cognitivos, as formas de reagbes compensadoras
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diferem sensivelmente de um nivel ao seguinte e, sobretudo, as perturbagdes sao
concebidas pelo sujeito de maneiras diferentes segundo seu grau de integragdo ao
sistema.

As interagbes entre organismo-ambiente permitem, entdo, o funcionamento de
esquemas assimiladores que incorporam as necessidades provenientes do organismo
em funcgéo deste estar inserido no meio social. Favorecidos pelos sete elementos (cinco
orgaos do sentido e dois reflexos), o sujeito ja incorpora desde o nascimento elementos
exteriores. Nem s6 o meio, como diriam os empiristas, nem s6 o sujeito pré-formado
frente as requisicdes do meio, como postulam os inatistas constituem para Piaget

(1974) a base da aprendizagem construtivista.

Aprendizagem Construtivista e Légica da Aprendizagem

Aprendizagem construtivista para Piaget (1974) ndo é pura aquisicdo de
conhecimento nem também de constructos ja4 formados. E uma aprendizagem
construida em interagdes sucessivas entre o sujeito e o objeto de estudo.

Piaget (1974) destaca que aprendizagem é num sentido mais amplo um
processo adaptativo se desenvolvendo no tempo, em funcéo das respostas dadas pelo
sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais. As discussdes do autor parecem
supor a hipdtese de uma logica inerente a aprendizagem, intervindo como condigéo
preliminar de toda aquisicdo em funcdo da experiéncia. Essa légica preliminar seria
aprendida em funcdo das aquisicdes dos niveis anteriores, mas em parte nao
aprendida.

Numa visdo piagetiana, o problema persiste no sentido de estabelecer se a
formacao da légica se reduz a uma aprendizagem propriamente dita ou se somente no
que diz respeito a agcdo sobre os objetos de maneira a descobrir as propriedades que
sao abstraidas nesses objetos, tais como, sopesar um corpo a fim de avaliar seu peso.

Essas questdes contribuiram para a colocagdo de outras indagagdes: a
aprendizagem das estruturas logicas é redutivel a das leis empiricas ou comporta, pelo
contrario, mecanismos que lhe s&do préprios? E em segundo lugar, a aprendizagem

geral engloba sempre algum componente l6gico ou pré-logico sob a forma de uma
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organizacao de esquemas e de uma intervengdo de mecanismos inferenciais ou pré-
inferenciais fundamentados sobre os esquemas?

Assim, é importante distinguir a abordagem no sentido amplo (/ato sensu) e a
aprendizagem no sentido restrito (stricto sensu) propostas por Piaget. No sentido
restrito, a aprendizagem se refere a um resultado (conhecimento ou atuagédo) que é
adquirido em funcdo da experiéncia, essa nao restritiva a experiéncia fisica, podendo
ser também do tipo légico-matematica ou dos dois.

A experiéncia fisica se dirige aos objetos com abstragdo a partir das
propriedades inerentes ao objeto. A experiéncia légico-matematica se dirige as agdes
que utilizam os objetos e emprega uma abstragdo a partir dessas agbes como tais.
Assim, para fazer coordenacgbes novas, a aprendizagem das estruturas légicas recorre
as coordenagdes anteriores, abstraindo os elementos indispensaveis a construcéo
dessas coordenagdes novas.

Mas cabe salientar que todo o resultado adquirido em fungdo da experiéncia nao
constitui necessariamente uma aprendizagem. O termo aprendizagem, empregado
nesse estudo, refere-se a uma aquisicdo em funcado da experiéncia, desenvolvendo-se
no tempo, quer dizer, mediata e ndo imediata como a percep¢cdo ou a compreensao
instantanea.

Entretanto, quando se fala em aprendizagem do tipo légico-matematico
remetemo-nos ndo somente as constru¢cdes empiricas mas também aos processos de
equilibracdo, uma vez que as aquisicbes de uma experiéncia logica-matematica diz
respeito ndo s6 a experiéncia mas também a organizagao de novos conhecimentos.

A aprendizagem no sentido amplo (/lato sensu) é que possibilita a crianga
compreender informagdes ao integrar tanto as aprendizagens no sentido restrito quanto
os processos de equilibrio. Esse tipo de aprendizagem combina com processos de
aprendizagens fisicas mas excedem a ela. Dai, o adjetivo amplo, pois, designa as
aprendizagens restritas e os processos de equilibragao.

O equilibrio completo € conseguido quando se atinge a dedugdo. Entédo, duas
afirmagdes a e b dao lugar a um resultado novo c, seja oriundo de sua composi¢ao ou
proveniente do fato de que uma contradicdo entre a e b foi levantada, enquanto até

entdo nao tinha sido percebida ou ndo pbde ser ultrapassada. O autor chama a esse
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processo de coeréncia pré-operatoéria distinto de uma aprendizagem de sentido restrito.
As aprendizagens de sentido amplo sao referentes as ag¢des dos sujeitos e as que terao
como consequéncia descobrir uma propriedade ou uma lei dos objetos.

Em suma, a aprendizagem de sentido amplo, chamada de /ato sensu preocupa-
se com a construgcdo de estruturas fisicas e mentais que, por sua vez, possibilita a
construcdo de conhecimentos, que apresentam um carater universal. Sao
aprendizagens que exigem do sujeito uma elaborag¢do, constru¢cdo de leis que possam
explicar um dado problema, permitindo uma certa generalidade. Generalidade essa que
também possa ser aplicada a qualquer conteudo. Sdo as assim chamadas,
aprendizagens de formas.

Entdo, aprender a quantificar, classificar e seriar sdo dominios universais. A
estrutura de classificacédo de dois sujeitos que vivem em ambientes diferentes tera a
mesma forma, porém, sem duvida, ao se comparar um sujeito que mora na favela e
outro da zona urbana de uma grande metropole, eles apresentardo procedimentos
préprios, caracteristicas peculiares na resolugdo de uma mesma tarefa. A
aprendizagem, nesse sentido, € restrita (stricto sensu).

A aprendizagem construtivista acredita que o sujeito acrescenta interpretagdes
proprias as sequéncias exteriores que ele apreende. O sujeito ndo se limita a registrar
tais sequéncias exteriores mas em reestrutura-las na organizagao de significagdes. As
respostas dos sujeitos sdo atualizagbes de esquemas e fornecem significacdo aos
estimulos.

Acredita-se, portanto, que o conhecimento adquirido por aprendizagem
construtivista designa uma interagcdo na qual o sujeito introduz especificidades. Se a
resposta modifica o objeto, entdo resta-se saber de que maneira o sujeito modifica os
objetos e quais sédo as incidéncias dessas variedades possiveis de modificagdes na
estrutura dos conhecimentos adquiridos durante a aprendizagem.

Com o intuito de verificar como os sujeitos aprendem um conteudo operatorio,
procurou-se nesse estudo facilitar o aparecimento de padrées de condutas em um
processo de aprendizagem por conflito socio-cognitivo. InUmeras pesquisas foram
realizadas, ressaltando a eficacia das técnicas de conflito cognitivo e socio-cognitivo na

promogao da aprendizagem. O capitulo Il procura ndo sé esmiugar o uso de técnicas
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desse porte no progresso cognitivo de criangas pré-escolares mas também demonstrar

que a aprendizagem pode ser vista como um processo em construgao.
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CAPITULO Il

APRENDIZAGEM, CONFLITO COGNITIVO E SOCIO-COGNITIVO

Para facilitar a leitura das inumeras pesquisas sobre o tema conflito cognitivo e,
especialmente, conflito sdcio-cognitivo, técnica privilegiada pelo presente estudo,
algumas pesquisas serao detalhadas nesse capitulo.

O objetivo sera o de agrupar pesquisas com interesses e hipoteses semelhantes,
ora em situagdes de conflito cognitivo, ora em sdcio-cognitivo e a eficacia na
aprendizagem em criangas. Com isso, situar-se-a o leitor na hipétese da presente
pesquisa, que a partir do relato das pesquisas tentara preencher uma lacuna na

literatura da Psicologia Educacional e sua relagdo com as questdes de aprendizagem.

Aprendizagem e Conflito Cognitivo

Quando se aplica o conflito cognitivo com o intuito de promover a descentragao
no individuo, instaura-se uma perturbagao no sistema cognitivo do sujeito. Esse, por
sua vez, vé tal perturbagcdo como negativa, pois ela ainda nao faz parte de suas
convicgdes acerca da realidade que o cerca. Sao contra-argumentagdes propostas pelo
experimentador que até entdo nao fazem sentido face a percepc¢ao dos fenbmenos,

situacdes e possiveis relagdes. Sisto (1993) define a esséncia do conflito cognitivo:

“Consiste em colocar o sujeito frente a uma situagdo que néo se
encaixa (aspecto negativo) em uma afirmagdo sua anterior (aspecto
positivo), ou se trata de contra exemplo (aspecto negativo)
impossibilitando a generalizagdo da explicagdo pretendida (aspecto
positivo) (Sisto, 1993: 59).

Muitos trabalhos como os de Smedslund (1961) Piaget e Gréco (1974) ja foram
realizados visando a um estudo pormenorizado sobre as questdes de aprendizagem,

envolvendo, basicamente, o aparecimento das operagdes concretas.
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Smedslund (1961) e Murray (1968) ja apontavam resultados positivos do conflito
cognitivo em suas investigagbes. Os autores constataram que a reeequilibragao das
estruturas assimilativas acontecia com acomodacgdes ao novo.

Smedslund (1961) trabalhou com a aquisicdo da substédncia em dois
experimentos. Utilizou o conflito cognitivo nesses experimentos ao invés do
reforgamento externo. No primeiro experimento (1961 a), o autor selecionou 13 criangas
sem nocao de conservagao em peso e substancia entre 5,6 e 6,6 anos.

As sessdes foram em numero de trés e cada uma delas foi composta de 12 itens.
Foram apresentadas as criancas situacdes de deformacgao de bolas em pastilina com
adicdo e subtracdo de um pedaco das bolas. Um pds-teste foi aplicado logo em
seguida.

Os dados, de forma geral, mostraram poucas mudangas da primeira sesséo a
terceira sessdo. Quatro dos cinco sujeitos que seguiram o esquema adi¢cao/ subtracao
nas sessdes de intervengcdo apresentaram mudangas do pré-teste no qual nao
possuiam nenhum trago de conservagao, para uma série de respostas corretas no pos-
teste, com explicagdes logicas. Ja aqueles sujeitos que permaneceram num esquema
perceptual ndo demonstraram nenhuma mudanca do pré para o pos-teste.

No segundo experimento (1961 b), o autor utilizou materiais continuos e
descontinuos com o objetivo de verificar a aquisicdo de substancia, via conflito
cognitivo, sem reforcamento externo. Quatro provas compuseram o pre-teste,
perfazendo um total de 12 itens. A partir dai, trés grupos foram construidos, sendo dois
experimentais e um de controle.

O primeiro grupo trabalhou com material continuo em provas de deformagao e
adicado e subtracdo de material e o segundo grupo trabalhou com material descontinuo
nas mesmas provas. O grupo controle ndo recebeu nenhum tipo de treinamento.
Ocorreram trés sessdes em trés dias consecutivos. Todos 0s grupos realizaram um
pos-teste imediatamente apds as sessdes de treinamento.

Os resultados mostraram que o grupo que trabalhou com material descontinuo
apresentou maiores frequéncias de aquisicdes de conservagao do que o grupo que
trabalhou com material continuo. As conclusdes elucidaram o fato de que € possivel a

mudancga de ndo conservagao para conservagao sem o reforgamento externo além do
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que o uso de material descontinuo € mais promissor no que tange a aquisicao de
conservacgao.

Murray (1968) hipotetizou que criangas treinadas em reversibilidade e conflito
cognitivo na prova de conservagao de comprimento na configuracado de Muller-Lyer*
apresentariam comportamentos significativamente melhores se comparados a criangas
nao treinadas na referida prova. Com esse intuito, o autor trabalhou com 119 criangas
de ambos o0s sexos com idade média de 5,8 anos. Os sujeitos classificados como nao
conservadores foram divididos em dois grupos, um de controle e outro experimental. O
grupo experimental, entretanto, passou por um treinamento que constou da colocagéo
por parte do experimentador de bastdes na configuragdo Muller-Lyer e lhes foi permitido
manipular os bastdées para que o sujeito assim reconhecesse a igualdade entre eles. Os
resultados evidenciaram que dos 38 sujeitos classificados como ndo conservadores no
pré-teste, 29 ainda permaneceram nao conservadores no pos-teste e oito tornaram-se
conservadores. Outro questionamento importante referiu-se a questao: “Como vocé
sabe que o que vocé fala é verdade?” pode estar sugerindo a crianga que a resposta
mencionada nao foi a esperada. Entdo, pode-se perguntar: até que ponto a crianga nao
conservadora “esquece” que os comprimentos dos dois bastdes eram iguais
inicialmente?

Na producao internacional também pode-se citar outros autores que deram
énfase ao conflito cognitivo como meio capaz de favorecer ao exercicio operatorio.
Dentre eles, Wohlwill e Lowe (1962); Mermelstein e colaboradores (1967); Smith (1968);
Winer (1968); Hartup (1970); Bulgarella (1971); Bredderman (1973); Lefebvre e Pinard
(1974); Johnson (1978); Vandell (1981) e Peterson e Peterson (1989).

Algumas outras pesquisas de cunho nacional como de Yaegashi (1992),
Martinelli (1992), Liesenberg (1992), Louro (1993), Silva (1995), Pereira (1995) e
Pavanello (1995) demonstraram o progresso alcangado por criangas que foram
expostas a confrontagdo de argumentos até entdo inesperados por elas. Os resultados
apontaram que a curiosidade das criangas foi, entdo, agugada, levando-as a
experimentar novas formas de solugéo para determinado problema.

Cabe ressaltar que, primeiramente, dar-se-a énfase as pesquisas que

envolveram a técnica do conflito cognitivo, com desdobramentos nas relagcbes entre
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operatoriedade e provas de criatividade e ainda nas relacdes entre dois conteudos de
possiveis e ao surgimento de um conceito pioneiro dentro da literatura especializada,: o
de construgcées mediadoras intrinsecas. Isto porque o conflito cognitivo que consiste em
colocar o sujeito frente a uma situagdo que até entdo ndo se enquadra em uma
afirmacéao anterior sua, apresenta pressupostos semelhantes aos adotados pelo conflito

sécio-cognitivo.

Conflito cognitivo, operagoes concretas e abertura de possiveis

Na literatura nacional, foi realizada uma revisdo bibliografica que enfatizou
estudos acerca da possivel relagdo entre as operagdes concretas e a formacgao de
possiveis. Os possiveis dizem respeito, segundo a teoria da equilibragdo, aos
processos criativos do sujeito. Optou-se por esse enfoque uma vez que os trabalhos
aqui relatados foram os primeiros encontrados dentro da produc¢ao nacional acerca do
conflito cognitivo.

Yaegashi (1992) objetivou responder ao efeito da abertura para novos possiveis
na prova de recorte de quadrados num conteudo operatério (prova de inclusdo de
classes). Foi interesse também da autora verificar a estabilidade ou ndo do conteudo
aprendido.

O grupo experimental composto por 4 sujeitos de 6 anos, 3 sujeitos de 7 anos e
3 de 8 anos foi submetido a um processo de intervencgao por conflito cognitivo. O intuito
foi o de realizar intervencdes que desequilibrassem as concepcdes das criangas. Ja o
grupo controle ndo passou por nenhum tipo de intervengéo.

Os resultados evidenciaram que todos os sujeitos submetidos a um processo de
intervencdo para aprendizagem dos possiveis na prova de recorte de um quadrado
evoluiram para o nivel dos co-possiveis. Nenhum dos sujeitos retornou ao nivel
analdgico depois do pos-teste. Nao se constatou, entretanto, uma influéncia muito nitida
entre aprendizagem em possiveis € um conteudo operatério. Apenas dois sujeitos
passaram a apresentar o conceito de inclusdo de classes e, mesmo assim,
demonstraram-no somente algum tempo depois do processo de intervengao. Ja o grupo

controle n&o sofreu alteracdo do comeco ao final do experimento.
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Semelhantemente ao trabalho de Yaegashi (1992), Liesenberg (1992) também
objetivou averiguar a possibilidade da ocorréncia de aprendizagem por conflito cognitivo
na prova formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida, e qual a influéncia
desta na aquisi¢cao da conservagao de liquido. Foram selecionados somente os sujeitos
que apresentaram comportamento analégico puro na prova de possiveis e ndo
conservadores na prova de conservagao de liquido.

Os resultados também evidenciaram a eficacia do processo de intervencéo na
aquisicao de novos possiveis pela criangca. Entretanto, a relagdo entre possiveis e
operatoriedade também se mostrou ténue, pois o grupo controle também apresentou
progressos na conservagao. Logo, nao foi possivel atribuir tal conclusdo a intervencao
propriamente dita, mas ao acaso. Além disso, a autora também constatou que nos dois
grupos, experimental e controle, quando houve mudancga evolutiva em conservagéo, os
dois grupos também atingiram o nivel dos co-possiveis no pos-teste retardado.

O estudo de Louro (1993) seguiu uma trajetéria inversa a das pesquisas
anteriormente citadas, uma vez que a autora interviu numa prova de conteudo
operatorio (conservagao de massa) e tentou verificar se essa aquisicao possibilitaria ao
individuo manifestar uma abertura aos co-possiveis na prova de posicoes de trés dados
sobre um suporte.

O grupo experimental foi composto por 11 sujeitos entre 4 a 6 anos e o controle
por seis sujeitos na mesma faixa etaria. Os resultados do experimento mostraram que
0s sujeitos que sofreram intervencdo no conteudo operatorio apresentaram uma
evolugao do nivel analogico constatado no pré-teste para o nivel dos co-possiveis. Tal
evolugao permaneceu até o pos-teste retardado.

Sisto e Yaegashi (1994) trabalharam com a relagao da criatividade l6gica e de
operagdes concretas. Para tanto, foram utilizadas a prova de conservagdao de massa,
recorte de quadrados e posi¢cao dos dados.

Os resultados apontaram que ndo houve uma relagcdo de antecedéncia entre a
prova de conservagao de massa e de posi¢cao dos dados. Nos recortes livres, contudo,
a operatoriedade parece sucedé-la enquando nos recortes livres em dois, recorte em

dois iguais, recorte em trés e trés iguais, sugeriu-se que a presencga do nivel dos co-
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possiveis ndo implica em conservagao, mas conservar implica em apresentar co-
possiveis quaisquer.

O estudo realizado por Silva (1995) partiu da hipotese de que a formacao de
possiveis antecede as operagdes concretas. O autor trabalhou com dois processos
diferentes de intervencéo para a aquisicdo da conservacdo de massa em sujeitos nao
conservadores. Uma das técnicas utilizou-se somente do conflito para resolver a
conservagcdo e a outra uniu o uso do conflito e possiveis. A primeira técnica
caracterizou-se por subtrair ou adicionar pedagcos de massa e, a segunda pelo
acréscimo de questionamentos quanto a possibilidade de solucionar o problema de
outras maneiras ou imaginar outras jeitos de amassar as bolinhas e chegar aos
resultados possiveis com a massa, por ele previsto.

Foram selecionados 20 sujeitos entre 6 a 7 anos que n&o apresentavam indicio
de operatoriedade. Dois grupos experimentais foram formados com 10 sujeitos cada.
Os resultados apontaram para uma eficacia maior da intervengdo somente com conflito
cognitivo, pois esse tipo de intervencao possibilitou o aparecimento da operatoriedade
de forma mais rapida que a proporcionada pela intervencdo com conflito e possiveis.
Isto pode ter sido explicado pelo numero de conflitos.

Pereira (1995) por sua vez, questionou até que ponto o recorte de quadrados
interferiria ou provocaria a seriagao operatoria. Pesquisou 56 criancas, com idade entre
4,9 a 6,9 anos, de ambos os sexos de uma creche com nivel sécio-econémico baixo.
Os sujeitos foram pré-testados na prova de recorte de quadrados e na seriagéo de
bastonetes. Aqueles classificados como analdgicos e ausentes, quanto a criatividade e
quanto a operatoriedade constituiram o grupo experimental e controle. As intervengdes,
em numero de oito, na forma de conflito cognitivo, terminaram, uma vez alcangado o
nivel dos co-possiveis.

Os resultados evidenciaram que todos os sujeitos do grupo experimental
apresentaram evolucdo em seus niveis. Tal constatacdo manteve-se no decorrer dos
pos-testes 1 e 2. Contudo, ndo houve influéncia da prova de possiveis sobre o conceito
da aquisicao de seriagcdo operatéria. Somente cinco criangas alcangaram o nivel de
seriacao operatoria, o que leva a crer que tal conceito ja se encontrava em fase de

formacao, fazendo parte de um desenvolvimento espontaneo.
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Pavanello (1995) pesquisou a aprendizagem de possiveis por conflito cognitivo
na prova da maior construgdo de Piaget (1985). Também foi interesse da autora
averiguar a influéncia do procedimento experimental na conservagao de comprimento,
de area e na evolugdo da prova de realidade parcialmente escondida. Os sujeitos do
grupo experimental apresentaram uma evolugdo na prova da maior construgdo no
primeiro pos-teste. O mesmo néo foi encontrado no segundo poés-teste, que demonstrou
pouca estabilidade.

Na prova de conservacao de comprimento ocorreram mudancas positivas nos
sujeitos, porém, ndao foram mudancgas uniformes para todos os sujeitos. Com relagao a
prova de conservagdao em area, tanto o grupo experimental como o controle
mantiveram-se no nivel de ndo conservacdo. Na prova de realidade parcialmente
escondida ndo ocorreu evolugado em ambos os grupos. A conclusdo a que a autora
chegou foi que o conflito cognitivo mostrou-se eficaz na melhoria do desempenho dos
sujeitos na prova em que foi aplicado como procedimento. Contudo, no que se refere as
estruturas operatorias, as mudancgas foram atribuidas ao acaso.

Em sintese, os autores apontaram que sujeitos, quando submetidos a um
processo de intervengdo para aprendizagem, seja em provas de criatividade ou em
conteudos operatdrios, evidenciaram mudangas de nivel cognitivo. Entretanto o que
nao se pbéde afirmar foi a existéncia de uma influéncia clara entre aprendizagem em

possiveis e conteudo operatério.

Conflito cognitivo e a formagao de possiveis

Os estudos de Martinelli (1992; 1998) e Costa (1995) colocaram uma
problematica diferente a dos demais autores citados, pois além de terem utilizado o
conflito cognitivo como procedimento nas sessbGes de aprendizagem, procuraram
discutir as relagdes existentes entre duas provas de possiveis.

Martinelli (1992) também desenvolveu um modelo de conflito cognitivo com 60
criangas entre 5 e 7 anos, utilizando, especificamente, os recortes livres, a mediacao
em partes iguais, a multiplicacdo de possiveis e sua atualizagdo como a unica solugao

correta além da construgédo de arranjos espaciais e de equidistancia, na qual a partir de
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inumeras possibilidades, o sujeito deveria chegar a solugdo mais aceitavel que seria o
circulo, resultando numa variedade, dos possiveis admitidos.

Os resultados apontaram para uma alta concentracao de sujeitos no nivel dos co-
possiveis e sua gradativa organizagao ao possivel exigivel. Contudo, a autora colocou
que devido ao pouco tempo de realizacdo do estudo, ndo foi possivel determinar
relagdes significativas entre aprendizagem em equidisténcia e abertura dos possiveis
na prova de recortes.

Costa (1995) procurou verificar até que ponto a manipulagdo de um material é
capaz de desencadear o possivel dedutivel quando os sujeitos sao submetidos a um
processo de intervengao que se utiliza do conflito cognitivo. As provas utilizadas foram:
posicdes possiveis de trés dados sobre um suporte e um caso de possivel dedutivel.

Participaram 38 sujeitos entre 5 a 6,8 anos de idade, classificados como
analdgicos no pré-teste, que compuseram dois grupos: 16 do grupo experimental e 17
do grupo controle. Os resultados demonstraram que 10 sujeitos do grupo experimental
apresentaram movimentagdo cognitiva e seis sujeitos apresentaram auséncia de
movimento do pré para o pos-teste 2. Na prova posicdes possiveis de trés dados,
houve alguma movimentag&o no grupo controle.

Martinelli (1998), mais recentemente, realizou uma pesquisa com o objetivo de
verificar se houve relagao entre o tempo de intervencao e quantidade de conflito no
desempenho de grupos. Fizeram parte desse estudo 77 sujeitos entre 4,7 a 6,8 anos,
divididos em quatro grupos. Os dois primeiros grupos foram submetidos a sessdes de
aprendizagem em apenas uma prova. O primeiro grupo trabalhou com a prova de
formas parcialmente escondidas e o segundo grupo em equidistancia O terceiro grupo
seguiu a seguinte sequéncia de aprendizagem: equidistancia e posteriormente formas
parcialmente escondidas. O quarto grupo seguiu a sequéncia inversa. Foram
encontradas diferengas significativas entre idade e desempenho na prova de realidade
parcialmente escondida. Em relagdo ao tempo e a quantidade de conflito na mesma
prova ndo foram encontradas diferencas entre os grupos. Em equidistancia, os
resultados mostraram alguma diferenga com relagcdo ao tempo. As pesquisas
apontaram que, a aprendizagem em um conteudo especifico péde favorecer a

aprendizagem em outro conteudo também de possivel. Isto significou que quando
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alguns conteudos foram adquiridos, esses podiam facilitar a aquisicao de outros. Péde-

se afirmar que houve aprendizagem de formas, além de conteudos.

Conflito cognitivo e as constru¢gdoes mediadoras intrinsecas

Sisto (1997) seguindo essa mesma trajetoria, trabalhou com quatro grandes
experimentos, utilizou-se do conflito cognitivo como desencadeador de aprendizagem
no sujeito. Permeando sua pesquisa, o autor aprofundou o estudo da aprendizagem e
definiu que as adaptacbes poderiam ser de duas naturezas distintas: uma
aprendizagem topica e circunstancial, circunscrita historicamente, que teria como
funcdo resolver um problema especifico para dar continuidade a um relacionamento
equilibrado com o meio e outra adaptacdo de natureza mais geral e relacionada as
caracteristicas globais do sistema nervoso que produziria instrumental cognitivo a partir
da interagdo com o meio.

Ao realizar os quatro experimentos, o intuito de Sisto (1997) foi, primeiramente, o
de demonstrar empiricamente duas hipoteses principais. A primeira delas evidenciou
que criangas submetidas a um processo de intervengao por conflito cognitivo poderiam
mudar o ritmo do desenvolvimento espontaneo da constru¢cdo do conteudo e também
de outros conteudos. Isto significava que intervengdes por conflito cognitivo poderiam
produzir mudangas no nivel inicial de desenvolvimento dos sujeitos envolvidos. Em
seguida, o autor afirmou que aprendizagem e desenvolvimento seriam dois constructos
diferentes e independentes, pois 0 ponto de desenvolvimento espontaneo alcangado
nao determinaria o ponto alcangado apéds intervengdo, ou melhor, a quantidade a ser
aprendida no processo de intervencao. O objetivo do autor foi o de analisar se o conflito
cognitivo produziria uma mesma quantidade de adaptagdo no sistema cognitivo ou se
produziria quantidades diferentes de adaptacbes. Essas quantidades de adaptacao
poderiam ou nao estar relacionadas a quantidade de desenvolvimento espontaneo
encontrado.

Cabe enfatizar que em cada experimento trabalhou-se com quatro conteudos e
que apenas um deles foi exposto a situagdo de conflito cognitivo de forma direta. Os

outros trés foram submetidos a intervengao por conflito cognitivo de maneira indireta.
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Os quatro experimentos desenvolvidos por Sisto (1997) foram aqui tratados mais
detalhadamente por se referirem ao estudo das questdes de aprendizagem e, mais
ainda, por fornecerem dados empiricos sobre a aprendizagem e sobre a constru¢ao de
um conceito inédito na literatura especializada, o das construcbes mediadoras
intrinsecas.

Nos quatro experimentos, todas as criangas, tanto as do grupo controle quanto
do grupo experimental foram submetidas a um pré-teste, um pos-teste imediatamente
apos as sessodes interventivas e um segundo pds-teste cerca de 15 dias depois do
primeiro. O ponto de referéncia para interpretar a quantidade de crescimento produzido
nas criangas que sofreram intervengao se deu pela populagao de origem que abrangeu
todas as criangas do estudo, sendo o intervalo de idades maior que o da populagéo da
amostra. Essa populacédo constituiu-se pelo grupo natural encontrado. Entdo, caso
determinadas criangas tenham aprendido menos em um conteudo que em outro, isso
poderia significar muito por ser uma nogao mais lenta a ser construida pela populagao
de origem.

Na aprendizagem por conflito cognitivo de um conteudo operatério, observaram-
se 0s seguintes conteudos: posigao possivel dos dados, construcdo com hastes e
construgao de triangulo. Com relagédo a posi¢ao possivel dos dados, tanto no primeiro
quanto no segundo pos-teste, os resultados evidenciaram um aumento consideravel do
nivel dos co-possiveis. No pos-teste 1, 58% das criangas alcangaram o nivel dos co-
possiveis enquanto que da populagédo de origem, sete meses mais velha, apenas 33%
chegou a ele.

Ja no conteudo constru¢do com tridngulos, os dados registraram uma certa
flutuagao, indicando uma continuidade do processo acomodaticio, além de um aumento
de condutas de co-possiveis, igualando-se a populagdo de origem, sete meses mais
velha.

Com relagao a aprendizagem por conflito cognitivo em formas possiveis de uma
realidade parcialmente escondida, os conteudos que sofreram interferéncia indireta
foram: possivel dedutivel, conservagao de liquido e inclusédo de classe.

Quanto ao conteudo possivel dedutivel, a populacdo da amostra, quase trés

meses mais velha que a populagdo de origem, diferiu quanto a evolugéo esperada. O
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que se notou foi que a populacdo da amostra apresentou um desenvolvimento
levemente superior, registrando um aumento de mais de 60% das criangas com
condutas de co-possiveis.

Com relagéo a inclusdo de classe, os dados sugeriram que o desenvolvimento
tanto da populagado de origem quanto da amostra foi semelhante; isto significou que o
sistema cognitivo foi permeavel a essa construgdo operatoria.

Na conservacdo de liquido, os dados demonstraram pouca ou nenhuma
diferenca entre populagdo de origem e amostra. Nesse sentido, quase 95%da
populagédo de origem e quase 93% da amostra apresentaram condutas de auséncia de
indicios de operatoriedade.

Na aprendizagem em recorte de quadrados, no conteudo posi¢cao possivel dos
dados, as criangas alcangaram patamares de condutas superiores ao da populagéo de
origem quase um ano mais velha, evidenciando bom aumento de criangas com
condutas de co-possiveis.

No conteudo formacdo de possiveis, as criangas da populagdo de origem
apresentaram alta concentracdo, quase 84%, de possiveis analdgicos mais
elementares, registrando apenas algumas condutas de co-possiveis. A populagédo de
amostra registrou apenas casos de possiveis analdgicos. Ndo foi observada nenhuma
conduta de possiveis analégicos mais avangcados e somente alguns sujeitos com
condutas de co-possiveis, sugerindo uma total insensibilidade ao processo sofrido.

Na inclusdo de classe, apds intervencdo, mais de 11% dos sujeitos ficaram
distribuidos na categoria intermediaria e menos de 6% na categoria com presenca de
fortes indicios de operatoriedade. Na segunda avaliagcédo, os resultados das criangas
ofereceram indicios de que os resultados permaneceram mais proximos da tendéncia
da populagao de origem.

No conteudo conservacdo de massa, mais especificamente, na populacdo de
origem houve pouco registro de criangas com condutas intermediarias (quase 8%). Na
populacdo de amostra houve um forte predominio da categoria auséncia de indicios,
seguida de condutas intermediarias, cerca de 11%. Isto evidenciou que um ano de
distdncia entre as duas populagdes demonstra diferenca de grande envergadura na
evolugao da construgdo desse conteudo.
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Na aprendizagem por conflito cognitivo em construgdo de arranjos espaciais e
equidistancia, a prova das posicdes possiveis dos dados evidenciou o maior
desenvolvimento espontaneo entre os conteudos observados na populagao de origem,
consistindo num valor de quase 45% de co-possiveis e baixa frequéncia de possivel
analdgico. Ja a populagdo da amostra registrou nos niveis IA e IB mais ou menos 2% a
mais que a populacado de origem e menos quase 4% no nivel Il. Os dados revelaram
uma leve defasagem em sujeitos mais jovens, uma vez que entre as duas populagoes,
a diferenca é de mais de oito meses.

Com relagédo a prova de conservagdao de comprimento, a populagdo de origem
registrou que a maior parte das criangas n&o iniciou sua construgéo operatoéria. O total
de 21% foi classificado no nivel intermediario e menos de 3% com fortes indicios de
pensamento operatoério. Na populagdo de amostra, o maximo de construgao foi no nivel
de pensamento intermediario, com menos de 21%. Os mais de oito meses de diferenga
entre as populagdes ndo produziram diferencas substanciais e demonstraram que essa
construgao ocorreu de forma muito lenta.

No recorte livre, apds a intervencao, as medi¢cdes acusaram indices médios que
superaram o da populagao de origem. O crescimento da amostra foi em média superior
a quase 10 meses.

A conclusao a que Sisto (1997) chegou foi, que se inicialmente desenvolvimento
e aprendizagem pareciam ser dois constructos diferentes, apds a realizacdo dos
experimentos, observou-se que os dois constructos fizeram parte de um mesmo
continuum pois evidenciou-se que alguns conteudos nédo sofreram uma intervencao
direta por conflito, mas mesmo assim houve aprendizagem. Entdo, algo intermediou o
desenvolvimento espontaneo inicial, a aprendizagem medida imediatamente apos as
intervencdes e a de algum tempo depois (aprendizagem retardada). A esse fendbmeno,
intermediario, Sisto (1997) nomeou de constru¢des mediadoras intrinsecas que
interferiram no sistema cognitivo da crianga, provocando movimentos em outros
conteudos. Essas ligagdes informaram o raio de agao das adaptagdes.

Existiu, pois, entre o ser humano e o meio ambiente externo um mecanismo
gerenciador que permitiu que o sujeito escolhesse esse ambiente e, ao mesmo tempo,

dependesse dele. Essas escolhas ou opgdes do sistema cognitivo ndo ocorreram por
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acaso. Foram resultantes de processos reguladores intrinsecos que buscaram um
equilibrio melhor ainda n&o conseguido em outro conteudo. Entdo, uma aprendizagem
topica e circunstancial pode vir a caracterizar-se por uma aprendizagem mais ampla.

Outra hipdtese, entdo, foi preconizada por Sisto (1997), enfatizando um
parentesco entre aprendizagem e desenvolvimento, ja que esses dois processos
identificaram-se pelas propriedades relativas a equilibracdo e a auto-regulagéo. Essa
hipétese partiu da constatagcdo de que tanto o desenvolvimento, a aprendizagem e as
construcdes mediadoras intrinsecas fizeram parte de construgcbes do mesmo sistema
cognitivo.

A partir do momento em que Sisto (1997) se referiu a aprendizagem como
resolugdo de um problema especifico do ambiente exdégeno e ao desenvolvimento
como forma que o sistema criou para lidar com os problemas encontrados, assim como
fez Piaget (1974), ficou dificil acreditar que quando ocorreu desenvolvimento
necessariamente ocorreu aprendizagem e vice-versa. Houve, sem duvida, momentos
em que desenvolvimento e aprendizagem foram vistos de forma muito similar,
enfatizando o fato de que a aprendizagem depende tanto de fatores endégenos quanto
de fatores exdgenos.

A aprendizagem vista sob um angulo construtivista ndo se finda quando satisfeita
as exigéncias do meio. O sujeito, inserido dentro dessa possibilidade teédrica, reconhece
solicitacbes do meio que o conduz sem com isso se tornar passivo frente a tais
pressdes. Percebe, ainda, que tanto o meio quanto o sistema cognitivo fazem parte de
um continuum.

Sisto (1997) ainda ressaltou a atuacdo dos fatores seletivos direcionando o
desenvolvimento. Um novo desenvolvimento ocorreria uma vez alcancado determinado
estagio. Para tal, fez-se necessario que os mecanismos do sistema cognitivo
apresentassem uma plasticidade suficiente capaz de admitir uma imposicado do meio.
Assim, frente as pressdes ambientais e a partir do momento em que as construgdes
mediadoras intrinsecas fossem se encaminhando, o sistema cognitivo criaria uma
forma, uma estrutura ou um novo patamar de equilibrio, com possibilidades de conduzir

as solicitagdes com o objetivo de diminuir a pressao advinda do meio.
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O processo de equilibragdo por auto-regulagdo apresenta pontos em comum
com a aprendizagem e desenvolvimento. Segundo Sisto (1997), da mesma forma que
Piaget (1976) definiu os trés tipos de equilibrio, produzidos pelos mecanismos de
desenvolvimento, em termos de aprendizagem os trés tipos de equilibrio também
puderam ser encontrados. Mediante as classificagdes alcangadas pelos sujeitos no pré-
teste, pos-testes 1 e 2, algumas categorias definiram a movimentagdo dos sujeitos
durante o experimento. Assim, as condutas alfa teriam seu correspondente na categoria
auséncia de movimento observavel. As condutas beta corresponderiam as categorias
que indicaram flutuagdes, instabilidade do sistema, enquanto as condutas gama teriam
seu paralelo na categoria de ganhos cognitivos com estabilidade.

Tanto aprendizagem quanto as construgdes mediadoras intrinsecas buscariam
equilibrio mediante a interagdo do meio externo e interno, nos desequilibrios
provenientes de uma aprendizagem em interagdo com o sistema enddgeno.

Os desequilibrios procurariam um reeequilibrio que ocorreria em forma de
aprendizagem. Como n&o era previsto no sistema cognitivo do sujeito, as
consequéncias dessa nova construcdo, a propria construcdo mediadora intrinseca
poderia constituir-se numa fonte de desequilibrio latente. Caso isso ocorresse, segundo
Sisto (1997), o sistema utilizaria as abstragbes reflexivas para produzir
desenvolvimento, a partir de relagbes l6gico-matematicas.

Os quatro experimentos de Sisto, que serviriam de base para a constatagcao da
quantidade de adaptacao do sistema cognitivo frente a inumeras solicitagdes do meio,
nao se mostraram taxativos no que tange a necessidade de uma logica de
aprendizagem.

Os dados verificados nos experimentos que utilizaram o conflito cognitivo
evidenciaram, num primeiro momento, hipoteses que tentaram descobrir a possivel
relacdo entre abertura de possiveis e operatoriedade. A relagcdo alcangada entre
criatividade e operatoriedade foi ténue, porém, quando houve intervengdo numa prova
operatéria, houve também abertura de co-possiveis. Ja quando a intervengao foi em
provas de criatividade, o mesmo nao foi relatado. Isto pode sugerir que a aquisigao da

nogao de conservagao ocorreu antes da abertura para novas possibilidades.



48

Os questionamentos de Sisto (1997) abriram caminho para novas hipoteses e,
sobretudo, de um novo conceito até entdo inexistente na literatura. Construgdes
mediadoras intrinsecas foi o conceito que se concretizou a partir dos resultados dos
quatro grandes experimentos realizados pelo autor. A partir dai, verificou-se que nem
s6 aprendizagem, nem sO desenvolvimento, mas uma intermediacdo entre os dois
englobou a aprendizagem que ocorreu em sujeitos que sofreram intervengao indireta
por conflito cognitivo.

De fato, a técnica do conflito cognitivo demonstrou ser eficaz na promogao da
aprendizagem. Cabe realgar, contudo, que nenhuma das pesquisas citadas verificou
como se processou a passagem do nivel ndo-operatério para um nivel operatério de
pensamento, preocupacgao central desse estudo.

Uma outra visdo sobre a aplicagdo do conflito cognitivo incluiu a presenga de um
outro sujeito durante as intervengdes. Ha, portanto, formagdo de duplas de sujeitos
durante a experimentacéo, formando o que Doise e Mugny (1993) chamam de conflito

sdcio-cognitivo, procedimento a ser empregado pelo presente trabalho.

Aprendizagem e conflito sécio-cognitivo

Mugny e Doise (1983) acreditam que a incidéncia do social € que determina a
inteligéncia. Essa concepcédo difere dos pressupostos piagetianos de que nem o
biolégico nem o social mas a interagdo dos dois € que constréi conhecimento,
determinando a inteligéncia. Afirmaram também que a interagdo social pode ter uma
eficacia muito particular no inicio do desenvolvimento de uma nocgao especifica. Além
disso, os progressos parecem estender-se a uma real reestruturagao cognitiva. Na obra
‘A construgdo social da inteligéncia”, os autores definem sua posicédo frente a

inteligéncia:

“La inteligencia no es solamente una propiedad individual, es un
proceso relacional entre el individuo e los otros individuos que
construyen y organizan juntos sus acciones sobre el medio ambiente

fisico y social”( Mugny e Doise, 1983: 25)
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Para os autores, o conflito sécio-cognitivo € uma interagao social, que se mostra
construtiva, quando induz uma confrontagdo entre solugdes divergentes dos sujeitos
participantes. Uma maneira de induzir tais conflitos € compondo grupos de maneira que
eles tenham criangas com niveis de desenvolvimento cognitivo diferente.

Os autores também n&o descartaram a possibilidade da imitagao, incidindo sobre
0 sujeito. Sabedores desse risco, Mugny e Doise estudaram, em primeiro lugar, os
efeitos de determinadas situagdbes em que nenhum dos participantes seria mais
avangado que outro do ponto de vista cognitivo.

Mugny e Doise (1983) comegaram sua analise a partir de um sujeito nao
conservador durante uma prova de conservacgao, opondo-o socialmente a uma resposta
similar a sua, que se apoiou num mesmo raciocinio pré-operatério, mas contraditorio. A
partir dai, tiveram a certeza de que os progressos consecutivos ndo poderiam surgir
sendao de um processo de construcdo, de elaboragdo de respostas novas referidas a
um conflito de natureza eminentemente social.

Um exemplo ilustrativo, segundo os autores, pode ser quando se pediu a duas
criangas de 5-6 anos para julgarem o comprimento de duas barras exatamente iguais.
Quando as barras se situaram paralelamente, suas extremidades encontraram-se em
correspondéncia perceptiva, entdo as criancas aceitaram que ambas tinham
comprimentos iguais.

Quando, porém, o experimentador deslizou uma das barras, as criangas julgaram
que uma era mais comprida e centraram suas atengdes, entdo, em um dos pedacgos
que sobressaia sem levar em conta o outro pedago. Caso o raciocinio das criangas
repousasse sobre o extremo mais distante e ambos ficassem frente a frente, um dos
sujeitos pode mencionar que a barra mais distante € mais comprida; contrariamente, o
outro sujeito pode dizer que a mesma barra, a que esta mais proxima € a mais curta.

A partir desse conflito de respostas, as criangcas foram conduzidas a coordenar
suas centragbes opostas, descobrindo que os comprimentos eram iguais, € que 0O
pedago que sobressaia estava compensado por uma diminuicdo em um dos seus
extremos.

No exemplo da prova de conservagdo de comprimento, uma centragao

insuficiente consistiu em fixar-se somente no espago ocupado por um conjunto de
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palitos de sorvete que compde a estrada. Tal centracdo necessariamente conduzia a
respostas erradas. Para resolucdo desse problema, foi necessario que as centracdes
fossem coordenadas. Isto significou que a estrada inicialmente reta e que se mostrou
num outro momento com um formato diferente, podia ser compensada pela volta ao
estado inicial.

Perret Clermont e Nicolet (1992) corroboraram Mugny e Doise (1983), dando
énfase ao progresso cognitivo de criangas quando participaram de interagdes se
comparados a situagdes em que ficaram sozinhas. Salientaram ainda que tais
progressos podiam ser conseguidos antes mesmo da idade de 4 anos e que sujeitos
que ja se encontravam no estagio do pensamento formal também seriam beneficiados
por interagdes desse tipo. Para eles, o conflito socio-cognitivo ndo opde uma
perspectiva de explicagdo a outra, mas verifica que ambas perspectivas podem ser
complementares. A interagcdo de resolucdo de um problema sé tera progressos se
envolver oposigcdo de respostas entre os sujeitos. Essas oposicdes poderdo ser
resultado de diferentes pontos de vista ou de centragdes. Os sujeitos devem estar
receptivos também para a busca de uma solugcdo comum.

O conflito sécio-cognitivo refere-se, entdo, a natureza sécio cognitiva, por um
conflito entre respostas socialmente diferentes que designam também naturezas
cognitivas distintas porque em cada sujeito a incidéncia do conflito suscita uma
resposta interna diferente, produzindo um conflito interno. Dai, o duplo desequilibrio:
interindividual e intraindividual.

As divergéncias entre sujeitos sdo mediadas por uma dimensao social entre
sujeitos, visando a solugdo do problema cognitivo. A coordenagdo de pontos de vista,
para se chegar a um acordo, significa a busca da superagédo do desequilibrio cognitivo
interindividual. A partir de entdo, € que o0s sujeitos podem superar seus proprios
desequilibrios intraindividuais. A confrontagdo cognitiva reune uma superagdo das
diferengas e contradi¢gdes para se chegar a uma resposta comum.

Mugny e Perez (1988) consideraram que o conflito socio-cognitivo foi inserido no
contexto da psicologia social uma vez que o conflito possibilitou a elaboracdo de
respostas novas. O conflito pdde ser visto ndo s6 como uma fonte potencial de

progresso cognitivo, mas também simplesmente como uma perturbagdo. O conflito
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constituiu-se na oposigao entre hipdteses emitidas pelo sujeito e os observaveis e as
constatagdes que o sujeito introduziu foram vistas como insatisfagao intelectual.

Inimeras trabalhos foram aqui relatados sobre a incidéncia do conflito sécio-
cognitivo no desempenho de sujeitos. Como esse procedimento foi utilizado pelo
presente trabalho, grupos de pesquisa foram descritos de acordo com o objetivo dos
autores, evidenciando as semelhancgas e diferengas entre os grupos. Isto corroborou
com o objeto deste estudo, que partiu do que ja existia em termos de aprendizagem por
conflito cognitivo e sdcio-cognitivo e buscou preencher lacunas e imprecisdées ainda néao
verificadas.

Para tanto, as pesquisas acerca do tema conflito sécio-cognitivo e suas
aplicagdes foram subdivididas em trés grandes grupos: o conflito s6cio-cognitivo e o
desempenho de pares de sujeitos, o conflito sdcio-cognitivo e sujeitos conservadores
versus sujeitos ndo conservadores e o conflito sécio-cognitivo e novas propostas de

intervencéo.

Conflito sécio-cognitivo e o desempenho de pares de sujeitos

O primeiro grupo de pesquisadores enfatizou que a interacdo entre pares
favoreceu ao desempenho cognitivo dos sujeitos envolvidos. Contrariamente, quando o
sujeito n&o interagiu com outro, o desempenho esperado foi substancialmente menor se
comparado ao trabalho com pares de sujeitos.

Mugny e Doise (1978), Russell (1981); Azmitia (1988), Bearison, Magzamen e
Filardo (1986), e Levin e Druyan (1993) foram alguns pesquisadores que preconizaram
essa perspectiva.

Mugny e Doise (1978) hipotetizaram que pares de sujeitos apresentariam
desempenho mais satisfatorio trabalhando juntos em uma tarefa de representacéo
espacial que trabalhando sozinhos. A proposta, entdo, foi a de colocar criangas diante
de conflitos de centragbes cognitivas, envolvidas numa situagdo de representacéo
espacial, o que as levaria a coordenarem suas centragdes.

Participaram do experimento 74 criancas com idades variando de 5 a 7 anos. As
criancas passaram pelo pré-teste, fase de interacdo e um pds-teste, idéntico ao pré-

teste, cerca de uma semana apés a interacao.
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Os resultados mostraram que as criangas conseguiram progresso quando
trabalharam juntas, utilizaram-se de diferentes estratégias e interagiram uma com a
outra.

Azmitia (1988) pesquisou 132 sujeitos de classe média com idades de 4,6 a 5,6
anos. No pré-teste, ao final de 15 minutos, o experimentador avaliou a precisao do
modelo a ser copiado. Assim, as criangas foram divididas em “experts”, que
correspondiam a 80% ou mais de respostas corretas e “novatos”, menos de 20% de
respostas corretas.

Aleatoriamente foram designadas as situagdes de solitarios (10 experts e 10
novatos), duplas iguais (experts — 10 duplas e novatos —10duplas) e condi¢gdes mistas
(expert e novato — 10 duplas). O material consistiu de duas casas de Lego que
serviriam como modelo. Uma casa foi usada no pré e no pos-teste e a outra nas duas
sessdes de interagdo. As sessbes foram videogravadas e o0s experimentadores
anotaram os acordos e os desacordos.

Os resultados evidenciaram que o desempenho dos experts ndo se modificou
durante as sessdes, como também dos novatos solitarios ou em duplas. Entretanto, os
novatos que trabalharam em dupla com os experts melhoraram e esta melhora
permaneceu no pos-teste.

Russell (1981) trabalhou com 49 duplas de sujeitos com idades entre 4,5 a 8,5
anos que foram pré-testados na prova de inclusdo de classe. Os sujeitos nao
conservadores foram designadas para o grupo experimental. Nas intera¢des, as duplas
deveriam chegar a um consenso quanto a uma atividade que envolveu bastonetes
amarelos e verdes.

Os sujeitos deveriam fornecer mais bastonetes amarelos a um policial de um dos
lados da mesa e mais bastonetes verdes ao bombeiro. As interacbes puderam ser
classificadas quanto a complacéncia e a cooperacao. Os resultados evidenciaram que
as solugbes corretas foram encontradas em 39% das duplas e em 27% das criangas
que trabalharam sozinhas.

O estudo de Bearison, Magzamen e Filardo (1986) constou de trés fases: um

pré-teste, intervengado e um pos-teste.
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No pré-teste, as criancas trabalharam individualmente com problemas de
perspectiva espacial. Na fase de intervencgao, os sujeitos trabalharam em colaboragao
com pares do mesmo sexo. Compuseram o grupo experimental 74 sujeitos, com idades
entre 5 a 7 anos e 32 sujeitos foram designados para a situagao controle. O pdos-teste
foi idéntico ao pré-teste.

O objetivo do procedimento adotado era que os sujeitos construissem uma
réplica de um modelo que consistia num conjunto de casas, a serem colocadas em
posicao definida pela base. Outro conjunto de casas serviu como cépia do modelo.

O modelo foi colocado em um angulo de 90° a direita da base. Os resultados
demonstraram que a utilizagdo de conflitos com justificativas verbais promoveu
progressos na interagao entre duplas. Os autores enfatizaram a relevancia da qualidade
do conflito na determinagdo de avangos cognitivos.

Levin e Druyan (1993) partiram do pressuposto de que criangas quando
resolvem problemas em conjunto, tendem a resolvé-los de uma melhor maneira e que
isto ndo acontece quando trabalham sozinhas.

O objetivo destes autores era o de comparar os efeitos dos conflitos cognitivos
intrapessoais e interpessoais a partir da busca de solugbes para problemas de
coordenacdo. Um total de 360 criancas da sexta, oitava e décima séries participaram do
estudo.

O experimento constou de um pré-teste, intervencdo, um pos-teste imediato e
um atrasado. Doze criangcas de um mesmo nivel foram pré-testadas a cada dia e
divididas em grupos de quatro e cada grupo foi designado para uma das trés condi¢des:
grupos de relagdes videogravadas, teste de multipla escolha individual e condi¢ao sem
intervencao.

Os resultados indicaram que o conflto socio-cognitivo beneficiou o
desenvolvimento na resolugdo dos problemas propostos, encorajou progresso e
desencorajou regressao. Porém, o que ndo se pdde afirmar é que a intensidade do
conflito interpessoal tenha sido o determinante do processo de mudanga cognitiva
intrapessoal, mesmo que encorajasse um progresso.

Esses estudos tém apontado que quando sujeitos trabalharam em duplas, o

progresso cognitivo alcangado foi superior ao conquistado por sujeitos que trabalharam
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sozinhos. Importante salientar que, de fato, isto corroborou o0s pressupostos
metodoldgicos da técnica do conflito sdcio-cognitivo, que procurou na presenga de um

outro sujeito, criar condigdes excelentes de aprendizagem.

Conflito sécio-cognitivo e sujeitos conservadores X ndao conservadores

O segundo grupo de pesquisadores enfocou somente pares de sujeitos, nao
mais comparando o sucesso cognitivo das duplas de sujeitos frente a determinadas
situacdes de ensino, como foi o intuito do primeiro grupo de pesquisadores. Além disso,
esse segundo grupo de autores enfatizou a jungdo de sujeitos de niveis de
desenvolvimento cognitivo diferentes para participarem das intervengoes.

Silverman e Stone (1972); Silverman e Geiringer (1973); Miller e Brownell (1975);
Murray e Ames (1977), Russell (1982); Mackie(1983); Russell, Mills e Reiff-Musgrove
(1990); e Bijastra, Jackson e Geert (1991) salientaram que a formac&o de diades n&o
conservadoras e conservadoras revelaram a predominancia dos conservadores sobre
0S nao conservadores.

Silverman e Stone (1972) trabalharam com 14 pares de sujeitos em 4 tarefas de
conservacao de area, sendo um nao conservador e o outro conservador. Foi pedido a
eles que chegassem a um acordo sobre uma unica resposta correta. O pos-teste
conduzido um més depois, apresentou 0 mesmo resultado, isto é, os conservadores
preponderam sobre os ndao conservadores.

Silverman e Geiringer (1973) pré-testaram criancas do ensino fundamental em
conservagao de comprimento, numero, liquido e peso. Sujeitos classificados como
conservadores e nao conservadores em comprimento foram designados para a
formagéao de grupos.

Os grupos tiveram de decidir sobre a jungao da resposta de cada dois problemas
usados no pré-teste. Os resultados apontaram que uma grande porcentagem de
conservadores prevaleceu sobre os ndo conservadores durante a interagcdo. Um més
depois, esses mesmos sujeitos além dos sujeitos controle foram retestados nos 4 testes
de conservagao e aqueles que apresentaram condutas de ndo conservagdo no pré-

teste passaram a apresentar condutas de conservacao.
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Miller e Brownell (1975) pré-testaram criangas da 2% série em conservagao de
comprimento e peso. Cinquenta pares foram formados para uma segunda sessao, cada
par era formado por um conservador e um ndo conservador. Durante a 2% sesséo, as
criangas resolveram suas respostas opostas na conservagao bem como duas questdes
de controle. Em ambas as provas, as respostas dos conservadores prevaleceram
significativamente sobre a dos n&o conservadores, ndo houve, pois, diferencas nas
tarefas de controle.

Russell (1982) trabalhou com 77 diades n&o conservadoras-conservadoras e 53
diades nado conservadoras, de ambos os sexos entre 4 a 8 anos na tarefa de
conservagao de comprimento. O objetivo do autor foi o de encorajar julgamentos
conflitivos das diades ndo conservadoras. Todas as sessbes foram videogravadas. As
diades ndo conservadoras mostraram ganhos reduzidos no pos-teste. Os nao-
conservadores que tinham sido pareados com conservadores mostraram ganhos nos
poOs-testes com relagdo aos problemas de conservagao de comprimento, massa, liquido
e numero.

E importante enfatizar que nas interagcdes entre ndo conservadores e
conservadores, um vencedor emergiu pois um perdedor aceitou a escolha do seu par.
Nesse caso, o conflito cognitivo péde designar um processo interno, ja que o néo
conservador aceitou a afirmacao do outro.

Mackie (1983) pesquisou 114 sujeitos entre 5,4 a 7,10 anos de idade. Utilizou as
trés fases do experimento da transformacao espacial que compreendeu um modelo de
vila composto de trés casas de Lego de cores diferentes. Apds a realizagado do pré-
teste, foram classificados para a fase de intervencdo, 60 sujeitos ndo conservadores
para trabalharem com sujeitos ndo conservadores, parcialmente conservadores ou
totalmente conservadores.

Também foram classificados 54 sujeitos parcialmente conservadores para
trabalharem em situagdes idénticas a anterior. Os sujeitos passaram por um pos-teste
idéntico ao pré-teste. Os resultados confirmaram a hipotese de que o0s nao
conservadores quando em interagdo com sujeitos parcialmente conservadores e
conservadores apresentaram progressos cognitivos se comparados aos né&o

conservadores do grupo controle que ndo passou pela fase experimental.
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Russell, Mills e Reiff-Mugrove (1990) realizaram trés experimentos, com criangas
de idades entre 5,5 a 7,8 anos na realizacdo da prova de conservacao de liquido. No
experimento 1, o objetivo foi o de examinar resultados das interagbes entre
conservadores e nao conservadores, duplas de ndo conservadores além de um grupo
controle.

Os resultados evidenciaram que 14 das 21 diades adotaram respostas de
conservacdo. Das 18 interacbes entre duplas de ndo conservadores, 12 criangas
expuseram diferentes argumentos de ndo conservagdo e dessas, 4 resultaram em
respostas de conservagao.

O experimento 2 constou de interagdes entre duplas de ndo conservadores e de
um grupo controle. Os resultados apontaram que a interacdo ndo produziu mais
respostas de conservagao que o grupo controle composto somente por sujeitos néo
conservadores. No experimento 3, os autores trabalharam com diades de
conservadores e nao conservadores de classes diferentes pois partiram do pressuposto
de que a dominancia com criangas de uma mesma classe incidiria na resposta de
conservacdo. Das 23 diades, 14 delas apresentaram respostas de conservagdao. O
grupo controle, entretanto, ndo apresentou respostas de conservagéo no pos-teste.

Bijstra, Jackson e Geert (1991) examinaram se as investigagcdes do conflito
sécio-cognitivo com diades de ndo conservadores poderiam ser melhor explicitadas
pelo modelo de realidade aparente proposto por Flavell. Esse modelo foi proposto como
uma alternativa ao modelo classico piagetiano, ja que a tentativa foi a de compreender
melhor o conhecimento de conservagao por parte das criangas.

Participaram do estudo 164 criangas que foram pré-testadas na tarefa padrao de
conservagao de comprimento (usando dois lapis sem ponta de igual comprimento),
sendo 124 classificados como nao conservadoras ou intermediarias. A fase de
interacao se deu uma semana apos o pré-teste. Foram duas as condi¢cdes de interacao:
duplas de sujeitos ndo conservadores e duplas de sujeitos intermediarios.

Nas situagcdes de intervencdo, as criangas deveriam chegar a um consenso
sobre suas colocagdes, caso apresentassem argumentos contraditorios. O pés-teste foi
realizado uma semana apés a fase de interagdo, utilizando-se da mesma tarefa do pré-

teste.
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Os resultados apontaram que a situacao de interagdo nao funcionou como uma
mudancga para respostas de conservagao. Isto pode ter se dado porque as criangas ja
entraram na fase de interacéo classificadas como intermediarias. Entdo, ndo se pode
afirmar que o conflito beneficiou as respostas de conservagdo. Ja na situagao de
intervencdo de diades n&o conservadoras, o fato de considerar duas opinides
contraditérias ndo conservadoras n&o designou conflito, uma vez que para as diades,
as duas respostas evidenciadas eram as corretas.

Os autores apontaram que alguns fatores puderam ser os responsaveis pelo
sucesso da experiéncia de interacdo. Um deles foi que a experiéncia de interacao
advinha de um modelo verbal para solugéo de problemas de conservagdo. Um segundo
fator péde ser atribuido ao fato de que o sujeito foi exposto a resposta de conservacao
do par conservador e ainda um terceiro fator foi que a crianga reviu sua posigao frente a
um ponto de vista diferente do seu, ou melhor, da exposicdo a uma informagao
discrepante.

Esse segundo grupo privilegiou interagdes entre criangas de niveis cognitivos
diferentes, enfatizou que o sujeito ndo conservador ao final das interveng¢des alcangou
progressos no seu nivel de desenvolvimento uma vez que foi pareado com um sujeito
conservador. Entretanto, as pesquisas também retomaram pontos questionadores
quanto a qualidade e/ou maneira da incidéncia do conflito sobre os pares.

Isto significou que, por vezes, o progresso cognitivo pode ter sido evidenciado
pela preponderéancia do sujeito conservador sobre o ndo conservador. Isto porque a
prépria condicdo de nao conservagao, com suas limitagdes e dificuldades de
compreensao junto a uma argumentagao operatéria, facilita essa dominancia do sujeito
conservador sobre o0 ndo conservador. Entdo, uma pergunta tornou-se necessaria: até
que ponto o progresso cognitivo alcangado por sujeitos ndo conservadores, de fato,
consiste numa reorganizagao cognitiva dos mesmos?

A partir dos resultados demonstrados pelo segundo grupo de pesquisadores, é
relevante mencionar que esse estudo sobre padrdes de condutas de aprendizagem por
conflito sécio-cognitivo, além de trabalhar com pares de sujeitos, enfatizou a formagéo
de duplas de sujeitos ndo conservadores na prova de conservagao de comprimento.

Assim, evitou-se o confronto entre sujeitos de niveis cognitivos diferentes e,
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consequentemente, o surgimento da complacéncia de justificativas frente a colocagao
de um sujeito conservador. Pretendeu-se com isso, anular a possibilidade do sucesso

cognitivo concernente a presenga do sujeito conservador frente a um ndo conservador.

Conflito sécio-cognitivo e novas propostas de intervengao

O terceiro grupo englobou um grupo de pesquisadores Kuhn, (1972); Murray
(1974); Botvin e Murray (1975); Murray, Ames e Botvin (1977); Hay e Ross (1982) Doise
e Hanselmann (1991); Doise e Mugny (1991) e Calvert (1993); que se apoiaram na
descoberta de novas formas de intervir em situagdes de aprendizagem por conflito
sécio-cognitivo, objetivando a promocado de desempenhos mais satisfatorios dos
sujeitos envolvidos. Compararam sujeitos que passaram por um processo de
intervencdo em conflito socio-cognitivo e apresentaram melhoras no desempenho
cognitivo do pré-teste ao pos-teste.

Kuhn (1972) com o intuito de induzir artificialmente o desequilibrio, apresentou
um modelo a crianga, poderia ser um modelo de um estagio superior, inferior ou do
mesmo estagio da crianga.

Participaram 87 criangas divididas em 3 grupos de acordo com a idade: 1° grupo
— 3,1 a 4,1 anos; 2° grupo — 5,0 a 6,8 anos e 3° grupo — 7,0 a 8,9 anos. O grupo
controle era formado por duas criangas de cada grupo de idade. Foi solicitado as
criancas que classificassem colecoes |, Il e Ill.

Uma semana depois, os sujeitos foram expostos a modelagem na qual
testemunharam as classificagdes realizadas por outra crianga. O pds-teste foi idéntico
ao pre-teste. O grupo controle foi excluido dos pos-testes, mas também participou da
fase de modelagem. Os resultados foram condizentes com a hipétese de que a maioria
das mudangas ocorreram quando o modelo estava em um estagio mais avangado que
O sujeito.

Murray (1974) estudou as limitagdes cognitivas na aprendizagem social em 120
criancas. As criancas foram submetidas a um pré-teste em duas tarefas de conservacéao
propostas por Piaget: massa e liquido. A partir dai, as criangas foram classificadas

como conservadoras, parcialmente conservadoras e nao conservadoras.
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Através de um “videotape”, cada crianca observou outra crianga que realizava
tarefas de conservagcdo em modelo de conservacédo, em conservacao parcial e em nao
conservacgao. A seguir um pos-teste foi realizado.

Os resultados indicaram que houve mudanga de comportamento em relagao ao
observado anteriormente pela crianga. Sujeitos parcialmente conservadores foram
beneficiados com o modelo de conservagéo, ja com 0s nao conservadores, esse
procedimento nao se repetiu. Estas atitudes realgcaram que o modelo péde ser eficiente
e facilitador de uma mudanca de comportamento, porém isto ndo se constituiu numa
regra geral pois seria necessario uma diregdo cognitiva “aberta” do sujeito para uma
situacao de conservagao, 0 que nao que ocorreu com 0s sujeitos nao conservadores.

Botvin e Murray (1975) pesquisaram 53 sujeitos ndo conservadores, com idades
variando entre 6 a 9 anos e 25 conservadores, com idade média entre 7 a 11 anos. Os
sujeitos ndo conservadores, logo apds um pré-teste nas provas de conservagao de
massa, peso, numero e quantidade foram distribuidas em trés grupos de tratamento. O
primeiro constou de um grupo de interagcdo social no qual duas criangas foram
confrontadas com outras trés conservadoras. No segundo grupo, um grupo de
modelagem no qual se observaram conservadores e ndao conservadores, respondendo
problemas de conservagao e o terceiro grupo foi o controle. Um pdés-teste foi aplicado,
individualmente, nos trés grupos, apos a sessao interventiva.

Os procedimentos de interacdo social e modelagem utilizados como treino para
nao conservadores mostraram ganhos significativos na conservagdo comparados ao
grupo controle e ao desempenho inicial no pré-teste.

Murray, Ames e Botvin (1977) realizaram dois experimentos. Do experimento 1,
participaram 96 criangas que cursavam a 1% |, 2% e 3% séries com uma média de 6,9
anos. Cada crianca foi pré-testada nas provas de conservacdo numérica de fichas,
massa, liquido e peso. Os sujeitos foram divididos em quatro grupos com 24 sujeitos
em cada um e formados por: ndo conservadores, conservadores, intermediarios e grupo
controle.

Na sessao de interacao foi pedido aos ndo conservadores que fingissem saber a
resposta correta. Ja para o grupo de conservadores foi pedido que fornecessem

respostas de n&o conservagdo para a outra crianga. Quanto aos parcialmente
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conservadores, metade dos sujeitos recebeu as mesmas instru¢gdes dos conservadores
e a outra metade as instru¢cdes dos nao conservadores.

O conflito produzido quando o sujeito fingiu possuir a resposta de nao
conservagao nao produziu ganhos cognitivos. Ja a resposta de conservagdo quando
fornecida, mesmo que fingida evidenciou progressos. Do experimento 2, participaram
114 sujeitos, com idade média de 6,9 anos, em provas de comprimento, massa, peso
quantidade descontinua.

O procedimento foi semelhante ao primeiro experimento, com excec¢ao das
colocagdes do experimentador. Este pediu ao sujeito que desse a resposta na qual ele
realmente acreditava. Depois aplicou o pds-teste.

Os resultados demonstraram que os progressos cognitivos em sujeitos nao
conservadores prevaleceram e se mantiveram no pés-teste, além de terem sido ganhos
que foram transferidos para problemas em que eles nao foram treinados.

Hay e Ross (1982) hipotetizaram que os conflitos ocorreriam menos
frequentemente quando duas criangas brincassem juntas ou se encontrassem pela
primeira vez. A partir dessas constatacdes, os autores estudaram os conflitos de 24
pares de criangas previamente desconhecidos que foram analisados dentro do fator de
marca social. Cada crianga foi observada com o mesmo par por 15 minutos por trés
dias consecutivos. No quarto dia, metade das diades foi rearranjada de modo que cada
crianca fosse pareada com um novo par.

Os conflitos foram definidos em protestos e resisténcias contra atos dos pares. A
extensdo do conflito ndo cresceu nem decresceu ao longo dos dias, nem mesmo houve
diferenca significativa entre os pares desconhecidos no quarto dia. Entretanto, o efeito
de um conflito afetou o proximo, pois a crianga que perdeu a disputa foi a que na
maioria dos casos mais provavelmente iniciou o préximo, mais do que a vencedora. Isto
demonstrou que a presenca do conflito evidenciou a existéncia de elementos pro-
sociais na medida em que houve trocas interpessoais entre os sujeitos.

Doise e Hanselmann (1991) pesquisaram 160 sujeitos com idade média de 6,6
anos. Participaram do experimento sujeitos classificados no pré-teste, como nao
conservadores nas provas de conservacdo de liquido e intermediarios para

conservagao de numero.
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Na fase de intervengao, os sujeitos deveriam dividir igualmente um conjunto de
30 bolinhas de gude e coloca-las em dois recipientes. Em outro momento, recipientes
desiguais também foram utilizados e foi pedido as criangas para afirmarem se
continham a mesma quantidade. Um pos-teste foi aplicado ao final da sessao de
aprendizagem.

Algumas variagdes experimentais foram introduzidas. Dentre elas: a referéncia
social no qual as criancas assistiam primeiro a uma competicdo entre dois
experimentadores que tinham de completar um quebra-cabecgas, uma contra-sugestéo
de uma resposta correta, invocando uma resposta errada ou o contrario e o conflito de
centragdes perceptuais que se utilizou de recipientes desiguais, alternando-se a cada
vez o tamanho deles.

Os resultados mostraram que a referéncia social apresentou-se eficiente quando
acompanhada por contra-sugestdo. Entretanto, o conflito perceptual foi quase
inexistente quando n&do acompanhado de referéncia social.

Doise e Mugny (1991) discutiram que criangas podiam progredir na conservagao
de comprimentos iguais ou na coordenagao de pontos de vista, sem necessariamente
terem dividido progressos mais avangados durante a interacdo. Os autores também
enfatizaram que a solugéo correta para uma tarefa ndo seria garantia de um progresso
no pos-teste.

Logo, a afirmagdo de que um modelo correto foi demonstrativo de um melhor
desempenho das criangas nao se confirmou e o que se péde considerar como melhoria
dos desempenhos foi a confrontagcdo das centragdes opostas que foram socialmente
produzidas. Se apenas a exposicdo ao modelo correto fosse o determinante dos
desempenhos cognitivos avangados, ndo se observariam flutuagbes de desempenhos
ao longo do processo de aprendizagem.

Calvert (1993) estudou criangas com dificuldades moderadas de aprendizagem.
Essas pesquisandas foram pré-testadas em conservagdo de numero, comprimento,
peso e volume. Os ndo conservadores em comprimento foram identificados e
designados para um grupo experimental ou para um grupo controle. Cada crianga do
grupo experimental foi pareada por idade com outra crianga sem dificuldade de

aprendizagem.
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Durante a fase de treinamento, os materiais das tarefas de conservacao de
comprimento foram socialmente marcados. A crianga sem dificuldade de aprendizagem
desafiou as respostas de n&o conservagdo da crianga com dificuldade de
aprendizagem, gerando um conflito s6cio-cognitivo.

Os pos-testes revelaram que as criangas com dificuldade de aprendizagem
demonstraram significativos progressos em seus comportamentos de conservagdo em
comparagao com as criangas do grupo controle.

O terceiro grupo procurou criar condigdes que possibilitassem uma
aprendizagem mais satisfatéria. Dentre as variaveis envolvidas, foram identificadas: a
presengca de um modelo videogravado mais avangado que o nivel de desenvolvimento
do sujeito em questdo, contra-argumentagdes as respostas corretas dos sujeitos,
verificando se a mesma persistiu, além do pareamento de criangas sem dificuldade de
aprendizagem e com dificuldade de aprendizagem.

Em resumo, as pesquisas relatadas procuraram enfocar a influéncia do conflito
sdcio-cognitivo, indo de uma perspectiva mais geral que dizia respeito a importancia da
formagéao das duplas para o sucesso cognitivo até o estudo pormenorizado de algumas
variaveis de intervengao em situagdes de aprendizagem.

Foi satisfatério notar que essas variaveis em consonancia com a aplicagao da
técnica do conflito s6cio-cognitivo foram capazes de promover progressos cognitivos
nos sujeitos ndo conservadores. Uma opc¢éo de escolha foi fornecida ao sujeito, seja
por um modelo, por uma contra-argumentagcdo a uma afirmagdo sua ou por marca ou
referéncia social. Isto criou uma perturbacdo no sistema cognitivo do sujeito que foi
capaz de integra-la ao sistema, fornecendo novos argumentos logicos, até entdo
desconhecidos por ele. O sujeito, pois, reagiu a perturbacdo, compensando o
reequilibrio instaurado pelo processo de equilibracdo. Partiu-se, entdo de um equilibrio
de menor monta para um equilibrio melhor. E o que se pretende com este estudo, que
0s sujeitos possam ndo mais negligenciar a perturbacdo mas, de fato, inseri-la como

parte integrante de sua estrutura cognitiva.
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Aprendizagem e Operagoes Ldgicas

Pretendeu-se aqui relatar as pesquisas encontradas na literatura sobre a
aquisicdo das operagdes légicas que privilegiaram a prova de conservagado de
comprimento, e sua possivel relacdo com outras variaveis. Também foi interesse
descrever a utilizacado da referida prova pelos pesquisadores, bem como que meandros
e caminhos foram trilhados pelos autores. A partir dai, foi viavel diferenciar o objetivo e
a hipdtese desse estudo dos demais trabalhos ja publicados e que utilizaram a prova de
conservagao de comprimento, como um instrumento eficaz de progressos cognitivos
frente a situagcdes de aprendizagem.

Beilin (1965) investigou o desempenho de conservagdo isoladamente e sua
relacgo com os efeitos do treinamento. Também foi intuito do autor, testar
experimentalmente, os efeitos dos procedimentos verbais e ndo verbais do treinamento.
O estudo constou de trés fases: pré-testes em numero, comprimento e area,
treinamento com quatro procedimentos experimentais em conservacao de numero e
comprimento e pos-testes nas mesmas tarefas do pré-teste. Fizeram parte dos grupos
experimental e controle somente sujeitos ndo conservadores e intermediarios. Os
resultados demonstraram que houve melhoras evidentes no desempenho dos sujeitos
treinados, do pré-teste para o pés-teste, ndo ocorrendo o mesmo com sujeitos que nao
passaram pela fase de intervencgao.

Hademenos (1974) observou os usos das respostas légicas de criangas
pequenas com relacdo a varias questdes em seis tarefas de conservacdo: numero,
liquido, sdélidos, comprimento, area e peso. Foram entrevistados 36 sujeitos de cada
nivel de idade entre 5 a 11 anos, escolhidos aleatoriamente, e de acordo com as
respostas fornecidas, foram classificados como conservadores, transitérios ou nao
conservadores.

Os dados avaliados na tarefa de conservacao de liquido e numero elucidaram
que a conservagao pode ser observada em criangas com idades em torno de 7-8 anos.
O mesmo aconteceu quando se observou o desempenho deste grupo com a
conservagcdo de massa, embora esta tenha sido administrada em menor numero de

vezes se comparada a outras tarefas.
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Quanto a conservagao de comprimento houve uma discrepancia entre a idade
considerada normal para aquisicdo da conservacao, entre 7- 8anos e a encontrada pelo
autor que foi em torno de 10 anos. Ilgualmente, em torno dos 10 anos foi que os sujeitos
alcancaram a conservacgao de area, que normalmente seria esperada por volta dos 8-9
anos. Na conservagao de peso, a nogao de conservacao foi alcangada entre 7-8 anos e
a expectativa foi de que a mesma ocorresse em torno de 9-10 anos. Nao foram
verificadas também diferengcas significativas entre conservadores femininos e
masculinos.

Strauss e llan (1975) pesquisaram a relagao entre a tarefa de conservagao de
comprimento e os conceitos de velocidade. Hipotetizaram que sujeitos experimentais
que conservaram na tarefa de comprimento no pré-teste modificariam seus raciocinios
intuitivos no pos-teste de conceitos de velocidade mais que sujeitos experimentais que
nao conservaram na mesma tarefa. Todos os sujeitos foram pré-testados em quatro
categorias: conservacgao, tempo, distancia e velocidade. Dois grupos foram formados,
um experimental e outro controle.

O grupo experimental passou por uma sessao de treinamento. Nela, os sujeitos
produziram julgamentos contraditérios, baseados na velocidade relativa de carros em
situacdes hipotéticas. Dois pos-testes foram administrados, um imediato e um
retardado, ambos com caracteristicas semelhantes ao pré-teste. Nos dois pds-testes
foram incluidos o conceito de movimento.

Os resultados indicaram que os sujeitos que apresentaram nogédo de
conservagdo na prova de comprimento no pré-teste modificaram seus raciocinios
intuitivos em conceitos de velocidade no pds-teste. Os resultados mostraram que ha
uma relacdo estreita entre os conceitos de tempo e espaco e os mecanismos de
elaboragao estrutural no desenvolvimento cognitivo de criangas pequenas.

Fied (1981) estudou a possibilidade de induzir conservagdo em criangas pré-
escolares. Com esse objetivo, foram administradas regras verbais em criancas de 3 a 4
anos, treinadas num desenho experimental 2X2X2. Tentava-se provar a importancia
das argumentacbes de identidade, reversibilidade e compensacédo no treinamento de

conceitos de numero e comprimento. A identidade foi descoberta como o mais
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significativo fator na aquisicdo da conservagao; a reversibilidade tdo importante quanto
e a compensagao provou um valor pequeno.

As criangas de 4 anos foram capazes de generalizar quantidades nao treinadas
de uma forma melhor do que as de 3 anos. A excegdo dos grupos ficou por conta das
criangas mais novas que nao se mostraram aptas a conservar muitas quantidades. Em
pos-teste que se seguiu ao pos-teste imediato, 79% das criangas mantiveram ou
cresceram a conservagao, ja 70% das criangas de 3 anos que conservaram no primeiro
poOs-teste regrediram a ndo conservadores.

May e Norton (1981), com o intuito de mostrar a importancia do treinamento em
criangas nao conservadoras e parcialmente conservadoras, realizaram dois
experimentos com grupos de criangas pareadas e pré-testadas em conservagao de
liquido, numero, comprimento e massa. Em seguida, foram treinadas na tarefa de
distancia plana proposta por Inhelder e outros (1974).

O treinamento comecgou duas a trés semanas apods o pré-teste e envolveu itens
de porte facil, médio e dificil, em trés ordens distintas: itens de porte facil para o dificil;
itens de porte dificil para facil e voltando para o dificil e alternando itens de porte facil e
meédio antes do dificil. As duas ordens que comecaram com o item facil ocasionaram
uma transferéncia em tarefas de conservacao.

Os resultados mostraram que o treinamento pode facilitar o desempenho de
conservagao, mais especificadamente em se tratando de uma aprendizagem baseada
em dificuldade graduada. Os autores também apontaram que houve uma transferéncia
préxima para problemas similares tanto na tarefa de conservagao de comprimento nos
dois experimentos quanto numa transferéncia mais remota no que tange a conservagao
de numero, massa e liquido.

Smith, Trueblood e Szabo (1981) investigaram habilidades de criangas na prova
de conservacdo de comprimento. A hipotese foi de que os conservadores
apresentariam um desempenho significativamente melhor se comparado aos néao
conservadores quando fossem submetidos a uma maneira de instrucdo abstrata que
requeresse um aumento de pensamento logico.

Na primeira semana, somente o grupo T1 recebeu instrucbes da maneira

abstrata ou simbdlica (instru¢des verbais nas tarefas de mensuracéo linear). Ja durante
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a segunda semana, entretanto, todos os trés grupos receberam instrugdo da maneira
manipulativa (manipular materiais para demonstrar os seus conhecimentos sobre os
conceitos).

Os resultados evidenciaram que os conservadores em comprimento nao
obtiveram um desempenho significativamente melhor em todos os testes de experiéncia
de mensuragdo lineares tais como os termos relacionais e o uso de regras em
comparagcdo com o0s ndo conservadores quando se utilizaram de maneira de instrucéo
manipulativa. Os autores concluiram que nenhuma das trés maneiras de instrugao foi
mais eficiente com conservadores e nao conservadores quando foi exigida do aprendiz
um desempenho manipulativo.

Kelly, Philip e Lewis (1982) descobriram progresso na relagdo entre
desenvolvimento cognitivo na prova de conservacdo de comprimento e
desenvolvimento da linguagem. Para tal, pesquisaram migrantes gregos e criangas
australianas, com idades entre 3 a 6 anos.

O experimento examinou a relacdo de aparicdo ou ndo da conservagao de
comprimento em trés situacbdes distintas: com relacdo a bastdes colocados em
diferentes posicdes horizontais, com relacdo a um numero especifico de uma unidade
de blocos tipo “cuisenaire”, com o bastdo que tinha o comprimento duplicado com
relacdo ao numero inicial e por fim, dois blocos diferentes entre si em suas dimensodes
que foram apresentados ao sujeito. Primeiramente, cada crianca foi testada
individualmente em sessdao de cerca de 30 minutos e todas as respostas foram
anotadas e gravadas.

Os resultados sugeriram que as criangas aprenderam e demonstraram medidas
elementares e conceitos dimensionais, além de um vocabulario rico, antes mesmo que
as tarefas de conservacao fossem introduzidas. Os autores salientaram também que
diferenca de linguagem, proveniente da escola e da familia, repercutiu de forma
decisiva nas possiveis dificuldades de aprendizagem das criangas.

Sawada e Nelson (1994) fizeram consideracbes metodolégicas da prova de
conservagdo de comprimento. Para tanto, pesquisaram 64 criangas de jardim de
infancia e do primeiro nivel que foram aleatoriamente selecionados de uma populagao

de 196 criangas.
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A pesquisa constou de trés partes: um instrumento de medida de diametros,
consistindo de um raio graduado e angulos direitos com bragos fixos e moveis, objetos
com atributos de comprimento e um aparato de respostas. Cada crianca foi testada
individualmente numa sessdo que durou cerca de 30 a 40 minutos. A sessdo de
treinamento envolveu a capacidade do sujeito para associar cada tipo de movimento a
uma classificagdo mais sutil de transformacdo: aquelas que decresceram o
comprimento, o comprimento invariante e as que cresceram o comprimento.

Os resultados demonstraram progressos cognitivos em criangas mais novas
quando fizeram uso desse aparato técnico. Além disso, segundo os autores, para que
se classifique o sujeito como conservador, antes mesmo de se observar em que idade
ha o surgimento da nogdo de conservagao de comprimento, faz-se necessario que o
sujeito possa classificar as transformacdes corretamente nas categorias em que o
comprimento permaneceu invariante, cresceu e decresceu. Ja para o sujeito ndo
conservador, os autores acreditaram na possibilidade de uma resposta correta entre
trés.

Concluindo, fez-se mister elucidar que os autores acima referidos procuraram se
aprofundar nas questdes da aquisicao da operacdes concretas, especialmente na prova
de conservagao de comprimento, privilegiada nesse estudo. Os resultados, por sua vez,
sugeriram progressos na aquisicao da conservagao e da linguagem com também com
conceitos de velocidade. Outra variavel importante foi o estudo dos tipos de argumentos
l6gicos e das idades esperadas para aquisicao de conservagdo em comprimento como

também em outros conteudos, como em liquido e peso.

Pesquisas mais recentes sobre o conflito sécio-cognitivo

No ambito nacional, mais recentemente, alguns autores como Troncoso (1998),
Pacheco (1998) Nunes (1998) e Garcia (1999) realizaram pesquisas que privilegiaram o
procedimento por conflito sécio-cognitivo e provas operatoérias e de possiveis.

Nunes (1998) estudou a aprendizagem da conservagdo de comprimento em
sessdes de interagao por conflito sdcio-cognitivo em criangas de idade pré-escolar. A
partir dai, analisou a manifestacdo e evolugdo de possiveis na prova de realidade

parcialmente escondida que poderia ocorrer paralelamente a aprendizagem de uma
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nogao operatoria. Participaram das sessdes de intervencido 44 criancas sem nocao de
conservagao em comprimento. Dois pos-testes idénticos ao pré-teste foram aplicados
logo apds o término das sessbes de intervencdo. Os resultados evidenciaram que o
conflito sdcio-cognitivo promoveu aprendizagem da nogdo de conservagdo de
comprimento e também foi observada evolugédo dos possiveis, mas nao se pdde afirmar
que houve correlagao de respostas.

Pacheco (1998) pesquisou a relagcdo entre tragcos de personalidade e
aprendizagem. Participaram da pesquisa 120 criangas entre de 5 a 7 anos de escolas
publicas. Todas as criangas foram avaliadas na adaptacdo do questionario Eysenck
Junior -EPQ-J/ (Sisto 1998) e na prova de conservagcdo de comprimento. Foram
selecionadas 44 criangas pré-operatorias para o experimento e, assim, trabalharam em
pares em trés situagdes de intervencao por conflito sécio-cognitivo. A aprendizagem foi
medida através da diferenca alcangada entre o pré-teste e cada um dos pos-testes (um
imediato e outro aplicado acerca de 25 dias apés o término da ultima intervencéo). O
primeiro pds-teste ndo evidenciou relagéo significativa entre tracos de personalidade e
aprendizagem mas a analise do segundo pos-teste indicou que os indices encontrados
no tragco de personalidade extroversdo podem explicar a aprendizagem encontrada.

Troncoso (1998) objetivou investigar como se manifestava o aspecto da
dominancia em diades quando submetidas a intervengao por conflito sécio-cognitivo em
interacdes continuadas. Participaram do estudo 44 sujeitos n&o operatorios na prova de
conservagao de comprimento. Todos os sujeitos passaram por um pré-teste, por trés
sessdes experimentais e dois pds-testes, um imediato e outro 25 apds as sessdes
interventivas. Os resultados evidenciaram que o efeito da dominédncia € menos
freqiente em situagcdes de interagdo continuada que tem sido considerado pelo
literatura. As duplas foram classificadas em trés grupos: dominante (opinido prevalece);
submisso (cede a opinidao do outro) e equilibrado (0 numero de vezes em que cede é
igual ao numero onde prevaleceu sua opiniao).

Garcia (1999) investigou a influéncia da maturacdo e do género na
aprendizagem a partir de uma mediacao por conflito sécio-cognitivo. Participaram da
pesquisa 200 criancas em idade pré-escolar. Os sujeitos participaram de duas

intervencbes em duas provas piagetianas: realidade parcialmente escondida e
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conservacao de comprimento. Foi verificado que criangas mais velhas aprendem mais
no grupo experimental e no grupo controle que as mais novas. Sujeitos do sexo
feminino aprendem mais quando mais velhas se comparados aos sujeitos do sexo
masculino que aprendem mais, quando mais novos. Mais especificamente, na prova de
conservagdo de comprimento, ficou mais evidente no grupo experimental que no
controle onde os sujeitos aprendem mais quando mais velhos. A aprendizagem é
superior em sujeitos do sexo masculino no grupo experimental. O mesmo nao ocorreu
com o grupo controle. Nao foi identificada diferenga significativa entre a interagao de
género e idade.

Os autores, portanto, procuraram analisar em suas pesquisas diferentes
situacdes e hipéteses em que a prova de conservacao de comprimento pudesse estar
relacionada. O interesse foi sempre o de descobrir variaveis que pudessem, juntamente
com a referida prova, contribuir com o progresso cognitivo das criangas envolvidas.

As pesquisas, de uma maneira geral, procuraram elucidar condigdes e situagoes
metodologicas que pudessem contribuir com o progresso cognitivo das criangas
envolvidas. Para tal, situagbes de intervencgao por aprendizagem em conflito cognitivo e
sécio-cognitivo gerenciaram sucessos e, portanto, mudanga de nivel cognitivo. Se, num
primeiro momento, as pesquisas realgaram o progresso alcangado quando se trabalhou
com duplas de sujeitos em comparagéo ao trabalho individual, num segundo momento,
a énfase ja recaia exclusivamente sobre as duplas, em particular, com duplas de niveis
cognitivos diferentes. A partir dai, uma série de questionamentos suscitou duvidas de
possiveis variaveis que, uma vez aplicadas, durante a experimentacdo, levariam
também a promocéo da aprendizagem.

Assim, apresentacdo de modelos e contra-argumentagdées foram algumas das
variaveis responsaveis pelo progresso cognitivo dos sujeitos. Por fim, as pesquisas que
relataram o uso da prova de comprimento e suas possiveis relagcbes com outros
conceitos, como linguagem e velocidade, também foram eficazes. Os meandros da
referida prova, assim como seus usos e aplicagcbes diferenciados, contribuiram no
entendimento de que inumeras relagdes podem ser feitas usando-se para tal de
situacbes de intervencdo favoraveis ao crescimento cognitivo dos sujeitos

experimentais.
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E relevante mencionar que nas pesquisas relacionadas ao uso da prova de
conservagao de comprimento utilizando ora a técnica do conflito cognitivo, ora a técnica
do conflito sdcio-cognitivo ndo foram encontrados dados acerca da anadlise da
passagem do nivel ndo operatério ao operatorio. Isto significa que a investigagdo de
como se processa a aprendizagem em sujeitos entre 5,6 a 7 anos num determinado
conteudo, constitui-se em discussao desafiadora e ainda nao concluida.

Na pesquisa de Mendes (1989) pdde-se perceber uma tentativa de estudar os
processos evidenciados pela classificagdo inicial de operatoriedade dos sujeitos
(quando entraram no experimento) e o nivel de operatoriedade apresentado ao final das
entrevistas. Analisou o desenvolvimento dos processos manifestos por criancas entre 6
a 9 anos em nivel ndo operatorio ou intermediario, frente a nogéo de area de figuras
planas. Os processos foram analisados a partir da interpretagcado das afirmacdes feitas
pelas criangas, com énfase nas justificativas, sem caracteriza-las como certas ou
erradas.

Os dados coletados definiram seis categorias, indo desde a resisténcia
sistematica nao-operatoria até os processos operatérios descontinuos e breves. Os
processos analisados confirmaram o fato de que a conservacdo de area so6 foi
conseguida por individuos cujas estruturas mentais estavam adequadas para incorporar
os conteudos. Isto significou que sé foi possivel atingir a operatoriedade na nogéo de
area em presenca de esquemas mentais facilitadores e aptos a incorporar as
operagdes implicitas nas tarefas propostas.

E importante ressaltar que a preocupacéo da autora citada foi a de descrever o
desenvolvimento dos processos diante de uma situagéo de ensino, privilegiando, o nivel
de operatoriedade que a crianga se encontrava inicialmente, ou melhor, ao entrar no
experimento e o nivel em que a mesma se encontrava ao final das entrevistas.

O que ocorreu durante o processo e como se verificou a passagem de um nivel
de operatoriedade a outro nao fez parte do foco de interesse de Mendes (1989). Porém,
0 objeto deste trabalho pretende esmiugar a passagem de um nivel ndo operatério para
um nivel operatério de pensamento, em todas as sessdes de situagdes de
aprendizagem, configurando padrdes de condutas de aprendizagem mediados por

conflito sécio-cognitivo.
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O presente trabalho da énfase aos padroes de aprendizagem evidenciados pela
passagem de um nivel de operatoriedade menos evoluido a um mais evoluido e a
tentativa de elucidar educadores quanto as questdes que envolvam aprendizagem e,
por conseguinte, treinamentos e intervengbes satisfatéorios no que concerne ao

desempenho cognitivo de criangas.

* A Configuragao Miller-Lyer (1968:84)
<>

——
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CAPITULO Il

DELINEAMENTO DO ESTUDO
1 — Objetivo

O objetivo do presente trabalho consiste em estudar as formas de passagem do
nivel ndo operatério para o nivel operatério de pensamento, mediada por situacbes de
conflito sécio-cognitivo em sujeitos entre 5,6 anos a 7,2 anos em trés sessbes de

interacao social frente a prova de conservagao de comprimento.
2 — Hipo6tese

A hipbétese é a de que a passagem do nivel ndo operatério para o nivel
operatorio de pensamento, mediada por situagdes de conflito sécio-cognitivo na prova
de conservagao de comprimento, estabelece padrées de condutas de aprendizagem
diversos (que vao desde a presenca de flutuagbes constantes até estabilidade da

resposta desde o primeiro argumento operatorio).
3 — Sujeitos

Os sujeitos deste experimento foram criangas com idade variando de 5,6 a 7,2
anos, de ambos os sexos, atendidas por trés unidades das creches do Instituto
Esperanca. Tais criancas freqlientavam a pré-escola da rede publica de ensino, da
cidade de Valinhos, SP. Os sujeitos da pesquisa residiam na periferia da cidade e seus
pais muitas vezes encontravam-se desempregados, constituindo-se numa populagao

com nivel sécio-econdmico baixo.
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As criangas permaneciam na creche em regime de tempo integral, sendo que um
dos periodos elas frequentavam uma classe de pré-escola. Em duas unidades das
creches, as criangas tinham aula em outro prédio, que ndo o da instituicdo. Na outra,
existia uma sala de aula, na qual funcionava a classe de pré-escola. Essa classe
também atendia outras criangas que nao frequentavam creches. A participacdo dos
sujeitos no experimento ocorreu entre os horarios das refeicbes e descanso, para que

assim nao tivessem os periodos de aula atrapalhados.

3.1 - Procedimento para selecao dos sujeitos

De acordo com os resultados obtidos durante o projeto piloto e do treinamento do
experimentador, foram eliminados os sujeitos com idades entre 5 a 5,6 anos. Isso
porque a resposta de conservagao de comprimento apareceu a partir da deformacéao de
linhas a comparar entre 7,6 e 8,6 anos.

O pré-teste foi aplicado em 77 sujeitos. Desses, foram selecionados, para a fase
experimental 44 sujeitos que formaram 22 duplas classificadas como ausentes na prova
de conservagdao de comprimento. Desses sujeitos escolhidos para participar do
experimento, alguns sujeitos apresentavam idades limite, isto €, a idade em que se
esperava que aparecesse a resposta de conservagcdo de comprimento. Foram
compostos, por sorteio, dois grupos: a) o grupo experimental, formado por duplas de
criangas escolhidas aleatoriamente, que passaram pelo procedimento experimental com
conflito sécio-cognitivo; e b) o grupo controle. Para efeitos deste estudo, o grupo
controle ndo foi analisado, sendo usado cada sujeito como controle dele mesmo. Ao
término do procedimento, ambos os grupos passaram por dois pos-testes, um imediato,
a fase experimental, e um retardado, que ocorreu com um intervalo médio de tempo de

25 (vinte e cinco) dias.
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4 - Prova de conservagao de comprimento

A prova original de conservagdo de comprimento a partir da deformacao das
linhas a comparar (Piaget, 1973) consiste no questionamento da igualdade de duas
retas, usando dois tipos de situagdo. Na primeira, a titulo introdutério, seis a oito palitos
de fésforos sdo arranjados paralelamente com coincidéncia das extremidades das duas
retas; depois, um dos arranjos € modificado, com os palitos de fésforos formando um
ziguezague ou angulos retos. Um outro procedimento € o de quebrar os palitos de
fésforos para que a crianga ndo se prenda a quantidade dos palitos, raciocinando sobre
0 comprimento em si.

A outra situacdo € a que se utiliza de duas tiras de papel de 30 cm de
comprimento por aproximadamente 1 cm de largura. Quando é constatado que
possuem o mesmo comprimento, uma das tiras € cortada em duas e depois em muitos
segmentos, que sao distribuidos de maneiras diferentes: prolongamentos por um
angulo, formagao de angulos quaisquer ou de figuras geométricas.

Na sequéncia, a criangca é questionada sobre a conservagdo do comprimento
total e deve compreender que se trata do comprimento da tira de papel em si mesmo e
nao da distancia em linha reta compreendida entre as duas extremidades.

Esses procedimentos sofreram algumas mudancas em fungdo de adaptagdes
feitas pelo GEPESP* (Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia)*, conforme

detalha-se a seguir.

* GEPESP é um grupo de estudos e pesquisas em psicopedagogia que funciona na Faculdade
de Educagao da UNICAMP. Em 1997, ano em que foi feita a coleta de dados, o grupo era
composto dos seguintes membros: Lilian Miranda Bastos Pacheco, Patricia Virginia Troncoso
Guerrero, Luciana Duarte Nunes (mestrandas), Claudia Araujo da Cunha, Francisco Hermes da
Silva, Maria Elda Garrido, Sebastian Urquijo, Fernanda de Oliveira Dias e Dolly Vargas Garcia
(doutorandos) e Dilara Rubia Pereira (colaboradora), sob a orientagdo do professor Dr.Fermino
Fernandes Sisto.
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4.1 - Materiais utilizados na aplicagao

Na prova de conservacdao de comprimento 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 e b) uma folha de
registro elaborada para esta prova. Nela foram anotadas as respostas de cada sujeito e

o tempo de duragéo (anexo1).

4.2 - Procedimento para a aplicagao e avaliagao

O pré-teste, a intervencédo e os dois pos-testes foram executados em salas de
cada uma das instituicoes, especialmente designadas para esse objetivo. Nestas salas,
ficaram o experimentador, o(s) sujeito(s) e o0 equipamento necessario para a sessao de

video (um video cassete, a fita de video e um aparelho de televisao).

A prova de conservacao de comprimento foi adaptada para ser aplicada nesse
estudo e foi iniciada com a colocagao de quatro palitos grandes alinhados em uma reta.
A partir dai, pediu-se que a crianga 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 que a crianga construiu deveria conter sete
palitos pequenos, para que ficasse do mesmo comprimento que a reta do

experimentador.

Caso a crianga afirmasse que o comprimento das duas retas ndo era 0 mesmo, o
experimentador deveria, em seguida, pedir a crianga que fizesse com que a reta
construida por ela ficasse do mesmo tamanho que a reta construida pelo

experimentador.

Foram feitas, entao, as transformacgdes na reta construida pelo sujeito, mudando,
primeiramente, o palito da extremidade esquerda para a extremidade direita. Foi

perguntado a crianga se as duas retas tinham o mesmo comprimento/tamanho ou se
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uma estava maior ou se estava menor que a outra. Foi solicitado, também, a crianca
que justificasse sua resposta. Em seguida, procedeu-se a mais trés transformacgodes.. A
cada transformacao, foi solicitado a crianga que dissesse se existia igualdade do
comprimento das duas estradas. Em seguida, pediu-se que a crianga justificasse sua

resposta. O formato de cada uma das transformac¢des foi mostrado no quadro abaixo

12 transformacéo 22 transformacao

32 transformacéo 42 transformacgao

/\

Legenda: reta do experimentador- reta do sujeitos

4.3 - Critérios de classificagao da prova de conservagao de

comprimento

Baseando-se na obra de Piaget (1973)“A geometria espontanea da crianga” trés
tipos de respostas quanto a conservagdo do comprimento foram consideradas: a)
auséncia de conservagao: os sujeitos ndo afirmavam a igualdade das retas; b) reacdes
intermediarias: quando as criangas oscilavam entre a conservacdo e a nao
conservagao; e c) resposta de conservagao: o sujeito coordenava as operagdes de
particdo e de colocagao ou deslocamento.

Neste estudo, os sujeitos foram classificados como presentes uma vez que
apresentaram resposta conservadora. Isto significou que os sujeitos, neste caso,

afirmaram a igualdade das duas estradas e justificaram suas respostas com
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argumentos de igualdade, de compensagao ou de inversao, em todas as situagdes de
transformacéao da prova.

Foram classificados como intermediarios os sujeitos que apresentaram resposta
de conservagdao em pelo menos uma das transformagdes, afirmando a igualdade e

justificando sua(s) resposta(s) com um dos argumentos operatérios.

E, finalmente, foram classificados como ausentes os que nao apresentaram
resposta conservadora em todas as transformacgdes, ndo afirmando a igualdade, ou se

chegaram a afirmar, ndo apresentaram quaisquer dos argumentos operatoérios.

5 - Experimento Piloto e Treino dos experimentadores

Apo6s a escolha e a adaptacdo da prova de comprimento que foi instrumento
utilizado no presente estudo, os experimentadores passaram por um tempo de
treinamento. O objetivo foi o de dar condi¢gbes para a execugao das provas, habilitando-
0s no manuseio dos materiais e na técnica de aplicagdo. O tempo de duragao de cada
prova foi registrado.

Esse treino foi executado pelos nove integrantes que compunham o GEPESP em
1997, incluindo-se a colaboradora do grupo, Dilara Rubia Pereira. Foram testadas
criancas com idade variando de 5 a 10 anos em escolas publicas da rede de Ensino
Municipal e Estadual da cidade de Valinhos e da Rede de Ensino Estadual da Cidade
de Campinas

Nessa etapa, o experimentador entrou em contato com diferentes tipos de
respostas. A partir dos registros dos prontuarios, foi possivel estabelecer as médias de
idade nas quais ocorreram tanto as respostas ausentes, intermediarias e presentes
para a conservagao de comprimento.

ApoOs a elaboragdo da intervencdo e a do treino dos experimentadores, foi
executado um experimento piloto por esta pesquisadora e por mais nove pesquisadores

do GEPESP, com criangas de uma creche da rede de Ensino Municipal de Campinas.



78

O objetivo foi 0 de adequar as sessdes de video e as situagdes experimentais e treinar

0s pesquisadores na aplicagao da intervencgao.

Esse filme foi elaborado com a participagdo de varias criangas, em locais
diferentes, e de um experimentador treinado na aplicagédo da prova. Muitas filmagens
foram feitas para que se tivesse a oportunidade de registrar em video uma variedade de

respostas e de argumentos na realizagdo da prova de conservagao de comprimento.

Posteriormente, foi efetuada uma selegcdo do conteudo obtido nos filmes. O
intuito dessa atividade foi o de eliminar erros técnicos de filmagem e também registrar
situacbes quanto ao tipo de resposta de operatoriedade provenientes da crianca.
Finalmente, as aplica¢des eleitas como as melhores foram editadas em fita.

Todos os itens do procedimento foram colocados em observagdo. Com relacéo a
sessao de video, foi importante observar que assistir a um filme com um intervalo de
tempo muito longo impossibilitava que a criangca mantivesse a atengdo somente no
filme. Elas se dispersavam, pois, em geral as criangas conversavam e brincavam entre
si, diminuindo, consequentemente, a atencdo. Por isso, modificou-se a forma de
apresentacao do filme. Ao término de cada prova executada no filme entre um adulto e
uma crianga, procedia-se a uma interrupgdo. Neste intervalo, perguntava-se aos
sujeitos se haviam visto como a crianga do filme havia respondido. Pedia-se, entédo, que
prestassem ateng¢ao na préxima crianga. Esse procedimento foi mantido até o final da
sessao.

Outra modificacdo necessaria durante a fase de intervencdo referiu-se ao
numero de sessdes de video. Foi observado que na terceira sessdo os sujeitos se
dispersavam durante o filme. Assim, apenas as duas primeiras intervencdes deveriam,
pois, passar a ser precedidas do filme e ndo todas, como fora programado antes da
execucao do experimento piloto.

Quanto as situagdes experimentais, constatou-se que o numero planejado era
muito grande, tornando a sess&o muito longa e cansativa. Foi necessario, entdo, uma
diminuicdo das mesmas. Também foi vista a necessidade de se ordenar de forma

diferente, os tipos de contra argumentagbes que poderiam levar a respostas com
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argumentos operatorios. Percebeu-se, além disso, a possibilidade de usar apenas dois
tipos de contra-argumentacdes, em vez de trés.

Ao final do experimento piloto, o procedimento chegou a sua forma final.

6 - Procedimento de intervengao

6.1- Material necessario a intervengao

Durante a 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 e b) uma folha de
registro elaborada para esta prova, na qual foram anotadas as respostas de cada
sujeito e o tempo de duragédo(anexo 2).

A coleta dos dados foi realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em
Psicopedagogia (GEPESP) que se utilizou de uma camara de video. Foram gravadas
todas as situagbes de modelo entre um experimentador e os sujeitos, realizando a
tarefa de conservagao de comprimento de forma nao conservadora e conservadora.

Foi necessario também uma televisdo e um video cassete, para exibicdo da fita
contendo as situagbes descritas aos sujeitos experimentais. Além disso, foi
imprescindivel a obtencdo de uma mesa e uma prancheta, lapis ou caneta e os

protocolos referentes as sessdes de intervengao .
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6.2- Intervengao

A intervencao constou das seguintes partes:

6.2.1- Video

Para que os sujeitos experimentais tivessem oportunidade de observar tipos
diferentes de respostas frente a prova de conservagao de comprimento, sejam de
conservagao e de nao conservagao, convidamos 0s sujeitos a assistirem uma sessao
de filme em video, juntamente com um experimentador um dia apos a realizagao do

pré-teste.

O filme mostrou quatro criancas realizando a prova de conservacao de
comprimento. Cada uma das criancas do filme apresentou um tipo de comportamento
na prova, cada qual num nivel de operatoriedade, seguindo uma ordem de
apresentagdo: a primeira crianga filmada apresentou-se conservadora, a segunda nao
conservadora, a terceira conservadora e a quarta ndo conservadora

No total, foram exibidas duas sessdes de video, uma antes de cada situacéo de

intervencéo. A terceira intervencao nao foi precedida da sessao de video.

6.2.2 - Instrugdes para a sessao de video

Os sujeitos foram convidados para assistirem ao filme em duplas, juntamente
com o experimentador. Foi pedido para que eles ndo conversassem durante a sesséo.

As cadeiras foram colocadas frente ao aparelho de televisdo, acoplado a um
video cassete, no qual ja se encontrava a fita contendo o desempenho de criangas

frente a prova de conservagao de comprimento.
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Antes de iniciar o filme, o experimentador deu a seguinte instrugao:

"Agora, vocés verdo um filme que mostrara criangas fazendo uma atividade.

Prestem ateng&o na crianga e no que ela ira falar".

Terminada a prova da primeira crianga, o experimentador fez uma pausa na
apresentagao e perguntou:

"Vocés ouviram o que a crianga respondeu?”
Depois das respostas das criangas, falou:

"Agora, vamos ver outra crian¢a fazendo a mesma atividade. Vamos prestar
atengdo no que essa crianga fala".

O experimentador fez nova pausa apds a apresentagado da segunda crianga e
repetiu a pergunta e instrugédo anteriores. Esse procedimento foi 0 mesmo antes da
terceira e quarta criangas. Terminado o filme, o experimentador convidou os sujeitos

para realizarem juntos uma atividade.

6.2.3 - Sessoes experimentais

As sessdes experimentais, em numeros de trés, tiveram uma duragdo média de
trinta minutos. Foram ministradas em dias consecutivos, iniciando-se de um a trés dias
apos o pré-teste.

Cada sessédo consistiu de oito situagdes experimentais (anexo 2) e a partir da
segunda foram introduzidas sete situagdes de conflito que tiveram por objetivo levar a
dupla a construgdo de argumentos operatorios. As situagdes de transformagao foram
sempre seguidas por uma situagcao de conflito, exceto quando as criangas chegaram a
argumentos operatérios apoés interagirem. Entdo, passaram a situagao seguinte. Foram
adotadas sequéncias de conflitos cognitivos por identidade e por inversao .

Os sujeitos ficaram sentados, um ao lado do outro, e foram designados como

sujeitos A e B, cada escolha definiu a ordem de questionamento durante todo o
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processo de intervengao. Para que ambos os sujeitos tivessem as mesmas chances de
responder em primeiro lugar, o experimentador fez a pergunta inicial de cada situagao
alternadamente a cada um dos sujeitos.

Ao término de cada transformacgéao, o experimentador solicitava a cada sujeito da
dupla a justificativa de sua resposta. Em caso de discordancia, o experimentador
solicitava o acordo.

A partir da primeira transformagédo, na segunda situagdo, ocorreram quatro
possibilidades de respostas. Isto caracterizou comportamentos especificos da dupla
quanto a concordancia ou discordancia do sujeito A em relagdo ao sujeito B,
considerando presenga ou auséncia de argumentos operatorios.

Assim, quatro possibilidades emergiram:

1- O sujeito A péde concordar com o sujeito B, mas ambos ndo apresentaram
argumentos operatérios;

2- O sujeito A pbéde discordar do sujeito B, mas ambos ndo apresentaram

argumentos operatérios;

3- O sujeito A pdde discordar do sujeito B, sendo que um dos dois apresentou

argumento operatorio e o outro nao.

4- O sujeito A pdde concordar com o sujeito B e ambos puderam apresentar

argumentos operatérios, mesmo que diferentes.

No caso 1, o procedimento apresentou a tentativa de provocar a situagao de

conflito, pois ja houve uma concordancia na dupla, apesar dessa néo ser operatoria.

No caso das possibilidades 2 ou 3, antes de provocar a situagao de conflito, o
experimentador solicitava uma concordancia da dupla sobre seus pontos de vista
divergentes e, s6 depois, estabelecia a situacdo de conflito, a menos que a dupla

fizesse opcéo pelo comportamento tipo 4.

No caso da possibilidade 4, na qual ha uma concordancia de tipo operatodria, o
procedimento tinha continuidade da intervengéo, promovendo uma nova transformacao

ou, em caso de ser a ultima sesséo, o experimentador encerrava a mesma.
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6.2.4 - Roteiro das Sessoes

Situacgao 1

A situagdo 1 consistia no seguinte: o experimentador construia diante dos
sujeitos uma reta com quatro palitos grandes e pedia que os sujeitos, juntos,
construissem uma outra reta, com os palitos pequenos do mesmo comprimento que a
do experimentador,. Em seguida, solicitava aos sujeitos que verificassem se as duas

retas tinham o mesmo comprimento e perguntava a um dos sujeitos:

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

mesmo tamanho?”

Suj. Al

Suj.B: o

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 o0 mesmo comprimento. ApoOs realizada a modificagcdo pela crianga, o
experimentador perguntava, novamente, a ambos os sujeitos sobre a igualdade das
retas. A sessdo somente teve continuidade apds o acordo da dupla sobre a igualdade

de comprimento das duas retas.
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Situacao 2

Na situagao 2, o experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura

abaixo, e perguntava a um dos sujeitos:

12 transformacgao

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

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

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

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

Nesta, o experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a figura a

seguir , e perguntava a um dos sujeitos:

22 transformacéo

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

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

Suj. A: “Sim ou néo, porque...”
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Logo em seguida, 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. B: “Sim ou nao, porque..
Situacao 4

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

perguntava a um dos sujeitos:

32 transformacéo

Exp.: “E agora, estas duas ‘“estradas” tém o mesmo comprimento

(tamanho)? Por qué? (Como vocé sabe disso?/Como vocé descobriu?)”
Suj. B: “Sim ou néo, porque...”
Na sequéncia, o experimentador dirigia-se ao outro sujeito e perguntava:

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 nao, porque...
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Situacao 5

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

perguntava a um dos sujeitos:

42 transformagao

NN

Exp.: “E agora, estas duas ‘“estradas” tém o mesmo comprimento

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

Dando continuidade a situagdo, o experimentador dirigia-se ao outro

sujeito e perguntava:

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...
Situagao 6
O experimentador perguntava a um dos sujeitos:

Exp.: “Se eu desentortasse esta “estrada” (apontar para a “estrada” dos
sujeitos), deixando do jeito que ela estava, vocé acha que vai ficar com o0 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...”

Em seguida, o experimentador dirigia-se ao outro sujeito e perguntava:
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Exp.: “E vocé, o que acha? “Se eu desentortar esta “estrada” (apontar a
“estrada” dos sujeitos), deixando do jeito que estava antes, 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

situacéo 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 e perguntava:

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...”

Situagcao 7

Nesta situagdo, o experimentador modificava a reta dos sujeitos, segundo a

figura abaixo, e perguntava a um dos sujeitos:

5% transformagao

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

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

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

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

Suj. B: “Sim ou néo, porque...”

6.2.5 - Sequiéncia dos argumentos de conflito cognitivo

apresentadas nas sessoes

O experimentador utilizou seqUéncias de argumentos nos trés dias de
intervencdo. O objetivo foi o de apresentar formas diversas de argumentos de
identidade e de inversdo em cada sessao, para todas as situacdes. E isso ele o fez

verbalmente.

Conflitos usando argumentos de inversao
12 sesséo

Situacao 2:“Se eu desentortasse esta "estrada" (apontar a “estrada” modificada),
deixando do jeito que estava antes, elas vao ficar do mesmo comprimento (do mesmo

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

Situacao 3:*Me disseram que se eu pegar os palitos desta “estrada” (apontar a
‘estrada” modificada) e arrumar como estava antes, as duas “estradas” ficariam do
mesmo comprimento (tamanho). O que vocé acha disso? Por qué? (Como vocé sabe?

Como vocé descobriu?)”

Situagao 6: Caso os sujeitos afirmassem que estava igual:;, dizia o

experimentador: “Mas vocés nao disseram que esta “estrada” (apontar a “estrada” dos
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sujeitos) estava menor (maior) antes, quando estava entortada? Por que ficou do
mesmo comprimento (tamanho) agora? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)” Se
afirmassem que esta diferente, interferia o experimentador: “Por que ficou diferente

agora? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”
2% sessao

Situacao 2: "Se esta “estrada” de vocés fosse arrumada como estava no comeco,
vocé acha que as duas ficariam do mesmo comprimento (do mesmo tamanho) ou de
comprimento (tamanho) diferente? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé

descobriu?)”

Situacao 3: “Se eu deixar estes palitos (apontar a “estrada” modificada) do jeito
que estavam antes, vai ficar do mesmo comprimento (tamanho) desta (apontar a
“estrada” do experimentador) ou vai ficar diferente? Por qué? (Como vocé sabe? Como

vocé descobriu?)”

Situacao 6: “Se entortassemos esta “estrada” de novo (apontar a “estrada” dos
sujeitos) teria ou ndo o mesmo comprimento (tamanho)? Por qué? (Como vocé sabe?

Como vocé descobriu?)”
32 sesséo

Situagdo2: “Se os palitos desta “estrada” (apontar a “estrada” modificada)
fossem arrumados como estavam antes, as duas "estradas" teriam o mesmo

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

Situacao 3: “Se voltdssemos a situacédo anterior (do jeito que estava antes), as
duas “estradas” ainda seriam diferentes? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé

descobriu?)”

Situacdo 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?)’
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Conflitos usando argumentos de identidade
12 sesséo

Situacao 4: “Por que esta “estrada” ficou mais comprida (mais curta) se as duas
tinham o mesmo comprimento (tamanho) no inicio? (Como vocé sabe? Como vocé

descobriu?)”

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

descobriu?"

Situacdo 7: “Uma outra dupla me disse que poderia mudar a “estrada” de
qualquer jeito, mas elas sempre vao ter o mesmo comprimento (tamanho) porque antes

elas estavam iguais. Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”
2% sessao

Situagao 4:“Por que esta “estrada” esta mais comprida (mais curta) (apontar a
“estrada” indicada como tal), se ninguém colocou nem tirou nenhum palito dela? Como

vocé sabe? Como vocé descobriu?”

Situacdo 5: “Mas as “estradas” ndo estavam com o mesmo comprimento
(tamanho) antes? Por que n&do continuam do mesmo comprimento (tamanho)? Como

vocé sabe? Como vocé descobriu?”

Situacao 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 sesséao

Situacdo 4: “Sera que as “estradas” ndo continuam do mesmo comprimento
(tamanho)? Eu nao coloquei, nem tirei qualquer pedago das “estradas”. Alguém tirou?
Alguém colocou? O que vocé acha disso? Por qué? Como vocé sabe? Como vocé

descobriu?”
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Situacdo 5: “Uma outra dupla me disse que eu poderia mudar a “estrada” de
qualquer jeito, mas elas sempre vao 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?”

Situacao 7: “Disseram-me que as “estradas” continuam do mesmo comprimento
(tamanho), pois eu nao coloquei nem tirei pedacgos delas. O que vocé acha disso? Esta

certo ou errado? Por qué? (Como vocé sabe? Como vocé descobriu?)”

7 — Pos-teste | - Pos-teste imediato

Apos a ultima sessao de intervengao, os sujeitos experimentais e controle foram
pos-testados individualmente. A prova de conservagao de comprimento foi a mesma do

pré-teste.

As respostas apresentadas pelos sujeitos foram classificados nos niveis
descritos no pré-teste, com o objetivo de avaliar as mudangas ocorridas ou n&o do pré-

teste para o pos-teste imediato.

8 — Pos-teste Il - Pos-teste atrasado

Em torno de 25 dias apds o término das sessdes de intervencgao, foi executado
um segundo pos-teste, ou melhor, um pos teste retardado, idéntico ao primeiro. O
objetivo deste pos-teste foi o de verificar a manutengéo, evolugdo ou regressédo das
respostas do primeiro para o segundo pdés-teste, ou do pré-teste para o segundo pré-
teste.
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CAPITULO IV

ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados foram computados a partir dos argumentos de nao
conservagao e de conservagao fornecidos pelos sujeitos ao longo de cada situagéo de
transformacédo na prova de conservacdo de comprimento. Os 44 sujeitos que
compuseram a amostra do experimento foram identificados, um a um, por um numero.
Esses 44 sujeitos trabalharam em duplas, perfazendo 22 duplas que interagiram em
trés sessdes de aprendizagem por conflito sécio-cognitivo. Ao tragcarmos todas as
respostas dos sujeitos frente as transformag¢des da prova de comprimento, configurou-

se um grafico, como pode ser exemplificado a seguir.

Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3
Sujeito [Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 |3 |4 |5 |62 |3 |4|5]|6
3071 N |Conserv
|
\E/ Nao
L Conserv

Nesse exemplo, o sujeito 307 mostrou-se nao conservador praticamente do
comeco ao fim das sessdes com um unico argumento de conservagao na situagao 2 da
sessao 3.

Cabe ressaltar que logo abaixo das sessdes, foram colocados os numeros 2, 3,
4, 5 e 6 referentes as cinco transformacgdes contidas na prova de conservacao de
comprimento. A situacdo de numero 1 referiu-se ao reconhecimento de igualdade de
ambas as estradas e por isso néo foi considerada.

Num primeiro momento, os graficos foram observados individualmente e, viu-se
que alguns padrdes de condutas assemelhavam-se. A semelhanga dos padrdes de
condutas de alguns sujeitos levou a criagdo de cinco categorias, com tipos
diferenciados de padrdes de condutas em razdo do processo de aprendizagem por

conflito sécio-cognitivo.
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A - Padroes de Condutas

Os padrdes retrataram como os sujeitos apresentaram-se desde a primeira
situacao de transformacéo da primeira sessao de intervencéo até a ultima situagao de
transformacéao da ultima sesséo de intervengdo. O desempenho de cada sujeito durante
o processo de intervencao, entdo, foi considerado e contribuiu para a criagdo dos

seguintes padroes:
Padrao 1- Sem mudancas.
Neste tipo de padrdo, os sujeitos comegcaram e terminaram o processo

interventivo como n&o conservadores, sem modificagcdo ao longo das sessdes. O

exemplo 1.1 mostra como se configurou um padrao desse tipo.

Exemplo 1.1 Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3
Sujeito  |Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 |3 |4 |5|6]12|3|4]|5]|6
3001 N |Conserv

|

\E/ Nao

L Conserv

Padrao 2- Termina sem argumento de conservacéo e presenga de flutuagao de

argumentos.

Os sujeitos comegaram e terminaram as sessdes como nao conservadores, com
1, 2, 3 ou mais argumentos de conservagao fornecidos em qualquer das sessbes e das
situacoes.

A seguir exemplificar-se-d0 protocolos com caracteristicas que foram

classificados nesse padrao:



Exemplo 2.1 Sessao 1 Sessao 2 Sessdo 3
Sujeito Situacdes 31415 2|1 3|4 |5|6]12|3|4]|5
337 | N |Conserv
|
V.
\E/ Nao /
L Conserv
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O exemplo 2.1 apresenta como caracteristica basica o fato dos sujeitos

apresentarem pelo menos um argumento de conservagao ao longo das trés sessdes
interventivas. O unico argumento de conservacgao, nesse tipo de padrdo, ocorreu na

terceira sessao e ultima sessao de intervencéo, na quarta situagéo.

Exemplo 2.2 Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3
Sujeito SituagGes 31415 213]4|5]6]12]|3|4]5
3171 N |Conserv
: /\ /\,\
\% = / 4
N&ao
E Conserv / \__/

No exemplo de numero 2.2, o sujeito apresentou duas respostas de conservagao
e o0s dois argumentos de conservagao ocorreram na segunda sessao, sendo que o
primeiro argumento foi observado na terceira situagao e o segundo argumento verificou-

se na ultima situacéo.

Exemplo 2.3 Sessao 1 Sessao 2 Sessio 3
Sujeito Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 3|4 |5|6])12|3|4|5]6
3221 N |Conserv

| ™\

V = y N

E (N:ao / N

L onserv

No exemplo de numero 2.3, o sujeito apresentou quatro argumentos de
conservagao. Os argumentos ocorreram na segunda e terceira sessdes e em diferentes
situacoes.

Os exemplos mostraram que a semelhancga entre eles encontrava-se no fato de
que os argumentos de conservagao aconteciam mesmo que de forma esporadica.

Quando um sujeito apresentou um unico argumento de conservagao, esse ocorreu em
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maior numero na terceira sessdo, embora na primeira e na segunda sessdes 0s
argumentos também apareceram, s6 que em menor numero. Quando os sujeitos
apresentaram dois argumentos, esses ocorreram na segunda sessao. Com relagao a
trés ou mais argumentos de conservagdo, esses foram se apresentando desde a
segunda sessao. Pareceu-nos que quanto mais argumentos de conservagao o sujeito
fornecia, um maior numero de sessdes ele tinha atingido.

O sujeito do exemplo 2.3 esta mais proximo de atingir um nivel de conservagao
em comprimento, e tal processo ndo pode ser atribuido ao acaso uma vez que desde a
segunda sessdo, o sujeito ja havia fornecido dois argumentos de conservagao. Esse
padrao mostrou-se diferente do primeiro padrdao apresentado. O padrdao 2 evidenciou
argumentos de conservagao, mesmo que esporadicos e ao longo das trés sessdes de

intervencéo.

Padrao 3 — Termina com argumento de conservagao, mas sem estabilidade.
Os sujeitos comegaram nao conservadores ou conservadores e terminaram
conservadores, apresentando um ou mais argumentos de conservagdo durante o

processo de aprendizagem, porém sem estabilidade.

Exemplo 3.1 Sessao 1 Sessao 2 Sesséao 3
Sujeito [Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 |3 |4 |5|6])12]|3|4|]5]|6

305 Conserv /

Nao /
Conserv

rm<-—2

No primeiro exemplo, 0 sujeito comegou 0 processo como nao conservador e
terminou como conservador. Porém, o sujeito sé se mostrou conservador na ultima

situacéo da ultima sessé&o. Isso demonstrou que o sujeito mudou uma unica vez.

Exemplo 3.2 Sessido 1 Sesséo 2 Sesséao 3
Sujeito [Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 |3 |4 |5|6])12]|3|4|]5]|6
321 | N |Conserv
|
\
\E/ Nao \
L Conserv
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No segundo exemplo, o sujeito mudou duas vezes. A primeira flutuagdo ocorreu

na segunda sessao e a outra na terceira sessao.

Exemplo 3.3 Sessao 1 Sessao 2 Sesséao 3
Sujeito Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 |3 |4 |5|6])12]|3|4|5]6
333 | N |Conserv
! N\ \ \ / /
\E/ Nao N\ \ / /
L Conserv

No terceiro exemplo, as flutuagdes foram muitas, sendo que duas na primeira
sessdo, uma na segunda e duas na terceira sessao.

Comparando esse padrao com os anteriormente exemplificados, viu-se que
enquanto o primeiro padrdo ndo demonstrou nenhuma mudanga ao longo das sessdes
e caracterizou os sujeitos como nao conservadores do inicio ao fim do processo, o
segundo padrao ja apresentou mudangas. Essas mudangas foram evidenciadas pela
presenca de 1, 2 ou mais de 3 argumentos operatérios, mesmo que ao final o sujeito
permanecesse nao conservador.

O padrédo 3, contudo, mostrou-se diferente, j& que além das flutuagbes
demonstradas pelos argumentos de conservagao, os sujeitos terminaram o processo

interventivo com argumento operatorio

Padrao 4 — Flutuagao antes de estabilizar.
Os sujeitos comegaram nao conservadores ou conservadores e terminaram

conservadores, flutuando antes de estabilizar ao final.

Exemplo 4.1. Sessao 1 Sessao 2 Sesséao 3
Sujeito Situagbes | 2 | 3 |4 |5 6]12 |3 |4 |5[|6])]2|3]4|5]|6
330 | N |Conserv

|

V' I'Nao 4

E Conserv / —/

No primeiro exemplo, o sujeito comega n&o conservador e estabiliza seu padrao

de conduta a partir da segunda sessao e permanece assim até o fim da ultima sessao.



Exemplo 4.2. Sessao 1 Sessao 2 Sessdo 3
Sujeito Situacgdes 314|516 314|516 31415
335| N |Conserv
|
V ~
Nao
E Conserv —/
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No segundo exemplo, o sujeito comega conservador, flutua na primeira e

segunda sessbes, até encontrar a estabilidade do argumento de conservagao na

terceira sessdo. Esse padrdao tem como caracteristica basica a estabilidade do

argumento depois da ocorréncia de algumas flutuagbes. Com relagdo aos padroes

anteriores, esse padrao apresentou-se mais evoluido. As flutuagbes ocorreram de

forma semelhante as ocorridas no padrao 3, porém, nesse padrdao, em especifico, os

sujeitos além de flutuarem, estabilizaram seus argumentos de conservagao, ou desde a

segunda sessao ou na terceira sesséao.

Padrao 5- Estabilidade desde o primeiro argumento operatorio.

Os sujeitos comegaram nao conservadores e terminaram conservadores com

estabilidade desde a primeira resposta de conservagéo.

Exemplo 5.1. Sessido 1 Sesséo 2 Sesséao 3
Sujeito Situagbes 3/14|5]|6 314|516 31415
367 | N |Conserv

i

V ~

Néo
E Conserv /
No primeiro exemplo, um sujeito apresentou estabilidade de argumento de

conservagao a partir da segunda situagao na terceira sesséao.

Exemplo 5.2. Sessao 1 Sesséo 2 Sessio 3
Sujeito Situacgdes 314|516 314|516 31415
319 | N |Conserv

|

\E/ Néo

L Conserv
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No segundo exemplo, o sujeito apresentou estabilidade de argumento de

conservagao a partir da terceira situagao da segunda sesséo

Exemplo 5.3. Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3
Sujeito |Situagbes | 2 | 3 |4 | 5|62 |3|4|5|6]2|3]|]4]|5]|6
304 | N |Conserv

| /

\E/ Nao

L Conserv

No terceiro exemplo, o sujeito mostrou estabilidade de argumento de
conservagao a partir da segunda situagao da segunda sesséo.

Os exemplos apresentaram em comum o fato da estabilidade do argumento de
conservacgao desde a primeira vez que apresentaram argumento operatério, cada qual
numa situagao de transformacao especifica da prova de conservagao de comprimento.

Se no padrao 3, os sujeitos apresentavam-se conservadores, na ultima situagao
da ultima sessao, sem estabilidade do argumento; no padréo 4, as flutuagdes foram
constantes antes de estabilizar ao final. No padrdo 5, entretanto, apresentou a
estabilidade do argumento de conservagdo desde o primeiro argumento de
conservagdo, mostrando-se mais evoluido. Nesse padrdo, ndao houve mais a
necessidade de flutuacdo para que ocorresse a mudanga de nivel ao final. Apesar de
terem sido sujeitos que comegaram o processo como nao conservadores, quando
apresentaram argumentos de conservacgao, esses foram definitivos.

Cabe ressaltar que houve uma tentativa de agrupar os sujeitos por semelhancgas
nos seus padrdes de condutas, de tal forma que os padroes fossem definidos
baseando-se numa ordem crescente de evolugao cognitiva. O padrao 3 foi formado por
sujeitos que terminaram o experimento como conservadores, porém, sem que houvesse
presenca de estabilizagcdo da resposta de conservagéao ao final; o grupo 4 ja apresentou
tal caracteristica. Porém, de forma diferente da apresentada pelo padréao 5, que acusou
estabilidade de resposta de conservacdo desde a primeira resposta de conservacao
fornecida pelo sujeito.

A proposta das cinco categorias suscitou a definicdo de padrbes de condutas
diferenciados. Esses padroes demonstraram algumas semelhangas quanto a presenca

de argumentos de conservacgédo, flutuagcdes e oscilagbes ao longo das sessbes de
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intervencdo. Porém, diferenciavam-se com relacdo a pequenas modificacdes nos seus
padrdes, ou porque apresentavam argumentos de conservagao mas o nivel de
operatoriedade permanecia instavel, ou por mudanca de nivel que se efetivava ou na
ultima situacao de transformacao da prova de comprimento, ou depois de flutuagdes ou

havia a mudanca e o sistema se estabilizava.

B - Frequéncia dos sujeitos pelas categorias

Em seguida, codigos foram criados com o objetivo de identificar os sujeitos ndo
s6 quanto ao tipo de categoria principal em que se encontravam como também quanto
ao numero de respostas ou flutuagbes presentes, sejam elas em numero de 1, 2, 3 ou
mais argumentos de conservagdo. O primeiro digito indica o padrao de conduta de

aprendizagem. O segundo digito indica o numero de respostas ou flutuagdes.

Quadro | — Lista de Cddigos

Padrao Categoria Caodigos
1 Sem modificagdo 10
2 Termina sem argumento de |1 resposta operatoria 21

conservacdo e flutuacdo de |2 respostas operatorias 22

argumentos. 3 ou mais respostas 23
operatérias

3 Termina com argumento de|1 resposta operatoria 31

conservagao, mas sem | 2 respostas operatérias 32

estabilidade 3 ou mais respostas 33
operatérias

4 Flutuagéo antes de estabilizar 1 flutuagao 41

2 flutuagbes 42

5 Estabilidade desde o primeiro|2® sessédo 51

argumento operatorio Ultima sessao - completa 52

Legenda: O primeiro digito indica o padréo de conduta de aprendizagem. O segundo digito indica o
numero de respostas ou flutuagdes.

O primeiro digito identificou a evolugédo cognitiva que houve entre um padrao e o
anterior. Logo, entre o primeiro e o segundo padrdo houve uma diferenga cognitiva

expressiva. Enquanto o primeiro foi composto por sujeitos que do inicio ao fim do
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processo nao apresentaram modificagdes, o segundo ja apresentou 1, 2, 3 ou mais
respostas de conservagao, apesar dos sujeitos terem permanecido ao final das sessdes

como n&o conservadores.

O quadro Il mostra a classificagdo dos sujeitos de acordo com os padrbes
relatados anteriormente:

Quadro Il — Dados referentes a classificagao dos sujeitos nos cinco padrdes propostos:

Sujeitos Classificagao/ Sujeitos Classificagao/
Padrdes Padrdes

307 21 336 21
323 10 354 10
361 21 367 52
363 10 293 21
294 21 284 21
305 31 339 10
290 10 314 10
282 10 370 10
324 21 356 10
337 21 302 10
360 10 303 10
372 10 285 10
316 21 298 23
322 23 321 32
301 42 317 22
304 51 279 21
330 41 289 10
319 51 291 10
335 42 300 10
333 33 352 10
369 41 351 21
355 21

313 10
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Quadro Ill - Numero de sujeitos por padroes:

Padrées Total de Sujeitos
10 19
21 12

22 1

23 2

31 1

32 1

33 1

41 2

2

2

1

42
51
52

Legenda: O primeiro digito indica o padrdo de conduta de aprendizagem. O segundo digito
indica o numero de respostas ou flutuagdes. A categoria 10 (sem modificagdo); 21 (termina sem
argumento de conservagéo e flutua uma vez); 22 (termina sem argumento de conservagéo e
flutua duas vezes); 23 (termina sem argumento de conservagao e flutua trés vezes); 31 (termina
com um argumento de conservagdo, mas sem estabilidade); 32 (presencga de dois argumentos
de conservagédo e termina com argumento de conservagdo, mas sem estabilidade); 33
(presengca de trés ou mais argumentos de conservagao e termina com argumento de
conservacdo, mas sem estabilidade); 41 (uma flutuagao antes de estabilizar); 42 (duas flutuagdes
antes de estabilizar); 51 (estabilidade desde o primeiro argumento operatério na segunda
sessdo) e 52 (estabilidade desde o primeiro argumento operatério na ultima sessdo completa).

O padrao 1, sem modificacdo do inicio ao fim das sessbes de intervencao,
contou com 19 sujeitos.

Fizeram parte do padrao 2 (sujeitos terminam sem argumentos de conservagao e
com presenca de flutuagdes de argumentos)15 sujeitos. Desses 15 sujeitos, 12
apresentaram um argumento de conservagao, sendo classificados no padréo 21; um
sujeito apresentou dois argumentos de conservagao, classificado no padréo 22 e os
outros dois sujeitos apresentaram trés ou mais argumentos, sendo classificados no
padrao 23.

O padrao 3 (sujeitos terminam com argumento de conservagdo, mas sem
estabilidade) apresentou trés sujeitos. Desses trés sujeitos, um apresentou um
argumento de conservagao, outro dois argumentos de conservagao e outro ainda trés

ou mais argumentos de conservagao.
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O padrao 4 (flutuagao antes de estabilizar ao final) contou com quatro sujeitos.
Desses quatro, dois sujeitos flutuaram pelo menos uma vez antes de se estabilizar ao
final; e os outros dois apresentaram trés ou mais argumentos de conservagao.

O padrao 5 (estabilidade desde o primeiro argumento operatério) contou com
trés sujeitos. Desses trés, um deles estabilizou o argumento de conservacéo em toda a
ultima sessao. Os outros dois sujeitos estabilizaram o argumento na segunda sessao.

Pode-se observar que dentre os padrées que privilegiaram a presenca de
argumentos de conservagao, o padréo 2, com inicio e término como nao conservadores
foi 0 que obteve o maior numero de sujeitos. Mais especificamente, pode-se falar do
padrdo 21 que contou com 12 sujeitos. Isso pdde sugerir que apesar dos sujeitos
classificados nesse padrao terem permanecido ndo conservadores ao final das sessdes
de intervencdo, pelo menos uma argumento de conservagdo foi o responsavel pela

movimentag¢ao durante o processo.

C - Padroes de Condutas por Duplas

Uma vez que todos os sujeitos foram classificados segundo os cinco padroes
relatados acima, o mesmo procedimento foi adotado com relacdo as duplas. Cada
dupla também foi classificada com os mesmos padrbes adotados na classificacdo
individual.

O quadro IV a seguir, mostra a classificagéo alcangada pelas mesmas, segundo

os padrdes de condutas.



Quadro IV- Classificagao obtida pelas duplas de sujeitos segundo os padrdes:

Numero das Duplas

Classificagéo por padrdes,

respectivamente

Sujeitos 307 e 323

Padrao 1; padréo 2

Sujeitos 361 e 363

Padrédo 1; padrao 2

Sujeitos 294 e 305

Padrao 2; padrao 3

Sujeitos 290 e 282

Padrao 1; padréo 1

Sujeitos 324 e 337

Padrédo 2; padrao 2

Sujeitos 360 e 372

Padrao 1; padréo 1

Sujeitos 316 e 322

Padrao 2; padréo 2

Sujeitos 301 e 304

Padrao 4; padrao 5

Sujeitos 330 e 319

Padrao 4; padrao 5

Sujeitos 335 e 333

Padrédo 3, padrao 4

Sujeitos 369 e 355

Padrao 2; padrao 4

Sujeitos 313 e 336

Padréo 1; padréo 1

Sujeitos 354 e 367

Padrdo 1; padrdo 5

Sujeitos 293 e 284

Padrao 2; padrao 2

Sujeitos 339 e 314

Padréo 1; padréo 1

Sujeitos 370 e 356

Padrao 1; padrao 1

Sujeitos 302 e 303

Padrao 1; padréo 1

Sujeitos 285 e 298

Padrédo 1; padrao 2

Sujeitos 317 e 321

Padrao 2; padrao 3

Sujeitos 279 e 289

Padréo 1; padréo 2

Sujeitos 291 e 300

Padrdo 1; padrao 1

Sujeitos 352 e 351

Padrao 1; padrao 2

Legenda: padrdo 1 (auséncia de mudangas); padrao 2 (termina sem argumento de
conservagao e flutuagdo de argumentos); padrdo 3 (termina com argumento de conservagéo,
mas sem estabilidade); padrao 4 (flutuagdo antes de estabilizar) e padrdo 5 (estabilidade

desde o primeiro argumento operatério).
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Com o intuito de se identificar quantos sujeitos foram classificados em padrdes

de condutas por duplas, criou-se o quadro V.

Quadro V — Freqiéncia de sujeitos classificados por combinagbes encontradas de

padrdes de duplas:

Padrbes apresentados pelas duplas

Numero de sujeitos

Padrao 1 e padrao 1

Padrédo 1 e padréo 2

Padrao 1 e padrao 5

Padrao 2 e padrao 2

Padréo 2 e padrdo 3

Padrao 2 e padrao 4

Padrédo 3 e padréo 4

Padréo 4 e padrao 5

N[=[=NW|—=~O0 N

Legenda: padrdo 1 (auséncia de mudangas); padrao 2 (termina sem argumento de conservagéo e
presenca de flutuagdo de argumentos); padrdo 3 (termina com argumento de conservagdo, mas
sem estabilidade); padrdo 4 (flutuagdo antes de estabilizar) e padrdo 5 (estabilidade desde o

primeiro argumento operatério).
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O padrao 1+1 contou com 7 duplas. O padrdo 1+2 com 5 duplas. O padrao 1+5
com 1 dupla. O padréao 2+2 com 3 duplas. O padrdo 2+3 com 2 duplas. O padrao 2+4
com 1 dupla. O padrao 3+4 com 1 dupla e o padrao 4+5 com 2 duplas. Os padrbes
3+3, 4+4 e 5+5 nao obtiveram representatividade.

A partir dai, classificamos as duplas por um codigo que definisse os padrdes que
nao apresentaram diferenga entre si, com uma diferenca de padrdo entre elas, duas
diferencas e mais de duas diferencas.

Assim, os padrées 1+1 e 2+2 contaram com 10 duplas sendo 7 referentes ao
primeiro grupo (1+1) e 3 do segundo grupo (2+2).

Os padroes com uma diferenca entre si, como os padrdoes 1+2, 2+3, 3+4 e 4+5
também contou com 10 duplas, sendo 5 delas do padrdao 1+2, 2 do padrao 2+3, 1 do
padrao 3+4 e 2 do padrao 4+5.

Ja os padrdes formados por duas ou mais diferengas entre si como os padrdes
1+5 e 2+4 contaram com duas duplas .

Prevaleceram entre duplas, dois tipos de combinagdes: os padrdes de condutas
semelhantes entre si (1+1 e 2+2) que contaram com 10 duplas e os padrées 1+2; 2+3;

3+4 e 4+5 também com 10 duplas.

D - Padrées de condutas e resultados nos dois pos-testes

Inicialmente mostrar-se-a no quadro VI os resultados alcangados pelos sujeitos

nos pos-testes 1 e 2.
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Quadro VI — Dados referentes ao desempenho dos sujeitos no pré — teste, pos teste 1 e
pos - teste 2.

Sujeitos Pré — teste Pods 1 Pés 2
279
360
361
363
316
313
351
319
307
282
352
285
284
354
322
355
321
323
356
289
314
317
291
294
290
293
300
339
333
336
298
367
305
369
330
372
335
302
304
303
301
370
324
337 Nao fez

Legenda: Pré — teste, Pés — teste 1 (aplicado logo apds as sessdes de intervengédo) e Pds — teste 2
(aplicado cerca de 25 dias depois das sessodes de intervengao.
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O quadro a seguir fornece os resultados das criangas por padrdes de condutas e

seus resultados nos poés-testes 1 e 2.

Quadro VIl — Padrbes de condutas e os resultados dos pos-testes 1 e 2 de acordo com

o nivel de operatoriedade (ausente, intermediario e presente).

Padrdes de Condutas
Nivel 10 21 22 [ 23 [ 31 [ 32 [ 33 [ 41 | 42 [ 51 | 52 [ Total
Operatorio

1 16 10 1 - - 1 - - 1 - R 29
65,9%

2 3 2 - - 1 - 1 - 1 1 1 10
22,7%

Pos 1 3 - R R 2 - - N 2 - 1 - 5
11,4%

Total 19 12 1 2 1 1 1 2 2 2 1 44

43,2% | 27,3% | 2,3% | 4,5% | 2,3% | 2,3% | 2,3% | 4,5% | 4,5% | 4,5% | 2,3% | 100%

1 16 9 1 1 1 1 - - K - 31
72,1%

2 3 2 - - - - - - -1 - 6
Pos 2 14,0%
3 - - 1 - - 1 2 1 - 1 6
14,0%

Total 19 11 1 2 1 1 1 2 2 |2 1 43

44.2% | 25,6% |2,3% | 4,7% | 2,3% | 2,3% | 2,3% | 4,7% | 4,7% | 4,7% | 2,3% | 100%

Legenda: A categoria 10 (sem modificagdo); 21 (termina sem argumento de conservagao e flutuagdo com um
argumento de conservagao); 22 (termina sem argumento de conservagao e flutuagdo de dois argumentos de
conservagao); 23 (termina sem argumento de conservagdo e flutuagdo de 3 ou mais argumentos de
conservagao); 31 (termina com um argumento de conservagédo, mas sem estabilidade); 32 (presenga de dois
argumentos de conservagao e término com argumento de conservagdo, mas sem estabilidade); 33 (trés ou
mais argumentos de conservagéo e término com argumento de conservagdo, mas sem estabilidade); 41 (uma
flutuagdo antes de estabilizar); 42 (duas flutuagdes antes de estabilizar); 51 (estabilidade do argumento de
conservagao desde o primeiro argumento operatoério na segunda sesséo) e 52 (estabilidade do argumento de
conservagao desde o primeiro argumento operatério na ultima sess&o). Nivel 1(auséncia de operatoriedade),
nivel 2 (nivel intermediario de operartoriedade) e nivel 3 (presenga de operatoriedade).

Os resultados demonstraram que o padrao 10 onde os sujeitos que comegaram

e terminaram o processo interventivo como ndo conservadores foi composto por 19

sujeitos, apresentou 16 sujeitos no nivel 1 (auséncia de operatoriedade) e 3 sujeitos no

nivel 2 (nivel intermediario) no primeiro pos-teste. Nao foi encontrado nenhum sujeito no

nivel 3 (presenca de operatoriedade). O mesmo resultado se repetiu no segundo pos-

teste, realizado cerca de vinte e cinco dias depois do término da intervencéo.
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O padrao 21 (sujeitos que terminaram sem argumento de conservagdo e
flutuaram uma vez) composto de 12 sujeitos, apresentou 10 sujeitos no nivel 1 e dois
no nivel 2. Nenhum sujeito foi encontrado no nivel 3. No pds-teste 2 foram classificados
nove sujeitos no nivel 1 e dois no nivel 2. O padrédo 22 (sujeitos que terminaram sem
argumento de conservagao e flutuaram duas vezes) foi composto por um unico sujeito.
Esse sujeito permaneceu no nivel 1 no primeiro e no segundo pés-teste. O padrao 23
(composto de sujeitos que terminaram sem argumento de conservacgao e flutuaram trés
vezes) apresentou 2 sujeitos. Os mesmos dois sujeitos foram classificados no nivel 3 no
pos-teste 1. No pds-teste 2, um sujeito permaneceu no nivel 1 e outro permaneceu no
nivel 3.

O padrao 3 formado por sujeitos que terminaram com argumento de
conservagdo, mas sem estabilidade contou com 3 sujeitos. Desses, um deles foi
classificado no padréo 31 com um unico argumento de conservacao. No pés-teste 1 foi
classificado no nivel 2. No pos-teste 2, regrediu, sendo classificado no nivel 1.

O padréao 32, composto de sujeitos que apresentaram dois argumentos de
conservagao e terminaram com argumento de conservagao, mas sem estabilizacao,
contou com um unico sujeito que nos dois pos-testes permaneceu no nivel 1 de
classificagdo. O padrdo 33 composto de sujeitos com 3 ou mais argumentos de
conservagao contou com um sujeito, que foi classificado no nivel 2 no pos-teste 1 e no
nivel 3 no pds-teste 2.

O padréao 4 foi composto por 4 sujeitos, que flutuaram antes de estabilizarem ao
final. Desses 4, dois sujeitos foram classificados no padrao 41, que apresentou uma
unica flutuacdo antes de estabilizar ao final. Os dois sujeitos foram classificados no
nivel 3 nos dois pos-testes. O padrao 42 (composto por sujeitos que flutuaram duas
vezes antes de estabilizar ao final) constou dos dois ultimos sujeitos. Desses dois, um
deles permaneceu no nivel 1 e o outro no nivel 2 no primeiro pds-teste. No pos-teste 2,
um sujeito permaneceu no nivel 1 e o outro foi classificado no nivel 3.

O padrao 5, composto por trés sujeitos, que apresentaram estabilidade desde o
primeiro argumento operatorio, ficou composto por dois sujeitos no padrdo 51. Um deles
foi classificado no nivel 2 e o outro foi classificado no nivel 3 no primeiro pos-teste. No

segundo pés-teste, contudo, um deles foi classificado no nivel 1 e o outro permanece
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no nivel 2. Outro sujeito foi classificado no padrao 52. No primeiro pos-teste, foi
classificado no nivel 2 e no segundo pos-teste no nivel 3.

Dos 44 sujeitos que realizaram o pos-teste 1, apds o processo de intervengao, 29
deles, o correspondente a 65,9% foi classificado no nivel 1 (nivel de auséncia de
operatoriedade), 10 deles, o correspondente a 22,7% foi classificado no nivel 2 (nivel
intermediario de operatoriedade) e 5 deles, o que corresponde a 11,4% no nivel 3
(presenca de operatoriedade).

O pos-teste 2, realizado cerca de 25 dias apds a terceira sessao de intervencgao,
contou com a participagao de 43 criancas, pois uma das criangas que realizou o pos-
teste 1, ndo participou do segundo pos-teste.

Dessas 43 criangas, 31 delas, que correspondeu a 72,1% foi classificada no
nivel 1 (auséncia de operatoriedade); 6 sujeitos no nivel 2 (nivel intermediario de
operatoriedade), o que correspondeu a 14,0% e as outras 6 no nivel 3 (presenca de
operatoriedade) o que correspondeu a 14,0%.

As porcentagens dos dois pos-testes em relagdo aos padrbes de condutas
apresentaram algumas semelhangcas e diferengas. O padrdao 21 (termina sem
argumento de conservagao e flutua uma vez) apresentou pouca diferengca do pos-teste
1 (27,3%) para o poés-teste 2 (25,6%). O padrao 22 (termina sem argumento de
conservagao e flutua duas vezes) nao apresentou diferenga do pds-teste 1 para o pos-
teste 2, permanecendo com o mesmo percentual. O padréo 23 (termina sem argumento
de conservacgéo e flutua trés ou mais vezes) apresentou uma pequena diferenga de
percentual do primeiro pos-teste para o segundo, indo de 4,5% a 4,7%. O mesmo
acontecendo com os padrdes 41, 42 e 51. Porém, & importante ressaltar que do pos-
teste 1 para o 2 o numero de sujeitos ficou reduzido. Enquanto 44 sujeitos participaram
do pos-teste 1, um desses sujeitos ndo realizou o pos-teste 2, totalizando 43 sujeitos.
Os percentuais encontrados pelos padrées 31, 32, 33, e 52, entretanto, foram os
mesmos nos dois pos-testes, totalizando 2,3%.

Em termos dos totais de sujeitos e respectivos percentuais com relagdo ao nivel
de operatoriedade alcangado, podemos concluir que, se por um lado, o total de sujeitos
no pos-teste 1 (29 sujeitos — 65,9%) que foi classificado no nivel 1 (auséncia de

operatoriedade) aumentou para 31 sujeitos no pos-teste 2, o que correspondeu a
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72,1%, por outro, os percentuais encontrados nos dois pos-testes no nivel 3 (presenca
de operatoriedade) apresentaram um aumento de sujeitos de 5 para 6 sujeitos. Quanto
ao nivel 2 (intermediarios) a diferenga encontrada nos dois pés-testes foi de 8,7%.

O padrao 41, em que houve uma flutuacdo antes de se estabilizar ao final, foi
aquele que apresentou dois sujeitos no nivel 3 nos dois pos-testes. Isso demonstrou
que em termos da relagdo entre padrbes de condutas e os resultados nos dois pods-
testes, o padrao 41 foi o que produziu mais estabilidade posterior.

Em razdo da grande dispersdo dos dados ao trabalhar com todos os detalhes
dos padrdes, decidiu-se trabalhar apenas com padroes, sem subdivisdes e o resultado

encontra-se no quadro a seguir.

Quadro VIII - Frequéncia dos sujeitos por padrdoes e desempenhos nos dois pés-testes.

Padrdes
Nivel
Operatério 1 2 3 4 5 Total
1 16 11 1 1 - 29
Pés 2 3 2 2 1 2 10
1 3 - 2 - 2 1 5
Total 19 15 3 4 3 44
1 16 11 2 1 1 31
Pés 2 3 2 - - 1 6
2 3 - 1 1 3 1 6
Total 19 14 3 4 3 43

Legenda: padrdo 1- auséncia de mudangas; padrao 2 (termina sem argumento de conservagao e presenga de
flutuagdo de argumentos); padréo 3 (termina com argumento de conservacdo, mas sem estabilidade); padrdo 4
(flutuagdo antes de estabilizar ao final); padrdo 5 (estabilidade desde o primeiro argumento operatério). Nivel 1
(auséncia de conservagao); nivel 2 (nivel intermediario de conservagéo) e nivel 3 (presenga de conservagio).

O padréao 1 formado por sujeitos que, do inicio ao término do processo
interventivo, ndo demonstraram nenhuma modificagdo, foi composto por 19 sujeitos.
Desses, 16 encontraram-se no nivel 1 no pos-teste 1 e os outros 3 no nivel 2. O mesmo
resultado foi encontrado no pés-teste 2.

O padrao 2 formado por sujeitos que iniciaram e terminaram o processo como
nao conservadores mas que no transcorrer do mesmo apresentaram um ou mais
argumentos de conservagdo, totalizaram 15 sujeitos. Desses, 11 permaneceram no

nivel 1, dois no nivel 2 e 2 sujeitos no nivel 3 no pés-teste 1. O pds-teste 2 contou com
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13 sujeitos. Desses, 11 permaneceram no nivel 1 e 2 sujeitos no nivel 2 Nao houve,
assim, variacdes entre as medicdes pos intervencao.

O padrao 3 composto por sujeitos que comegaram nao conservadores ou
conservadores e terminaram o processo como conservadores, com um ou mais
argumentos de conservagao contou com trés sujeitos. Desses, 1 permaneceu no nivel 1
e 2 passaram para o nivel 2 no pos-teste 1. No pds-teste 2, 2 permaneceram no nivel 1
e um deles foi classificado no nivel 3. Este padrdo apresentou variacbes entre as
medicdes pos intervencio.

O padrdao 4 composto por sujeitos que comegaram O pProcesso como nao
conservadores ou conservadores, flutuando uma ou mais vezes antes de estabilizar ao
final, foi composto por 4 sujeitos. Desses, um deles permaneceu ndo conservador, outro
foi classificado no nivel 2 e os outros 2 foram classificados no nivel 3. J&4 no segundo
poOs-teste contou com um sujeito no nivel 1 e 3 no nivel 3. Este padrdo também
apresentou variagdes entre os pds-testes imediato e retardado.

O padrao 5 formado por sujeitos que comegcaram n&o conservadores e
terminaram conservadores, porém com estabilidade do argumento de conservacéo
desde o primeiro argumento operatorio totalizaram 3 sujeitos. Desses, 2 passaram para
o nivel 2 e um deles a nivel 3.no pds-teste 1. No pds-teste 2, um sujeito permaneceu no
nivel 1, outro no nivel 2 e outro ainda passou a nivel 3. Houve, como nos dois padrbes
anteriores, mudancas entre as medi¢des verificadas pelos dois pés-testes.

Os resultados corroboraram aqueles encontrados quando se procurou detalhar
os padrbes. O padrao 4 , que contou com 4 sujeitos, apresentou um numero
significativo de sujeitos no nivel 3 (presenga de operatoriedade). Desses 4 sujeitos, dois
foram classificados no nivel 3 no pos-teste 1 e 3 sujeitos nos pos-teste 2. No padrao 5,
entretanto, os trés sujeitos que fizeram parte desse padréo ficaram dispersos. Dois
sujeitos foram classificados no nivel 2 no pés-teste 1 e 1 sujeito foi classificado no nivel
3 . No pos-teste 2, cada um dos sujeitos foi classificado em um dos niveis de
operatoriedade.

Foi possivel identificar que o padréo 4 foi o que apresentou proporcionalmente, o
maior numero de sujeitos nos dois pos-testes classificados no nivel 3 (presencga de

operatoriedade), seguido pelo padrao 3. Houve, inclusive, do pés-teste 1 para o pds-
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teste 2, o acréscimo de um sujeito no nivel 3, evidenciando que o pods-teste retardado

contou com um maior numero de sujeitos classificados como conservadores.
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CAPITULO V

DISCUSSAO E CONCLUSOES

A teoria da equilibracdo das estruturas cognitivas que subsidiou a presente
pesquisa apresenta pressupostos basicos que auxiliaram a discusséo e sugestdes para
esse trabalho.

Os sujeitos pré-operatérios, que formaram a amostra do experimento em
conservagao de comprimento, demonstraram dificuldades de ajustamento com o objeto
ou de coordenacdo entre subsistemas e entre diferenciacdo e integracdo. Quando o
sujeito conserva propriedades até entdo negligenciadas, apresentando as propriedades
de inversao e reciprocidade, ha uma equilibragdo entre a assimilagdo dos objetos a
esquemas de ac¢des e a acomodacgao destes ultimos aos objetos. Isto porque todo o
ciclo epistémico € permeado por dois processos fundamentais e basicos dentro da

teoria piagetiana. Dentro dessa viséo, Piaget (1976) recorreu a dois postulados:

“Primeiro postulado: todo esquema de assimilagcédo tende a alimentar-
se, isto €, a incorporar elementos que lhe s&o exteriores e compativeis
com sua natureza”

“Segundo postulado: todo esquema de assimilagdo é obrigado a se
acomodar aos elementos que assimila, isto é, a se modificar em fungéo
de suas particularidades, mas sem com isso perder sua
continuidade”(Piaget, 1976:14).

A acomodacdo dos esquemas a realidade exterior esta exposta a intervencao de
uma série de obstaculos inesperados, a que Piaget (1976) chamou de resisténcia dos
objetos. Essa pesquisa trabalhou com as resisténcias do objeto, ja que o
experimentador forneceu a crianga contra-argumentagdes, utilizando-se dos
argumentos de identidade e inversdo. Esses argumentos funcionaram como uma
negacao, em busca de equilibrio com as afirmagdes anteriormente relatadas.

Piaget (1976) também enfatizou as defasagens e ressaltou que as razdes para
desequilibrios encontram-se no fato de que os subsistemas sdo produzidos em tempos

diferenciados. A partir dai, reequilibrios sdo necessarios no sentido de um equilibrio de
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melhor qualidade. Sdo as assim chamadas “equilibragdes majorantes”. As palavras de

Piaget definem de forma clara e precisa o conhecimento como um processo dinamico:

“... huma perspectiva de equilibragdo uma das fontes de progresso no
desenvolvimento dos conhecimentos deve ser procurada nos
desequilibrios como tais, que por si s6s obrigam um sujeito a
ultrapassar seu estado atual e a procurar o que quer que seja em
dire¢bes novas”. (Piaget, 1976: 18)

Em todos os niveis se produzem novos conflitos entre o sujeito e os objetos,
entre os subsistemas, que sdo esquemas religados e entre o todo e as partes. Os
conflitos, bem como a superacao dos desequilibrios e posteriores reequilibrios sdo mais
facilmente superados quando o sujeito ja se encontra no patamar das operacgdes
concretas.

Nesse estagio de pensamento, o sujeito ndo se prende mais aos dados
perceptivos do objeto, consegue, portanto, se descentrar do aspecto positivo ou de um
estado inicial do objeto. Os aspectos negativos ja sdo considerados e nesse sentido, é
possivel considerar o equilibrio por conservacdes mutuas entre elementos
diferenciados. Isto significa que até no patamar das operagdes concretas, ha uma
assimetria das afirmagdes e das negacdes e por isso o equilibrio entre sujeito e objetos,
subsistemas e entre o sistema total e as partes ainda se encontram comprometidos.

Mas uma pergunta permanece. Como se processa a equilibracdo e a
reequilibracdo? Na procura de um melhor equilibrio, a cada estagio faz-se necessario
que se possa reportar as regulagdes. Tais regulagdes garantem a necessidade de
reagao frente as perturbagdes, seja por corregéo ou por reforcamento.

Ao se retomar ao que ja foi levantado no Capitulo |, € importante identificar os
feedbacks positivos e negativos. Eles sdo necessarios ao funcionamento de uma
conduta. Por vezes, corrige-se e reforga-se ao mesmo tempo, num jogo continuo de
assimilagbes e acomodagdes. Tal conduta, ou ultrapassa a acédo inicial e atinge um
equilibrio mais amplo e estavel ou estabiliza essa mesma agao inicial, mas
acrescentando a ela os processos proativos (de correcdo ou reforgo) e retroativos

(retomada da agao).
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As regulagdes por feedback negativo que corrigem uma agao contraria de A’ em
direcdo a A podem apresentar duas compensacodes distintas: ou anulam a perturbacéo,
por meio das compensagdes por inversdo, acarretando negagbes inteiras; ou
neutralizam a perturbacdo pelas compensacdes por reciprocidade. Nesse tipo de
compensacao, os esquemas sao diferenciados para acomodarem-se ao elemento
inicialmente perturbador. Essas negacgdes s&o parciais.

As regulagdes por feedback positivo, por outro lado, constituem-se num
prolongamento de agdes e pela necessidade de se preencher uma lacuna, pressupde
reforgo e corregao, incorporando, assim, as compensacgoes dos feedbacks negativos.

Aliado as regulagdes compensadoras e, mais ainda, dentro de uma teoria
psicogenética que ressalta o desenvolvimento cognitivo como sendo construido ao
longo das interagcbes entre sujeito e objetos ou acontecimentos, faz-se importante
considerar o equilibrio como uma necessidade de construgdo. Construgcdo de
diferenciacbes em novas subestruturas ou em integragbes em estruturas mais amplas,
ja que todo conhecimento consiste em realgcar novos problemas a medida em que
resolve os precedentes. E a plasticidade do sistema cognitivo que, é capaz de explicar
o funcionamento intelectual do sujeito em termos de aprendizagem.

Quando o objeto ainda ndo é imediatamente assimilavel, esse constitui-se num
obstaculo e para a assimilagdo imediata faz-se necessaria uma nova acomodacao cuja
significagdo € compensadora. Pode-se dizer que a cada nova acomodagéao, ocorre uma
construgdo, uma vez que o equilibrio cognitivo € dindmico e a cada nova assimilagéo,
ocorre uma acomodagao, que anula ou neutraliza a perturbacgéo.

Nao se pode esquecer, porém, que apesar dessa plasticidade do sistema
cognitivo, ha sempre um ciclo que necessariamente se fecha para que haja, por
exemplo, a abertura de novos possiveis, até entdo, inexistentes. Mas sem duvida, o
carater de sistemas abertos garante a possibilidade da ocorréncia das trocas com o
meio, essenciais huma teoria que prega a construgdo do conhecimento como condutor
basico da promoc¢ao da inteligéncia.

Na revisdo bibliografica apresentada, no capitulo Il, foram relatadas pesquisas
sobre o uso do conflito cognitivo e socio-cognitivo na promocgéo da aprendizagem em

criangas de nivel pré-operatério. Tais pesquisas, contudo, preocuparam-se com a
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aprendizagem enquanto produto final. O presente trabalho, por outro lado, teve seu
foco de atencao voltado para a aprendizagem enquanto processo. Embora todas as
pesquisas relatadas tenham tido o intuito de demonstrar a eficacia da aprendizagem
quando mediada por situagbes de conflito socio-cognitivo, em nenhum momento houve
a tentativa de se compreender o que ocorria durante as sessdes de intervencao.

Em termos mais gerais, pode-se tratar da seguinte indagac¢ao: como as criangas
aprendem determinado conteudo? Se o trabalho pretendeu que o0s sujeitos
alcangassem um nivel de operatoriedade mais evoluido, como se efetuou essa
passagem de um nivel de pensamento ndo operatério a um nivel operatério? Pode-se,
assim, determinar padrbes semelhantes e diferentes frente a essa proposta? Essas
indagacobes fizeram parte do estudo como um todo e contribuiram com alguns pontos
que forneceram elementos para essa discusséo.

O primeiro ponto a ser considerado é o da necessidade de um ldgica para a
ocorréncia da aprendizagem. O foco de interesse voltado para o estudo da passagem
do nivel ndo operatoério ao operatorio, evidenciou a criagdo de cinco padrdes de
condutas diferenciados pelo seus niveis evolutivos. Isso significou que a criagéo de
padrées baseados na observacdo da aprendizagem enquanto processo, se deu
mediante a presenca de argumentos de conservagdao em diferentes situacbes de
transformacgao da prova de conservagao de comprimento. Logo, essa diferenca foi a
responsavel por padroes que se distinguiram entre si por movimentagdes crescentes.

A partir dai, pdde-se compreender porque os resultados do presente estudo
demonstraram que cada crianga apresentou um tipo de desempenho frente as trés
sessdes de intervengdo. A confirmagdo chegou a partir do momento em que se
agruparam sujeitos em cinco padrdes.

Esses padrdes se formaram a partir do momento em que flutuacdes e oscilacbes
surgiram como necessarias ao alcance de uma mudanga de nivel, indo do nivel
ausente ao nivel presente de operatoriedade.

A cada padrdo, pelo menos uma diferenca evolutiva se acentuava,
demonstrando, portanto, que outro padrdo ia sendo configurado e assim por diante.
Entdo, se no padrao 2, os sujeitos apresentavam-se nao conservadores do comego ao

fim do processo, com pelo menos um argumento de conservagao; no padréo 3, os
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sujeitos apresentavam-se conservadores na ultima situacdo do processo com
argumentos de conservagao ao longo do mesmo.

A diferengca estava na presenga do argumento de conservagdo ao final das
sessbes, mesmo que tal argumento sé fosse evidenciado na ultima situagao da ultima
sessao. Cada diferenca, entdo, suscitou a criagdo de um novo padréao.

Se cada padréao elucidou uma movimentacgao diferente nos sujeitos, concluiu-se
que os sujeitos aprendem de forma diferenciada. Caso contrario todos aprenderiam da
mesma forma e nao se justificaria a criacao de padrdes de condutas.

Esses dados corroboraram os resultados discutidos por Sisto (1997) de que nem
mesmo a técnica de conflito cognitivo, nem a maturagdo nem o conteudo seriam os
responsaveis pela explicagcdo de uma logica a aprendizagem. Segundo Sisto (1997), se
houvesse a légica do conteudo, os sujeitos do grupo controle apresentariam uma
sequéncia de categorias demonstradas pelo pré-teste, pos-teste 1 e 2, muito
semelhante a do grupo que passou pelo processo interventivo. Tanto com conteudo de
possiveis quanto operatdério, a movimentagdo cognitiva sugeriu mudangas, ora
sugerindo acréscimo, ora decréscimo cognitivos.

Se houvesse a logica do uso do conflito cognitivo, em todo e qualquer conteudo,
que passou pela técnica de forma direta e indireta, a seqiéncia de categorias seria ou a
mesma ou muito parecida. O conflito cognitivo produziu mudangas na aprendizagem
como um todo, porém nao foi capaz de homogeneizar as sequéncias de categorias. Por
fim, se houvesse apenas uma légica maturacional, as sequéncias das criangas mais
velhas seriam muito semelhantes entre si e também muito diferentes das mais novas.

A idéia de se estudar a aprendizagem, enquanto processo, foi gerada no sentido
de confirmar ou ndo as tendéncias anteriormente pesquisadas quanto a presenca da
l6gica na aprendizagem. Além disso, procuramos nos remeter as duplas de sujeitos e
junto as duplas, o uso da técnica do conflito socio-cognitivo.

O que se observou foi que a passagem de um nivel ndo operatorio para um nivel
operatorio de pensamento, objetivo desse estudo, ainda nao tinha sido pesquisado. As
pesquisas retrataram a eficacia do conflito cognitivo num primeiro momento. Em
seguida, o conflito sdcio-cognitivo foi utilizado por pesquisadores no intuito de se

verificar a promogao da aprendizagem.
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A hipétese inicialmente descrita no capitulo Ill de que a passagem do nivel nao
operatério para o nivel operatério de pensamento, mediada por situagcdes de conflito
sécio-cognitivo na prova de conservagdo de comprimento estabelece padrbées de
condutas de aprendizagem diversos, foi corroborada pela presente pesquisa.

Além disso, péde-se também verificar que os padrées formados variaram quanto
a quantidade de flutuagdes ou argumentos de conservagao, alcangando também a
presenca da estabilizacdo de resposta de conservagao a partir do primeiro argumento
fornecido pela crianga. Entao, foi possivel descobrir que se trataram de padrbes que se
diferenciaram entre si pelo numero também distinto de oscilagoes.

Isto significou que além dos padrdoes de condutas de aprendizagem diversos, a
movimentagao cognitiva medida na primeira situagdo de transformacédo até a ultima
situacao de transformagao também contou com especificidades, indo desde uma Unica
resposta de conservacao até a estabilizacdo do mesmo tipo de resposta, desde a
primeira resposta de conservagéo, seja na ultima sess&o ou nas duas ultimas sessdes.

A evolucédo pbde ser garantida por sutis transformacgdes. Por exemplo, tanto o
padrao 4 como o padrao 5 caracterizavam-se por sujeitos que terminaram a interagao
social com nivel de pensamento conservador, porém a diferenca estava no momento
em que os sujeitos de ambos os padrdes estabilizaram a resposta de conservagao. Se
por um lado, os sujeitos do padrao 4 flutuaram antes de estabilizar ao final; o padrao 5
apresentou estabilizagdo do argumento desde o primeiro argumento.

O padrao 1 (auséncia de mudangas) mostrou conter o maior numero de sujeitos,
perfazendo 19 sujeitos. Em termos de padrées que exibiram alguma mudancga
cognitiva, entretanto, o padrdo que apresentou o maior numero de sujeitos foi o padréao
21 (termina sem argumento de conservagao e presenga de flutuacdo de argumentos)
totalizando 12 sujeitos. Os outros padrées mostraram um niumero menor de sujeitos.

O padrao 21 contou com um unico argumento de conservagao e, no entanto, foi
0 que conteve o maior numero de sujeitos. Isso denotou que, em cinco transformacgdes
de trés sessdes de intervencdo por conflito soécio-cognitivo, pelo menos uma
movimentacao péde ser evidenciada pelos sujeitos. Mesmo que sujeitos classificados
nesse padrdo, ndo tenham conseguido mudar seus niveis de operatoriedade, algum

argumento de conservacgao foi evidenciado. A introducdo de uma técnica desse tipo
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perturbou de alguma forma o sistema cognitivo dos sujeitos e nesse sentido a eficiéncia
desse procedimento péde ser vista.

A evolugéao cognitiva entre duplas também foi representativa. Das 22 duplas que
participaram do experimento, 10 foram classificadas num mesmo padrao (1+1; 2,+2) e
outras 10 duplas foram classificadas nos padrées, com uma diferenga 1+2; 2+3; 3+4; e
4+5,

Cinco duplas foram classificadas no padrdao 1+2, seguida das duplas
classificadas nos padrbes 2+3; 4+5 que apresentaram duas duplas cada e 1 dupla foi
classificada nos padrdoes 3+4. As outras 2 duplas classificadas nos padrdes 1+5; 2+4,
cada qual contou com um sujeito.

Prevaleceram, portanto, as duplas que apresentavam ou a mesma classificagao,
configurando um mesmo padrdo ou que denotavam entre si classificagbes que
continham uma diferencga de padrao.

Essa analise sugeria que a evolugao das duplas seguiu um carater hierarquico e
crescente em termos de padrdes, e decrescente, em termos de frequéncia. Se num
primeiro momento, o padrao de condutas das duplas que prevaleceu foi o padrdo 1 e o
padrao 2, posteriormente o maior numero de duplas foram as classificadas nos padrbes
de condutas 2 e 3, nos padrdes 4 e 5, seguidos pelos padrées de condutas 3 e 4.

O padrao 1 teve como caracteristica basica a auséncia de mudangas ao longo
do processo. O padrao 2 foi caracterizado por sujeitos que se mostravam como nao
conservadores do comeco ao final das sessdes, porém, com pelo menos um argumento
de conservacgao durante o processo. Duplas com essas caracteristicas apresentaram o
maior numero de sujeitos envolvidos.

Fica claro que a interacdo social promovida pela técnica do conflito sdcio-
cognitivo em duplas foi efetiva na medida em que o maior niumero de sujeitos que
demonstraram alguma movimentagao cognitiva puderam ser classificados em padrdes
que introduziam alguma evolugéo em relagdo ao seu antecedente. Os dados também
relataram um numero consideravel de duplas classificadas em padrdes iguais e o
mesmo numero de duplas classificadas em padrdes iguais foi classificado em padrdes

de condutas que apresentavam entre eles pelo menos uma evolugao cognitiva.
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Os resultados demonstraram com isso que as situacbes de conflito soécio-
cognitivo privilegiaram evolugdes cognitivas entre as duplas de sujeitos. Isto
demonstrou também o carater inovador dessa pesquisa uma vez que procurou na
analise de seus dados privilegiar a classificagdo dos padrées de condutas por duplas,
favorecendo a compreensao do que ocorreu durante o processo de aprendizagem
mediado por situac¢des de conflito sdcio-cognitivo.

Cabe ressaltar que os padrées 33 (sujeitos que terminam com argumento de
conservagao, com trés ou mais argumentos, mas sem estabilidade), 42 (sujeitos que
flutuaram duas vezes antes de estabilizar ao final) e 52 (sujeitos que apresentaram
estabilidade desde o primeiro argumento operatorio na ultima sessao completa) foram
os padrdes responsaveis por mudangas do pos-teste imediato para o retardado.

Os resultados mostraram que os padrdes responsaveis por esse crescimento do
poOs-teste 1 para o pos-teste 2 foram padrées mais evoluidos se comparados com 0s
demais padrdes, como os padroes 1 e 2. Percebeu-se que esses padrdes foram os que
indicaram mais de um argumento de conservagdo, mais de uma flutuacédo e
estabilidade do argumento na dultima sessdo. Foram padrbes, portanto, que
apresentaram uma tendéncia a permanéncia do argumento de conservagao.

Pode-se, ainda, verificar que o padrao 3,e 4 foram os preponderantes. No padrao
3, nenhum sujeito foi classificado no nivel 3 (presenca de operatoriedade) no pos-teste
1. No pds-teste 2, um sujeito foi classificado no nivel 3. No padrao 4, dois sujeitos foram
classificados no nivel 3 no pos-teste 1. No pos-teste 2, trés sujeitos foram classificados
no nivel 3, configurando um carater de evolugédo dos padrées 3 e 4 de um pos-teste a
outro.

O padrao 5 manteve um sujeito no nivel 3 (presencga de operatoriedade) nos dois
pos-testes. Se esse padrdo apresentou-se como o mais evoluido dentro de uma
hierarquia de categorias, cabe questionar por que ndo houve um desempenho mais
satisfatério dos sujeitos classificados nesse padrao nos dois pos-testes? Pode-se dizer,
entdo, que um maior numero de sessdes interventivas poderiam colaborar com
desempenhos mais favoraveis dos sujeitos classificados nesse padrao.

Entretanto, é sabido que as criangas cansavam-se com mais facilidade quando o

numero de sessdes era maior que o estabelecido para essa pesquisa. Além disso, o
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padrdo 4, o mais préximo em termos evolutivos do padrdo 5 com presenca de
estabilidade do argumento de conservagdo, com flutuagdes, evidenciou resultados
satisfatorios nos dois pos-testes.

Os resultados apontaram que o padrdo que apresenta flutuagdes ao longo do
processo de intervencao e se estabiliza ao final foi o que demonstrou desempenho
satisfatorio nos dois pds-testes. Isso porque esse foi 0o padrdao que mostrou o maior
numero de sujeitos classificados no nivel 3 (presencga de operatoriedade) nos dois pos-
testes. Nao podemos, contudo, esquecer do padrdao 3, que embora ndo tenha
apresentado estabilizagdo do argumento, foi um padrdao que exprimiu um sujeito
classificado no nivel 3 no pés-teste 2.

Restaria nesse sentido uma pergunta a ser feita: porque os padrdes menos
evoluidos, foram os que apresentaram o maior numero de sujeitos classificados nos
poOs-testes imediato e retardado?

Essas sdo perguntas que indicam a necessidade de outros estudos e analises
sobre o tema. Sera que se trabalhassemos com outros conteudos, os resultados seriam
semelhantes? E se utilizassemos um procedimento semelhante sem a presenca do
filme, tragando graficos a partir dos argumentos fornecidas pelos sujeitos ao longo das
transformacdes, sem que houvesse a introdug¢ao do conflito?

Para questionar mais um pouco, proporia também intervir em sujeitos de forma
individual e s6 depois em duplas. O objetivo seria o de se pesquisar se os padrdes de
condutas de sujeitos que trabalham sozinhos e dos que trabalham em duplas se
diferenciam em termos evolutivos. Para se analisar os processos da duplas de sujeitos,
primeiramente esse trabalho se deteve na classificacdo individual dos sujeitos nos
padrdes de condutas de aprendizagem. Num segundo momento, € que se considera a
analise em termos da interacdo de duplas. Seria interessante, pois, a analise de
sujeitos que participariam de sessdes de intervengdo sozinhos e outros em duplas e,
assim, voltariamos a tracar os padrdes encontrados através da presenca ou nao da
operatoriedade.

De acordo com a revisado da literatura especializada, sujeitos que trabalham em
conjunto produzem mais se comparados aos que trabalham sozinhos. Porém ha de se

considerar que o foco de interesse dessas pesquisas foi sempre o produto final. A
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sugestdo de uma futura pesquisa nesse sentido centraria seus interesses na
aprendizagem enquanto processo e nado no produto final que compara o resultado
obtido em pré-teste e pds-testes.

Essas sugestdes dao margem a outras indagagdes: poderiam ser encontrados
outros tipos de padrdes de condutas diferenciados dos encontrados pelo presente
trabalho? Que padrdes seriam esses?

Apoés essas discussbes e sugestdes para pesquisas futuras, necessario se faz
sugerir a importancia desse trabalho em termos educacionais na melhoria das relagdes
professor-aluno, na formacado de professores e introdugcdo de novas técnicas

psicopedagogicas em sala de aula.

Implicagées Educacionais

Nesse momento, é importante questionarmos até que ponto o que se ouve falar
sobre construtivismo de fato o é. De maneira geral, os educadores acreditam que a
construgdo do conhecimento é realizada mediante propostas de aprendizagem que s&o
feitas pelos proprios alunos. O docente, a partir dai, colabora com a curiosidade infantil,
instigando as criangas a pensarem e a questionarem mais sobre determinado tema.

A aprendizagem construtivista apresenta principios norteadores de que professor
e alunos interagem com o objeto de investigagdo a todo momento. Logo, é relevante
que, além do aluno, o professor também va em busca de novas técnicas e objetivos
pedagodgicos que visem a colocagdo de duvidas nos alunos, instigando-os na busca de
outras possibilidades dentro de um processo ensino- aprendizagem.

O foco da atencdo da presente pesquisa esteve voltado para o que ocorria
durante a aprendizagem. Nesse caso, em particular, durante as intervengdes
promovidas por situagdes de conflito sécio-cognitivo.

A sala de aula, local propicio de reconhecimento de fracassos e éxitos, bem
como de dificuldades de aprendizagem dos alunos envolvidos, é lugar pertinente para
evidenciar alguns questionamentos. Sera que necessariamente os alunos que durante

as aulas respondem aos exercicios de forma correta e sem erros e que participam



122

ativamente das aulas, sdo os que apresentam desempenhos satisfatérios nas
avaliacoes referentes ao conteudo estudado?

E certo que essa pesquisa referiu-se ao estudo de um Unico contetido, porém,
sem duvida, isso nos remete ao processo educacional como um todo. Esse, por vezes,
explica o fracasso escolar pelo desempenho medido imediatamente apds a finalizagao
do conteudo programatico, esquecendo-se de que as flutuagbes ou oscilagbes sao
condigdes inevitaveis dentro de um processo de aprendizagem.

Os resultados sugeriram que os processos de aprendizagem, pelos quais
passam os sujeitos, sdo constituidos por evolugdes diferenciadas em termos cognitivos
e configuram padrdes de condutas também diferenciados. Os educadores, de forma
geral, tdo preocupados com a obtengdo do éxito escolar por meio de estratégias
alternativas de ensino, novas técnicas psicopedagodgicas e reciclagens periddicas
esquecem, porém que a aprendizagem pode ser vista ndo somente como algo pronto e
definitivo, tal como um teste ou uma avaliagdo acerca do conteudo programatico. Mas
também em termos de intervengdes acerca de determinado conteudo, visando verificar
a aprendizagem alcangada a cada situagao de ensino.

Agindo assim, tém-se uma visao mais ampla do processo de aprendizagem dos
sujeitos envolvidos, suas evolugbes cognitivas, oscilagdes, flutuagdes e numero de
respostas esperadas. O educador pode tragar planejamentos de ensino e objetivar a
criagdo de condi¢cdes e metas para que o aluno consiga atingir determinado nivel de
pensamento em dado conteudo.

A utilizacdo de um procedimento como o adotado por esse estudo, deixaria mais
claro para o educador, a forma como a crianga aprende, em quais situagdes de
intervencdo apresenta maiores dificuldades, se essas podem ser generalizadas para
toda a classe, e qual padrao de conduta foi mais comum aparecer. Ter-se-a, entdo, o
perfil dos alunos de determinada classe e isso facilitaria, sem duvida, a compreensao
do porqué de dificuldades em alguns conteudos e nao em outros. Ou melhor, o sistema
cognitivo do sujeito seria considerado na pratica da sala de aula.

A plasticidade do sistema cognitivo segundo estudos de Piaget seria vivenciada
por situagdes interventivas criadas em ambiente escolar mediante um conteudo

administrado. Consequéncias psicopedagogicas benéficas poderiam ser obtidas a partir
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do momento em que uma nova técnica fosse introduzida para analisar como o sujeito
consegue operar frente a determinado problema proposto, suas argumentagoes,
justificativas e reagbes a cada contra-argumentacédo, fornecida ora pelo professor, ora
pelo experimentador.

A preocupagdo com a aprendizagem, hoje, toma novo vulto, sai dos préprios
muros escolares a grande duvida: porque nem todos os sujeitos aprendem de uma
mesma forma? Por que uns aprendem e outros nao? E ainda, por que uns aprendem
conteudos que nao sofreram uma intervencéao direta?

Sadalla (1998) retratou o pensamento de uma professora alfabetizadora que
relacionou suas crengas a sua agao pedagogica. A autora partiu do pressuposto de que
as crengas docentes atuam sobre as escolhas pedagogicas, que, por sua vez,
interferem nas praticas cotidianas e que também influenciam as crengas.

Sadalla (1998) descreveu, ainda, as vantagens e desvantagens de se trabalhar
em grupo sob a otica da professora alfabetizadora. As vantagens seriam: a
possibilidade de discussao, favorecimento da independéncia e o desenvolvimento da
expressao afetiva. As desvantagens seriam: a insuficiéncia de material, a dindmica do
grupo e o tempo gasto na realizagao de atividades.

As analises feitas por Sadalla (1998) fazem-nos pensar sobre o uso da técnica
do conflito s6cio-cognitivo. Num primeiro momento, a formagéo de duplas favorece nao
sO a discussao mas também a independéncia. Por outro lado, a professora relatou os
aspectos positivos e negativos da lideranga. A lideranga € benéfica em determinados
casos pois estimula atividade, dificultando a atonia dos membros do grupo. Em outro
momento, alerta a professora, deve-se tomar cuidado pois a mesma lideranga pode
provocar a dependéncia dos demais integrantes do grupo.

Foi possivel identificar nas pesquisas relatadas acerca do conflito sdcio-
cognitivo, que a juncdo de sujeitos de niveis de desenvolvimento cognitivos
diferenciados, como os n&o conservadores com os conservadores, registrou um certo
predominio dos conservadores sobre os ndo conservadores. Os nao conservadores ou
se intimidavam ou aceitavam a resposta do sujeito conservador.

Seria arriscado a confirmacao de que houve, de fato, a incidéncia do conflito em

pares dessa natureza. Em determinadas situacdes rotineiras de sala de aula, contudo,
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seria importante a jungdo de pares que apresentassem entre si tal diferenga de nivel
cognitivo. Nesse sentido, aquele sujeito mais disperso poderia ser estimulado pela
presenca de um lider.

E importante também ressaltar que uma intervengdo quando realizada por
duplas, requer um maior tempo disponivel para a execugdo da mesma. Porém, os
beneficios sdo muitos a partir do momento em que se considera que o professor age
sobre dois sujeitos de uma unica vez, além da vantagem de um sujeito estar na
companhia de outro de faixa etaria semelhante a sua, com desejos e motivagdes
também parecidos.

Quando se enfatiza a motivagdo, é imprescindivel que ndo esquegcamos da
relacdo entre aprendizagem e prazer. A execugao de uma tarefa, quando feita com
prazer, encontra no desempenho escolar efeitos positivos e desencadeadores de novos
interesses e questionamentos.

As angustias de pais, educadores e profissionais ligados a area de psicologia
escolar sdo muitas e merecem destaque. Uma caracteristica preponderante é a que se
refere a formacgao do professor e seu aprimoramento. Como foi e é sua formacao? Essa
formacao é que |Ihe possibilita lecionar melhor se comparado a outros? Se se acredita
que basta a formagao académica para que um professor seja considerado competente,
estar-se-ia reduzindo o proprio profissional a questdes estaticas e inertes do cotidiano
escolar. A palavra do professor deve ser ouvida de forma atenta pois suas crencas e
acdes junto aos alunos € que fazem parte do dia-a-dia escolar. Sem duvida, a
competéncia € de suma importancia desde que bem aplicada. Isto significa que a
competéncia ndo € somente aquela que contém estratégias e formas de ensinar
academicamente corretas, mas aquela que leva em consideracido os diferentes
momentos do dia - a - dia de uma escola e que ainda visa a promocao de relacdes
interpessoais mais satisfatorias e crescentes.

Gimeno (apud Garcia, 1997) afirma que a formacdo de professores deve
proporcionar situacbes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das
limitacbes sociais, culturais e ideolégicas da propria profissdo docente. Completa o

autor, salientando que os programas de formagao de professores estdo impregnados



125

de concepcgdes diferentes do professor: tradicional, centrado nas competéncias,
personalista ou orientado para a investigagao

Porém, o trabalho de reflexdo e investigagdo que se propde aos educadores
deveria incluir a compreensao da aprendizagem enquanto processo. O que ocorre com
o0 sujeito durante um processo de intervencdo em aprendizagem? Que tipos de
respostas ele emite? Se toda situacdo de aprendizagem for analisada, ndo como um
produto final mas como algo que faz parte desse produto final, ndo sé teremos
professores mais conscientes quanto a sua pratica mas também a jungao de pares de
sujeitos que visem a promogao de aprendizagens mediadas por situagdes de conflito.

Para isso, o professor deve aprender a trilhar objetivos e metas a serem
alcangcados de forma a investigar novos padrées de condutas de aprendizagem que
estejam surgindo. A cada conteudo ministrado em sala de aula, € natural a criagdo de
novas maneiras de se aprender, sejam elas, com presenca de flutuagdes, oscilagdes ou
estabilizacdes.

O interessante para o educador € perceber o tipo de flutuagdo que ocorre, em
que situacao de aprendizagem, ou como se processa a introdugdao do conflito. Se
ocorrer estabilizacdo de dada resposta, € importante estar atento a situacédo em que ela
ocorre e a periodicidade da mesma. S6 assim, o processo ensino-aprendizagem pode
passar a ser visto como algo dindmico e mével, ja que a propria ciéncia se define como
algo que esta sempre em busca de algo. Porque ndo se deve admitir que a concepgéao
inatista e ambientalista de aprendizagem sao responsaveis pela postura do professor
em sala de aula. Caso contrario, continuar-se-a persistindo no erro de considerar
apenas o que se aprende e ndo o como se aprende.

Por isso, esse trabalho é de muita valia aos profissionais da area de educacéao
uma vez que se pretendeu estabelecer critérios de evolugdo cognitiva, através do
estabelecimento de cinco padrées de condutas e também quanto a maneira com que o
sujeito lida com a aprendizagem de dado conteudo. Acredita-se também que é o
educador que possibilita a construgdo do conhecimento, priorizando interagdes entre o
sujeito e o objeto/acontecimento. Em consequéncia, a formacdo académica de um
futuro educador deveria enfatizar a importadncia do uso de técnicas que possam

desenvolver duvidas nas criangas. O conflito deve funcionar como ponto de partida
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nesse sentido e a formagao de pares, quando utilizada com consciéncia, é capaz de

suscitar progressos cognitivos substanciais.
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ANEXO I

Nome: Idade: Série:
Sexo:  Inicio: Término: Duracao: Aplicador :
Escola: Periodo: Data: / / Classif:

PROVA DE CONSERVACAO DE COMPRIMENTO
O experimentador constrdi uma reta com os quatro palitos grandes e pede ao sujeito que construa
uma reta do mesmo tamanho com os palitos pequenos e pergunta: “As duas estradas tém o mesmo
tamanho? Alguma tem tamanho diferente?” Havendo discordancia quanto ao tamanho das estradas, o
experimentador devera providenciar condi¢des para que o sujeito possa confirmar a igualdade, antes de
prosseguir a prova.
1 Transformacao

“E agora, essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma esta maior ou menor que a outra?
Por qué? Como vocé sabe disso?”
R:

2? Transformacao

2
“E agora, essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma esta maior ou menor que a outra?

Por qué? Como vocé sabe disso?”
R:

3 Transformacao
2 1 3
1
“Essas estradas estdo do mesmo tamanho ou uma esta maior ou menor que a outra? Por qué?

Como vocé sabe disso?”
R:

4* Transformacao
2 Kl 3

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

Como vocé sabe disso?”
R:




ANEXO I

Folha de Registro - COMPRIMENTO

Codigo da Dupla/ESCOla: .....cc.eeveriieiiiiiieienieie et Turno:.......cceveeee. Data: ..../..../......
NOME A ot Classifi.....ccccoenee Idade: .............. Série: ............
NOME B oo Classif.:.....ccceneene Idade: ................ Série: ............
EXperimentador: ..........cceevveeerieeienieeiesieeieeeeie e Inicio: .............. Término: ................ Duragao: ............
Situacio 1

Igualdade: Suj. A ( )sim( )ndo Suj. B ( )sim( )ndo . Necessidade de acordo: ( )sim( )ndo
Situacao 2

Igualdade: Suj. B () SIM () NEAO ATGUIMENLO: .oveeiiereerieerieriieteereesteeeesseeseesseessesseeseeseesesseessesssesseessessesssessessesnes
Igualdade: Suj. A concorda () Sim (...) NA0. ATZUMENTO........ccuirieriirieieeienieresteerteeteesteetesteenteseesesseensesseesseensesens

Acordo ( )sim( )ndo  Pedido de acordo:

S B ettt h et h e e bt et e bt e a b e ehtea bt eate ke e be e Rt e bt eateeheen bt eht e bt enbeeaeenbeeaeenhes

Sl Bttt ettt et ettt e e a e a e a b et e et e e a b e bt et e eatente e e te ke enbe e Rt e beenteeheenbeehbeebeenbeeneenbeeneenres
Sl A ettt h ettt h et h e et e h b ekt b e bt e bt e h e e ekt en bt e aesh e e beea b e eheea b e eh e e bt e st e saeenbesaeenbeen
Situacéo 3

Igualdade: Suj. A () SIM () NAO ATZUIMENTO: ....eiuieiieeiiieiieiietet ettt ettt ste et e st et e e et et e st eseesessesessessenseseesensenean
Igualdade:Suj. B concorda (....) Sim (....) NA0. ATGUMENTO......ccuirieriiererteeierteeteseeteeeesseeseesseeseessaessesssessesssessessessnes
Acordo () sim () ndo. Pedido de acordo: SUj. A ..ottt
Sl Bl ettt ettt et et e et e e at et e ea b e tt e bt erb et e enbeestenbe e e be ke enteeRaeabeenseeheenteesseeseenseeseenseeseentes

Conflito: Inversido

U A ettt ettt et et e en bt e at et e eatetteabe e Rt e b e ea b et e eab e Rt e be skt e seestenheeaseeheenbeenaenseententeente e



iil

Situagiio 4— \

Igualdade: Suj. B () SIM () NEO ATZUIMENLO: .ioueeruieieriieieiiienieetesteetestteteeeeesteetesaeensesteestesssessesssesseensesseessenns
Igualdade: Suj. A () SIM () NAO ATZUIMCIILO: ..euvieuierieiietieieeterteeterteetesteestesstesseessesseesesseessesssessesnsesseensesseesseenes
Acordo () sim () ndo. Pedido de acordo:

Sl Bl ettt b ettt sh e e bt et e bt e a b e shtea bt e be bt et e e bt e eheeateehe et e ehteebeenbesaeenbeeaee it

Conflito: Identidade
Sl Bl ittt ettt et et e e te et et e e be et b e bt anbeeteenteea e e be et be bt enbeeRbeeaeenseeseenbeesaeateensenseenseenrenn

Sl A ettt ettt a ettt bt et et e e teeateeh e et e et s et e eRte ekt en b e e R ekt e beenteeheeabe ek eenbeentenneenseeneenteens

Situacao 5 A~ A
Igualdade: Suj. A () SIM () NAO ATZUIMEILO: «..eeuvirviirtienietietesieeteettesteestesteetestteteestesteestesbeentesbeensesssensesntesseensenes

SU. A oo

Sl A ettt et ettt e et e e st e eat e bt e e te ke e te e Rt e b e e st et e ea b e eh e e b skt e seentenheeabe ek eenbeeseeseenbenneenre et

Situacao 6
Antecipag@o: Suj. B () SIM () NAO ATZUMENLO: ...ouviiiiiiiiiitieiieiterieetete ettt sttt sttt ettt e saesaeesbesaaesreens



Acordo () sim( ) ndo. Pedido de acordo:

Sl Bl ettt ettt ettt et et e b e et te bt e a b e bt et e eatenbe e et ekt enbeeRteebeenbeeheen bt ehae et eenbeeneenbeeneennes

Sl Bl ettt bt b et h et e h e ekt et bt ea b e e h e ea bt ea b ekt e be bt e bt eateeheen bt ehb e b e enbeeaeenbeeaeenbes

Situacao 7

L 1
Igualdade: Suj. A () SIM () NAO ATUIMENILO: .veevereieierieeieeeierteeterteetenteetesteesesteessesseesesssensesseensesssessesssesseensenes
Igualdade: Suj. B concorda () Sim () NA0 ATZUMENTO: ...cc.eeiviruieriieienieeiesteeteeitesteete st etesiee bt eetesbeeseesseessesaeenseens



