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INTRODUCAO

A relag@o entre o individuo € o meio constitui um tema
desafiador da compreensdo do sujeito na constru¢do de competéncias
cognitivas que lhe permitem agir para aprender e aprender para agir. Esta
actividade, que o estrutura e € por ele estruturada, encontra na interac¢do
social um dinamismo transformador que favorece a conquista de progressos

no dominio do desenvolvimento e da aprendizagem.

O interesse por esta temdtica tem dinamizado diversas
- investigagdes, as quais tém vindo a contribuir para definir o estatuto
epistemolégico do factor social, procurando caracterizar, entre outros,
aspectos como as dindmicas sécio-cognitivas, o papel dos intervenientes, os
mecanismos a ele subjacentes, bem como os efeitos produzidos pelé

interac¢do social.

Neste dominio podem ser destacadas duas correntes, as quais
constituem abordagens complementares nascidas de um quadro tedrico

comum, de natureza interaccionista e construtivista.



Uma abordagem incide no papel da interac¢do individual na
constru¢do de competéncias gerais da inteligéncia em certos momentos-cha-
ve do seu desenvolvimento. Suportada cientificamente por pressupostos
tedricos piagetianos e vygotskinianos, esta perspectiva procixra caracterizar
o dinamismo construtivo gerado entre sujeitos cognoscentes, admitindo o
efeito positivo do conflito sécio-cognitivo no processo evolutivo da
construcdo da inteligéncia. Os resultados experimentais de trabalhos
desenvolvidos nesta direc¢o confirmam as hipdteses explicativas de que os
processos interpessoais sdo dinamizadores da construcdo de novas

competéncias cognitivas.

Outra abordagem, mais recente, desenrola-se no quadro da
perspectiva procedimental utilizada na resolucdo de problemas. Este
interesse pelos processos procedimentais € préprio de certos niicleos neo-
-piagetianos representando uma outra direc¢@o no estudo da construgio de
competéncias cognitivas, a qual se reflecte na passagem de uma andlise de
tipo estrutural para uma anélise de tipo funcional (cf: Karmiloff-Smith,
1979; Ackermann-Valaddo, 1985 , Blanchet, 1985; Cellérier, 1987
Inhelder, 1989; Saada-Robert, 1989; Inhelder e Cellérier,1992; Inhelder e
Caprona, 1992; Boder,1992;). Esta nova orientagiio investigacional acentua
o interesse pelo sujeito psicolégico e pelas competéncias cognitivas que se
desenrolam no processo de descoberta que integra o conflito como
dinamizador das transformacdes operédas. Devemos, no entanto, salientar
duas metodologias de abordagem procedimental: uma centrada na interac¢do
entre sujeito € objecto e outra centrada na interac¢do entre sujeito, objecto,
sujeito. Verificam-se, assim, dois tipos de andlise: o primeiro de natureza
bipolar, € o segundo de natureza tripolar, mas em que o dinamismo
mediador das transformagdes se centra, em ambos, na actividade do proprio

sujeito, enquanto autor do seu desenvolvimento. Os resultados



experimentais, quer de um tipo de andlise, quer de outro, concorrem, assim,
para um mais aprofundado conhecimento do funcionamento cognitivo, tanto

na condi¢ao individual, como interindividual.

Nesta iltima condigo ¢, alids, reconhecido o efeito positivo de
diversas dindmicas sécio-interactivas sobre o trabalho cognitivo na resolucéo
de‘ problemas. Deste valor positivo da interac¢fio entre pares de iguais,
emergiram, contudo, outras novas questdes, como a do estudo do factor

etario.

Precisar os efeitos dessa interac¢io em diferentes grupos de
idades contiguas, diferenciar os processos procedimentais em cada um dos
grupos etdrios, sdo dois aspectos que correspondem ao interesse em
explicitar mais claramente como procedem os sujeitos para descobrir o
caminho de solu¢do de um problema proposto, antes e depois de uma
aprendizagem interindividual, bem como analisar as caracteristicas das
formas de organizagdo da ac¢dio utilizadas nas transformacgdes que se

operam.

E neste quadro que se situa a motivagio cientifica para o
trabalho de investiga¢do por nés encetado, o qual, no essencial, se reporta a
andlise procedimental dos efeitos da interacgo entre pares de iguais, em seis
niveis de idade diferentes, numa situagéio de co-réso]ugﬁo de um problema

(T orre de Hanoi).

Em resumo, o trabalho que se apresenta procura contribuir para
a investigagdo dos progressos cognitivos em situagdes especificas de
aprendizagem entre pares de iguais. Na primeira parte, a intencdo € situar
teoricamente algumas abordagens que enriqueceram, quer o estudo da
construcdo cognitiva em interacgdo com o meio, quer o dos procedimentos

de resolugdo de problemas. Na segunda parte, é apresentada a investi gacdo



experimental na qual se pretende estudar os efeitos da aprendizagem
individual e da aprendizagem em co-elaboragdio entre pares de iguais, em
diferentes grupos de idade situados entre os quatro € os dez anos, na

resolug@o do problema da Torre de Hanoi.
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CAPITULO 1

PERSPECTIVA ESTRUTURALISTA: CONFLITO
SOCIO-COGNITIVO E GENESE DA INTELIGENCIA

A importancia atribuida as interac¢Ses sociais, na génese das
estruturas do conhecimento, constitui um dos temas de maior interesse nas
investigagGes actuais em psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem.
O factor social, j4 classicamente considerado, € Aretomado no sentido da
redefini¢do do seu estatuto, isto €, ndo apenas tido como um factor dAe

natureza extrinseca, mas intrinseca a prépria estruturagio cognitiva.

Com esse objectivo tem sido relevante, nos tltimos vinte anos, o
estudo cientifico do papel causal da interaccdo individual no dominio da

psicogénese das transformagdes cognitivas.

Situar, no quadro contemporaneo das investigacdes nesse domi-
nio, os trabalhos experimentais desenvolvidos, bem como os fundamentos
tedricos subjacentes, reclama uma breve sintese do contributo de algumas

abordagens no 4mbito da relagfio individuo e meio.



1. - A TEORIA DE J. PIAGET

Consideraremos, nesta andlise, os aspectos da relaggo individuo -
€ meio que nos parecem mais pertinentes na perspectiva estruturalista de
natureza interaccionista e construtivista da génese do conhecimento

defendida por Piaget.

Um primeiro aspecto, reporta-se ao ponto de vista adoptado na
posigdo epistemoldgica da construgdo do conhecimento que pde em relacio o
método psicogenético e a epistemologia genética. Piaget insiste na
necessidade do recurso a psicogénese, "A razdo geral é a de que,
contrariamente a ldgica, cujo dominio é sé a validade formal, a
epistemologia trata das relacdes do conhecimento entre o sujeito e os
objectos. Ora estas relagdes levantam continuamente, além das questoes
logicas ou de validade, problemas de facto relativos ao sujeito: por um lado
0 objecto ndo € conhecido sendo pela experiéncia, e a experiéncia é sempre,
também, a de um sujeito sendo, entdo, indispensdvel saber como ele a

organiza." (Piaget, J., 1967 c, p. 118).

A questdo central, para Piaget, nfo se situa, pois, na consciéncia
que o sujeito tem de uma dada estrutura, mas como é que este procede para
a adquirir, para a construir ao longo do seu desenvolvimento, "o nico
problema psicoldgico com interesse para a epistemologia relativamente a
uma dada estrutura, ndo é, "que pensa o sujeito desta estrutura em sua
consciéncia?", mas sim, "como € que o sujeito procedeu para a adquirir 7"

(Idem, ibidem, p.119).

Decorre, desta posi¢do, um quadro explicativo em que se
inscreve a perspectiva de uma epistemologia construtivista. Subjacente a
‘concepgdo fundamental do construtivismo psicogenético existe a hipétese

segundo a qual o conhecimento nio estd no sujeito, nem no objecto, mas na



relagdo que se estabelece entre ambos. O movimento dialéctico entre o

sujeito e o objecto constitui o aspecto fundamental nesta interac¢ao.

A actividade do sujeito surge, assim, no modelo explicativo da
formagdo do conhecimento sustentado por Piaget, como nicleo central do
processo de constru¢do da sua pessoa e do universo. Isto significa que o
sujeito ndo se encontra passivamente submetido as influéncias do meio fisico
e social, mas que age sobre esse meio ambiente, através de acgOes que sdo
continuamente modificadas, alterando-se as formas de interagir ao longo do

desenvolvimento.

O conhecimento resulta, segundo esta concepgio, do tipo de
descobertas feitas pelo sujeito ao agir sobre as coisas (objectos, situagdes ...),
ao comparé-las, ao articuld-las, ao transformé-las... Esta actividade € a fonte
que possibilita ndo s6 a descoberta das propriedades dos objectos em relacdo
as acgdes exercidas sobre eles, mas também o enriquecimento das préprias

acgOes pelas novas situagGes as quais se aplicam.

A dupla caracteristica da actividade do sujeito, que estrutura e é
estruturada, constitui, neste modelo, a esséncia da continuidade das
transformagdes pela constru¢do progressiva de sucessivas integragdes do

novo no ja adquirido.

As mudancas qualitativas que se observam ndo sio, segundo
Piaget, devidas a uma cépia passiva do real, nem ao desenrolar de estruturas
inatas, mas sim a um processo dindmico de interac¢io, que exprime o facto
fundamental de que todo o conhecimento est4 ligado 2 accdo. Conhecer um
objecto, ou um acontecimento, néo se traduz na descoberta de uma realidade
formada, nem no desenrolar de uma estrutura interna pré-formada, mas sim
‘na actividade de integrag@o, diferenciago, inovagio, coordenagio. Conhecer

ndo €, portanto, identificar, mas construir relagdes. A fecundidade da orga-



nizagdo cognitiva estd, pois, nessa actividade, dado que as relagdes ddo ori-
gem umas as outras, € na riqueza do real, uma vez que essas relagdes nio .
podem conceber-se' independentemente dos termos que as ligam. A
interac¢do entre o sujeito € o objecto ¢, assim, caracterizada pela inter-

dependéncia, o que torna impossivel atender a um, sem atender ao outro.

Sendo o desenvolvimento concebido, em funcdo dessas trocas
interactivas, como um processo continuo de transformacgdes, torna-se
relevante a necessidade de articular continuidade e diferenca. Nesse sentido
Piaget fala de "continuidade funcional" e de "descontinuidade estrutural”,
como aspectos que relevam de uma construgdo continuada, resultante da

actividade organizativa do sujeito na sua relagdo com o meio (1).

A "continuidade funcional", para Piaget, significa que todo o
processo participa da mesma dindmica transformadora, sendo inerente 2
prépria actividade do sujeito, enquanto actor e autor do seu préprio conhe-
cimento, pelas relagdes que estabelece com o mundo dos objectos e dos
acontecimentos. As trocas individuo/meio constituem a energia permanente
que alimenta a integragdo do novo no ji adquirido, de tal modo que cada
inovagdo ndo se torna possivel sendo em funcdo da precedente, remetendo,
assim, para a questdo central do mecanismo subjacente ao construtivismo

defendido por Piaget.

(1) Assim Piaget afirma "le développment mental est une construction continue, com-
parable a l'édification d'un vaste batiment qui, lors de chaque adjonction, serait plus solide, ou plutdt au
montage d'un mécanisme subtil dont les phases graduelles d'ajustement aboutiraient A une souplesse et une
mobilit€ d'autant plus grandes des pieces que leur équilibre deviendrait plus stable. Mais alors, il faut intro-
duire une distinction impertante entre deux aspects complémentaires de ce processus d'équilibration: il
convient d'opposer des d'abord les structures variables, définissant les formes ou états successifs d'équilibre, et
un certain fonctionnement constant assurant le passage de n'importe quel état au niveau suivant." (Piaget, J.,
1964 b, p.10).

A concepgdo de que existe uma dindmica transformadora constitui o ponto de unido entre
continuidade e diferenga " si les stuctures successives dues 2 l'activité intellectuelle different entre elles
qualitativement, elles obéissent toujours aux mémes lois fontionnelles: 2 cet égard, l'intelligence sensori-
motrice peut étre comparée 2 l'intelligence réfléchie ou rationnelle et cette comparaison éclaire I'analyse des
deux termes extrémes." (Piaget, J. 1963 , p.356).
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A concepgdo desse mecanismo, acentua Piaget, rejeita a ideia de

qualquer tipo de reducionismo, (inatismo ou empirismo) e defende a ideia

de continuidade, acentuando que as trocas que se originam entre um nivel
inferior € um nivel superior ndo implicam a redugio de um a 6utro, mas a
articulagdo entre ambos. O mecanismo permanece, }}rjias a natureza das trocas
varia. Aparecem, assim, trés tipos de articula¢io da actividade do sujeito na

sua relagdo com o meio: ritmos, regulagdes, operagdes.

Os ritmos sd@o acgdes reais, frequentemente interpretadas como
exercicio funcional de condutas, hereditariamente montadas ou recentemente
adquiridas, mas cujo cardcter participa da actividade de descoberta do
préprio sujeito € do meio, num progressivo ensaio adaptativo. Estes
constituem, assim, as formas mais elementares do acto em si mesmo,
integrando-se noutras que se originam na prépria organizagio desse mesmo
acto. Por essa razdo os ritmos caracterizam, em parte, os funcionamentos
que estao no ponto de jungdo entre a vida orgénica e a vida mental, e que
mantém um certo cardcter de rigidez, embora com interliga¢des que

anunciam organiza¢des de forma mais complexa, as regulacoes.

Estas iltimas, caracterizam-se jd por uma maior flexibilidade de
adaptacdo, embora, de inicio, com condutas que se situém mais a nivel
motor, portanto num campo préximo, integrando, porém, as articula¢des
adquiridas pela prépria experiéncia. As regulagdes envolvem, pois, a
interac¢do de processos antagénicos, compardveis aos existentes a nivel dos
ritmos, mas a uma escala superior, mais complexa e mais ampla. Esta
reflecte-se num maior grau de adaptaciio, embora com limites ainda na
coordenagdo das centragdes, quer das particularidades dos objectos ou
situagbes, quer do ponto de vista préprio e do outro. Participam das

regulagdes automdticas e integram-se nas regulagdes activas conducentes a

11



um outro tipo de compensag¢des mais descentradas, com caracteristicas de

maior estabilidade, as regulacdes de regulacdes, isto é, as operagoes.

Estas, participando das coordenagdes gerais das acc¢oes
interiorizadas, integram-se numa totalidade transformadora e auto-
-reguladora, estando na base da construgdo de sistemas cuja coeréncia
interna lhes confere a objectividade, e em que a reversibilidade garante a
mobilidade compensatéria (por inverséo ou compensagio) e a identidade. De
uma coordenagfo, mais ou menos articulada, passa-se ao sentimento de coe-
réncia e de necessidade, assegurado por uma nova forma de coordenacédo, ao
nivel de uma regulagio interna das diferentes centracdes e dos diferentes
pontos de vista, que permite a leitura rectroactiva e possibilita a regulacdo
proactiva.

E assim que, de uma forma sequencial e integrada, o sistema de
trocas mais circunscrito, inicialmente, ao aqui e agora, passa para um plano

que articula o real e o possivel (2).

A "continuidade funcional" caracteriza-se, pois, por um
processo continuo, que vai das formas mais elementares de adaptagio ao real
as mais complexas, significando que o desenvolvimento intelectual se elabora
de modo a que o sujeito se v4 tornando cada vez mais apto a restabelecer o

equilibrio entre trocas, através de mecanismos de regulacdo.

A esse processo continuo chamou Piaget "equilibracdo”. Esta

- aparece, deste modo, na teoria interaccionista e construtivista piagetiana,

(%) Neste sentido afirma Piaget, "il semble évident qu'entre les progrés des régulations
propres a l'action méme du sujet et ceux des coordenations devenant explicatives il existe un rapport étroit,
les premiéres étant d'abord guidées par les observables sur l'objet et les secondes faisant appel a des
structurations opératoires endogénes, prolongeant elles-mémes ce qui, dans les réglages de plus en plus
complexes, représente la part des activités du sujet." (Piaget, J., 1974 c, p.92).

12



como fundamental no percurso de passagem continua de um estado de
menor equilibrio a um de maior equilibrio. Este equilibrio tem, por isso, .
caracteristicas ndo estdticas, mas dindmicas, conceito que apela para duas
componentes fundamentais, a assimilagdo e a acomodacio (3). E na
assimilagdo que se geram os desequilibrios e na acomodacgdo que se

produzem os equilibrios, isto €, as reequilibraces.

Os desequilibrios, refere Piaget, ttém o papel de arranque,
porém, a sua fecundidade mede-se pela possibilidade de serem ultrapassados
Assim, afirma: "E evidente, deste modo, que a fonte real do progresso tem
de ser procurada na reequilibracdo, ndo no sentido, naturalmente, de um re-
gresso a forma de equilibrio anterior cuja insuficiéncia é responsdvel pelo
conflito ao qual esta equilibracdo provisdria levou, mas sim no sentido de
um aperfeicoamento desta forma precedente. No entanto sem o desequili-
brio, ndo teria havido "reequilibracdo majorante" ( designando desta maneira

a reequilibra¢do com o aperfeicoamento obtido)." (Piaget, J., 1975, p-18).

A orientagdo para um melhor equilibrio, - na concepgao
piagetiana, define a abertura ao possivel, pois nenhuma estrutura equilibrada
se mantém num estado definitivo. A bipolaridade assimilagcdo/acomodacio
estd, pois, subjacente a todo o processo de compensagio e construcdo, sendo
estas sempre indissocidveis. Cada equilibrio abre ohtras possibilidades que
nos anteriores nio existiam. Daqui decorre a necessidade de sublinhar que

existem diferentes formas de equilibraggo, todas tendo como denominador

3 A assimilagdo, ou integracdo de um elemento exterior (objecto, situacao,
acontecimento...) num todo ji existente, pode revestir formas de incorporag@o ou de reciprocidade. A
acomodagdo, segundo aspecto central, constitui o processo de reelaboragio para considerar aquilo que é
particular no todo que vai ser integrado. Assim, poder-se-a dizer que a func@o da assimilagdo € integradora e a
da acomodag@o reelaboradora, isto é, coordenadora de sistemas, ndo levando por isso a deformag@o, mas 2
amplificagio.

13



comum o facto de serem resultantes do ajustamento progressivo entre a

assimilag¢@o e a acomodagZo e, entre. a afirmacéo e a negacao (4).

Os desequilibrios, inerentes aos obsticulos préprios da
interacgdo dialéctica entre o sujeito e o objecto, sdo, portanto, considerados
por Piaget como dinamizadores de constru¢des a todos os niveis do
desenvolvimento, oferecendo caracteristicas que distinguem a natureza das
trocas interactivas constitutivas da progressiva passagem do plano real ao

plano mental.

As perturba¢Ses, como algo experimentado pelo sujeito, tém,
assim, a sua origem no confronto imediato com o real, desencadeando
reacgbes compensatdrias que sdo, depois, laboriosamente construidas. A
assimilacdo antecede a acomodagdo, como a afirmacdo antecede a negacdo. O
antecedente constitui, assim, o comportamento mais natural e espontineo,

mas que obriga a uma subsequente constru¢io complexa e demorada.

A descentragdo, ocasionada pelo conflito entre as diferentes
centragdes, conduz a uma coordenagdo progressivamente construida em que
o imediato d4 origem ao reflectido, em que a progressdo ultrapassa o nivel
das constatag¢es, das percepgdes, da elaboragio do observdvel e se projecta

no plano da elabora¢do mental.

As contradi¢Ges naturais sdo assim inevitdveis, porque sdo

naturais as afirmacées, sendo estas predominantes nas primeiras etapas da

(%) As formas de equilibragdo constitutivas do desenvolvimento cognitivo, em que os
conflitos geradores de desequilibrios sio dinamizadores de descentragdes necessdrias a construgio de
compensagdes proprias dos mecanismos funcionais de natureza l6gica, sdo inerentes a evolugdo do
pensamento. A este prop6sito J. Piaget fala das relagdes entre "ces contradictions et dépassements 'naturels’
avec les processus d'équilibration, qui nous ont toujours paru constitutifs du développement cognitif. Or ces
rapports sont naturellement de quasi-identité, car si la contradiction d'espéce 'naturelle' n'est pas de nature
formelle et s'il n'existe pas de logique du dépassement, il en résulte assurément que la premiere ne consiste
qu'en oppositions et conflits, donc en déséquilibres, et que le dépassement est une reéquilibration." (Piaget, J.,
1974 b, p.154).
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constru¢do do conhecimento. Sdo, porém, essas contradi¢des as geradoras
das negagbes. O que "€ " apreendido na constatagdo perceptiva, produz a .
descoberta do que "néo €", ampliando-se o universo das trocas entre o que é
percebido e o que € progressivamente conceptualizado. Da imediaticidade da
afirmacg@o a elaboragdo da negacio, constitui-se o caminho da procura de
equilibrio entre o cardcter mais acentuadamente perceptivo do conhecimento

(positivo) e o cardcter menos acentuadamente perceptivo (negativo).

O equilibrio progressivo entre perturbagdes externas (impostas
pelo meio) e internas (impostas pela contradi¢do) resulta da capacidade para
coordenar as afirmagdes e negagdes, quer seja no plaho dos objectos, quer

no das ac¢des, quer no das operagdes.

2.

E assim que o tipo de equilibragdo inicial de processos de
ajustamento progressivo de assimilacdo e acomodacdo, de afirmacdo e
negac3o, realizado de forma esponténea e intuitiva, dar4 origem a outro tipo
de equilibragdo, ao nivel da coeréncia que o préprio sujeito procura. Por
esta razdo, passa a ser necessdrio o apelo a percursos de coordenagio mais
descentrados dos dados imediatos, com apelo sistemdtico ao jogo de

compensacdes reais e virtuais.

A progressdo destes diferentes tipos de equilibragio,
contemplando esquemas, subsistemas e totalidades, parte, portanto, do mais
préximo do real para o mais afastado, permanecendo, como comum, o
mecanismo compensatério entre afirmag¢des imediatas e negacoes
construidas, entre compensagio por acgbes inversas e compensagdes por

acgoes reciprocas (5), tanto ao nivel das transformagbes que ocorrem no

S Piaget afirma "les compensations par 'inversion', consistant a annuler la perturbation, et
les compensations par 'réciprocité' consistant 2 différencier le schéme pour l'accommoder a 1'élément
initialement perturbant. Les premigres impliquent donc des négations entieres et les secondes des négations
partielles, mais cette fois internes au sein du nouveau systéme ainsi restructuré" (Piaget, J., 1975, p-32).
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plano do observédvel e de contextos varidveis, como das que ocorrem no

plano do possivel e do virtual, isto é das compensag¢des de compensacdes.

Resulta, daqui, que a equilibragdo progressiva é o processo
fundamental do desenvolvimento, cujas manifestacSes, de fase para fase, vdo
no sentido de um equilibrio melhor, tanto em ordem 2 estrutura qualitativa,
como ao campo de aplicagdo. De acentuar, que as regula¢bes sé existem
quando existem perturbagdes, e de realcar, também, a natureza diferente e a
complexidade crescente das suas formas. Deste modo, as regulagdes
conduzem a compensagdes e, estas, escalonadas em niveis diferentes,
conduzem, por fases sucessivas, a reversibilidade final das operagcdes em que

sao0 concomitantes a inversdo e a reciprocidade.

Concluindo, sublinha-se que a existéncia de elementos
perturbadores e as acomodagGes resultantes das compensagdes estio na
origem de novos conhecimentos, uns relativos aos objectos, as situacoes, aos
acontecimentos sobre os quais age o sujeito e, outros, intrinsecos a sua
propria ac¢fo construtiva. Os desequilibrios resultantes de dificuldades de
ajustamento entre o sujeito € os objectos, ou de coordenacdo entre
subsistemas, por integra¢do e diferenciacio, tém, assim, na base a
perturbag@o. Piaget afirma,"Todo o conhecimento consiste em levantar
problemas novos a medida que resolve os precedentes." (Piaget, J., 1975,
p.36). E este o sentido dado ao sistema-cognitivo em que ndo se fala, apenas,
de equilibragdes simples, mas de equilibragdes majorantes, na direc¢édo da

amplitude da unifio de constru¢Ges e compensagdes.

A relag@o entre construgdo cognitiva e perturbagdes exteriores,
com reacgdes compensatorias resultantes, leva, assim, 2 jungdo entre

funcionalismo e estruturalismo genético. A anilise do aspecto funcional
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permitiu revelar caracteristicas fundamentais da sua dindmica
transformadora que, como vimos, tem por base os mecanismos de
assimilacdo e acomodagdo, os quais envolvem a necessidade de um
funcionamento continuo para revitalizagio permanente das trocas que se
podem ampliar indefinidamente, desde o real ao mundo progressivo dos
possiveis. Esta amplificagdo ndo se identifica com um processo cumulativo,
mas, antes, com uma constru¢do de relagdes, originando, portanto,
totalidades que se caracterizam por ciclos epistémicos de complexidade

crescente.

As razdes funcionais, aquelas que se reportam ao que é
necessario ao funcionamento, ligam-se as razdes estruturais, isto é, ao
mecanismo causal correlativo. As razdes funcionais acentuaram, por um
lado, a dinimica e as caracteristicas dos processos de assimilacdo e
acomodagdo, fazendo ressaltar a necessidade interna de regulacdes e,
portanto, fazendo apelo ao factor equilibragdo. Por outro, acentuaram,
igualmente, que ao longo do desenvolvimento as regulagdes tém
caracteristicas especificas. Estes dois éspectos conduzem a necessidade causal

de abordar as razdes estruturais correlativas.

A interdependéncia dos aspectos estrutural e funcional do
desenvolvimento constitui, assim, contedido fundamental das razdes
estruturais. Ela implica a existéncia de uma relagdo continua, sendo, neste
caso, de complexidade crescente, partindo das primeiras assimilagdes
sensOrio-motoras € atingindo as assimila¢des formais superiores. Esta
interdependéncia ndo significa, porém, associagfio, envolvendo antes o
conceito de regulagdo, portanto, conservagio do todo pela subordinacéo ao
sistema regulador, factor fundamental do equilibrio cognitivo para que os

desequilibrios ndo conduzam 4 ruptura do préprio ciclo gnoseolégico.
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E neste sentido que Piaget fala de uma elaboragio endégena, isto
€, de um processo que parte dos esquemas primitivos para a elaboracio de .
outros que os integram e ampliam. A diferenciacdo e a integracéo
conduzem, assim, as relagdes de equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodag@o. A integragdo num todo e a diferenciagdo com conservacio
mitua do todo e das partes, vdo, assim, no sentido de assimilacdes e .
acomodagGes reciprocas, mas segundo uma dimensdo hierdrquica e ja ndo
apenas colateral. As diferenciagdes abrem, pois, novas possibilidades,
enquanto que as integracdes lhes ddo o cardcter de necessidade e,

consequentemente, de generalizagéo.

O equilibrio entre diferenciagdo de esquemas e subsistemas, e de
integracdo no sistema total resulta, assim, de compensa¢des dindmicas de
auto-organizagdo, portanto, em que as reequilibragdes se tornam
indissocidveis das construgdes. De sublinhar que nfo se trata de um sistema
de equilibrio estatico. (fechado), mas de sucessivas aberturas a novos niveis
de equilibrio, isto €, de equilibrios sobre equilibrios, o que significa que uns
se tornam contetddos para outros. E, pois, por um processo de absfracgz’io
reflexiva que se explica a formagdo de novos sistemas a partir dos

precedentes (6).

Nao se trata, portanto, dum factor exégeno, mas intrinseco ao
proprio processo das regulagdes que estd presente na psicogénese das

operagdes. A abstrac¢io reflexiva d4, assim, origem a sucessdo de niveis

() "L'abstraction réfléchissante comporte deux moments indissociables: un 'réfléchissement’
au sens d'une projection sur un palier supérieur de ce qui est emprunté au palier précédent (nous venons d'en
voir un exemple) et une 'réflexion’ au sens d'une reconstruction ou réorganisation cognitives (plus ou moins
consciente ou non) de ce qui a €t€ ainsi transféré. 11 faut seulement préciser que cette abstraction ne se borne
pas 2 utiliser une succession de paliers hiérarchiques dont la formation lui serait étrangere: c'est elle qui les
engendre’ par interactions alternées de 'réfléchissements' et de 'réflexions’, mais précisément en liaison si
intime avec l'affinement des régulations qu'il s'agit d'un seul et méme mécanisme d'ensemble." (Piaget, J.,
1975, p.41).
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hierarquicos, através de um processo de constru¢do de operacdes sobre
operagGes elevadas a n poténcia, constituindo uma cadeia em que as que .
integram as anteriores preparam as seguintes, portanto, significando

reconstrucdo sucessiva e continuada.

As razdes funcionais e as razdes estruturais constituem, pois, o
traco comum que conduz 2 andlise da "descontinuidade estrutural”, cujo
significado € o de diferenciagéo e ndo de ruptura, levando Piaget a falar de
estddios cujos atributos estdo em consonincia com "razdes funcionais" e
"razOes estruturais" inerentes ao modelo explicativo da psicogénese dos

conhecimentos.

Esses atributos consistem: na sucessdo constante, independen-
temente da idade cronolégica, podendo verificar-se situagSes diferentes, de
acelerag@o ou atraso, consoante as potencialidades do individuo, o meio
social e a experiéncia; no processo de integragio em que cada estidio é
preparado pelo anterior que o integra e, por sua vez, prepara o seguinte; na
estrutura de conjunto que caracteriza as competéncias especificas de cada um

deles na sua fase terminal (7).

A "descontinuidade estrutural" significa, assim, que ao longo do

desenvolvimento, as diferentes formas de interaccdo individuo/meio no

(7) As duas primeiras caracteristicas, ordem de sucess3o e de integragdo, nao ém sido
geradoras de controvérsia, mas o mesmo nao se tem verificado em ordem 2 terceira, a estrutura de conjunto.
Em diversos estudos, quer de fndole intercultural, quer de natureza funcional, nos quais o interesse recar no
sujeito psicolégico e ndo no sujeito epistémico, tem sido levantada esta questdo. O reequacionamento deste
conceito, que € sustentado pela diferenga de resultados registados e pela diversidade de estratégias observadas
nos estudos procedimentais de resolugdo de problemas, conduziu a uma nova leitura. Esta interpreta os
comportamentos numa perspectiva de progressiva equilibragio de esquemas de tipo estrutural e procedimental,
relativos a situagdes contextualizadas. Morgado, numa andlise feita em torno da nogio de estrutura de
conjunto, baseando-se em vdrios trabalhos de investigagdo nos campos acima citados, (Dasen, P., 1984;
Ribaupierre, A.; Rieben, L. 1985; Robert-Saada, M. er al. 1976 e Lautrey, J. 1985), e 2 apresentacio feita
pelo préprio Piaget, do modelo de equilibragdo (1975) afirma, " A solugdo apontada parece passar pelo
desdobramento de cada estrutura de conjunto em vdrias outras, de acordo com os dominios a analisar,
mantendo cada uma, obviamente, as mesmas propriedades." Precisa ainda, "Assim, por exemplo, deixarfamos
de ter uma s estrutura de grupo para explicar todas as aquisi¢oes do periodo formal e passariamos a ter
diversas estruturas de grupo explicativas das aquisi¢des préprias de cada dominio." (Morgado, L., 1987,
p-285).
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processo de construg¢do da pessoa € do mundo, ndo podem ser reduzidas a
simples arripliﬁcagc")es de ordem quantitativa. A sucessdo e integracdo de
formas diferenciadas recfletem-se, portanto, num alargamento que se vai
estruturando pelo enriquecimento de uma diferencia¢do qualitativa, na
interac¢io dialéctica entre o sujeito e o objecto, o que permite inserir o

conhecimento num caminho que vai do real ao possivel.

As estruturas que permitem ao sujeito apreender e organizar os
seus objectos do conhecimento, revelam, pois, diferentes formas de
equilibrio, caracterizadas por niveis de competéncia diferenciédos, cuja
organiza¢do tem particularidades préprias. Assim, os estddios, na teoria
piagetiana de desenvolvimento, sio considerados como periodos de
equilibrio dindmico com uma estabilidade relativa, significando, esta, a
capacidade endégena de reorganizacdo de novos instrumentos assimiladores
de novas situagdes. Os estddios sdo entendidos como sistemas abertos,

caracterizados por uma auto-organizaco interna.

Em cada estddio o sujeito utiliza relagdes caracteristicas que lhe
permitem resolver as situagdes que é capaz de apreender. Os diferentes
modos de interpretagdo que utiliza como instrumentos cognitivos estdo,
assim, ligados a diferentes formas de significacdes, inicialmente descobertas
ao nivel das ac¢des e, posteriormehte, ao nivel de enunciados. Neste sentido
¢ afirmado que, "Quando o sujeito S é confrontado com uma certa situacdo
O, a sua interac¢@o com O contém uma leitura da situagdo (dados empiricos)
pela utilizacdo dos instrumentos (l6gicos) de organizacdo que foram
construidos aquando de situacdes de experiéncias anteriores. Pelo uso de tais
instrumentos, os dados empiricos tornam-se observdveis, isto &, sdo
interpretados e, de uma maneira, ou de outra, organizados. As novas

Situagcdes com as quais o sujeito é confrontado (e portanto que interpreta)

20



ajudardo, por sua vez, a construir novos instrumentos de assimilacdo, isto é,
organizadores e logicos, que permitirdo interpretar outras situagoes." .
(Piaget, J. e Garcia, R. 1987, p.154).

Decorre assim que, a todos os niveis, o conhecimento comporta
significagdes e que a relagio entre estas conduz a inferéncias, as quais
constituem, inicialmente, a 16gica das accdes e se continuam, posteriormente,
na l6gica das operagdes. Desde os niveis mais elementares existe, portanto,
uma ldgica inferencial. e a progressdio faz-se a partir das coordenacdes das
acgOes materiais para as coordenagdes de operagdes, cujos resultados podem
ser antecipados e, finalmente, para inferéncias sobre razdes ou abstrac¢des

possiveis desses mesmos resultados.

A caracterizagdo das coordenagdes que estdo subjacentes aos -
dois tipos de inferéncias, em acto e em pensamento, esti relacionada com a
natureza destas e com o préprio mecanismo. Quanto ao primeiro tipo de
inferéncia, € evidente que as coordenagdes se situam a nivel pragmatico,
pelo procedimento de reten¢do do que resulta e rejeicdo do que ndo satisfaz.
Quanto ao segundo tipo, as coordenagles realizam-se em pensamento,
participando de ligagGes entre significagGes, portanto, fazendo apelo a uma
"implicagdo significante" entre enunciados e Ja ndo somente entre acgdes,
como anteriormente, o que lhe confere o poder de coordenar por
inferéncias antecipadas, permitindo agir em relacdo ao futuro, ao éspago
afastado e ao possivel. Trata-se, assim, de mecanismos anélogés que se
repetem, de forma distanciada no tempo, em trés etapas sucessivas,
estreitamente hierarquizadas: do nivel da ac¢do material sem
conceptualizagio. mas caracterizado por um sistema de esquemas, para o da
conceptualizagdo pela tomada de consciéncia das acg¢des e elaboracdo do

conceito, e, finalmente, para o da reflexdo sobre o préprio pensamento.
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A explicagio da passagem de um tipo de coordenacéo ao outro ,
ndo implica ruptura mas transformag@o continua, remetendo para o proprio
mecanismo de abstracgdo reflexiva, uma vez que este estd, a0 mesmo tempo,
na base da constfugéo de novidades e da generalizagio das etapas anteriores

que sdo susceptiveis de a atingir.

2.

E oportuno recordar a lei geral que Piaget defende, segundo a
qual a tomada de consciéncia vai da periferia para o centro, e em que se.
reflecte a relagdo entre o "saber-fazer" e o "saber" (ac¢do material versus

'reﬂexﬁo) (®).

A progressdo dé-se em trés fases consecutivas. Em primeiro
lugar, na da finalidade a ser atingida por aproximacdes sucessivas, em
segundo lugar, na dos procedimentos utilizados e, em terceiro, na das razdes
subjacentes. A passagem de uma forma prética de conhecer ao pensamento
efectua-se, assim, através de uma tomada de consciéncia, resultante das
transformagGes das coordenagGes das ac¢Ses em nogdes € em operagoes. A
transi¢do do exégeno para o endégeno nio é uma simples interiorizagio.
Exige reconstrugiio e criagio de novos instrumentos. Assim, Piaget afirma
que, "Em sintese, o estudo da tomada de consciéncia conduziu-nos a situd-la
na perspectiva geral da relacdo circular entre o sujeito e os objectos, o
primeiro ndo aprendendo a conhecer-se sendo agindo sobre estes, e os
segundos ndo se tornando conhecidos sendo em funcdo do progresso das

acgoes exercidas sobre eles." (Piaget, J., 1974 a, p.281).

Em resumo, podemos afirmar que na caracterizacio da

dindmica psicogenética, de tipo estrutural e funcional, se acentua o papel

) ( 8) Neste sentido se integra, também, a distingdo feita por Piaget entre "reussir" e

"comprendre" "reussir c'est comprendre en action une situation donnée 2 un degré suffisant pour atteindre les
buts proposés, et comprendre c'est réussir 2 dominer en pensée les mémes situations Jjusqu'a pouvoir résoudre
les problémes qu'elles posent quant au pourquoi et au comment des liaisons constatées et par ailleurs utilisées
dans l'action." (Piaget, J., 1974 c, p-237).
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central da actividade do sujeito na construcio do conhecimento, pondo em

relevo o factor de equilibra¢do subjacente as transformacdes epistémicas.

Um outro aspecto que caracteriza essa dinimica transformadora
e seria, por isso, lacunar nfo o referir numa andlise que tem como objectivo
situar a perspectiva de natureza interaccionista e construtivista, defendida

por Piaget, € a relacdo entre maturacdo e meio.

E aceite por Piaget que tanto a maturagio como o meio abrem
possibilidades ao individuo de desenvolver as suas potencialidades-base,
consideradas como préprias da espécie. Por um lado, a maturacdo torna
vidveis determinadas relagcées com o meio e, por outro, o meio produz
efeitos sobre a maturagdo. "Os processos cognitivos aparecem entdo,
simultaneamente, como a resultante da auto-regulagcdo orgdnica de que
reflectem os mecanismos essenciais e, como os mais diferenciados drgaos,
desta regulacdo no seio das interaccées com o exterior, de tal modo que,
com 0 homem, eles acabam por estender estas a todo o universo." (Piaget, -
J., 1967b, p.38). Assim, ndo apenas se defende na concepgao piagetiana,
como ja foi referido, que o conhecimento nio parte apenas do sujeito, nem
do objecto, mas resulta das interac¢des sujeito e objecto, como também, que
estas interac¢des sdo inicialmente provocadas por actividades espontineas,
tanto do organismo como dos estimulos externos. Nesta perspectiva é,
portanto, acentuado que o organismo n3o € passivo e que toda a organizacao
vital comporta auto-regulagdes nas trocas com o meio. No entanto, € bem
distinta a diferenca entre os mecanismos de auto-regulagdo cognitiva e os de

auto-regulacio organica.

As regulagdes € o equilibrio cognitivo diferem da equilibracdo

vital, no sentido de que a integracdo que caracteriza a evolugcdo cognitiva



ndo € somente actual mas integra, no actual, o conjunto de estruturas
anteriores, enquanto subsistemas, o que releva dos aspectos sincrénico e
diacrénico do desenvolvimento. Por outro lado, enquanto uma forma
orginica € insepardvel da matéria, o cardcter especifico das funcdes
cognitivas consiste, precisamente, na dissociacdo da forma e do contetido, a
qual traduz regula¢Ges que integram coordenagdes intra-individuais e inter-
individuais € que concorrem para a formacdo de um individuo descentrado.
Estas regula¢des resultam, contudo, da coordenagd@o geral das acgdes e,

nesse sentido, o vital e o cognitivo tém um fundo biolégico comum (9).

Os mecanismos cognitivos prolongam, assim, as regulacdes
orginicas das quais constituem a resultante, "A adaptacdo psicologica
embora prolongando a adaptagdo bioldgica, ultrapassa-a contudo, isto devido
ao facto de que longe de ser um conhecimento cdpia, ela é essencialmente
reconstrucdo, isto €, reinvengdo e redescoberta mais ou menos induzidas e

enquadradas pelo meio social." (Cellérier, G., 1987a, p-117).

Certas aproximagdes nocionais, quer em termos funcionais,
quer em termos estruturais, podem ajudar a compreenséo de relagSes entre a
epigénese e a psicogénese. Estas tém, pois, a ver com analogias gerais entre
sistemas, entre vida e conhecimento, englobando a interac¢io individuo e

meio.

~ A interpretagio de inspiracio biol6gica de Piaget, em termos de
assimilagdo e acomodagido da actividade mental, de que oS primeiros
comportamentos de adaptagdo cognitiva se cdnstituiam por processos
funcionais a partir de estruturas biolégicas pré-existentes, como os reflexos,

nio envolve qualquer tipo de preformismo. "O biologismo piagetiano

(®) E na ultrapassagem de formas construidas a partir da organizagdo vital, que se gera a
diferenca "puisque le propre de la connaissance est d'atteindre le vrai, tandis que le propre de la vie est
seulement de chercher a continuer de vivre." (Piaget, J., 1967b, p.414).
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sublinha tanto a interac¢do continua entre o organismo e o meio, como a
construcdo gradual de esquemas devido a esta interaccdo, sem que as’
estruturas sejam concebidas como predeterminadas (excepto naturalmente os

mecanismos reflexos)."(Inhelder, B., et al., 1974, p.18).

A maturacdo nervosa vai oferecendo diferentes possibilidades,
mas tal ndo significa que o conhecimento esteja preformado nesse sistema.
Ao contririo, este, constitui-se como forma de abertura a uma coordenagdo
geral das acg¢des, de onde se constroem as diferentes formas de
conhecimento pela interac¢éo entre as capacidades de coordenacdo do sujeito
e os dados da experiéncia e do meio, tanto fisico, como social. "Mas a
questdo essencial ndo é a do montante quantitativo das influéncias respectivas
dos factores enddgenos e externos: ela situa-se no plano das analogias
qualitativas e, nesse sentido, parece evidente que as coordenagdes internas,
ao mesmo lempo necessdrias e continuas, que tornam possivel a integracdo
dos alimentos cognitivos exteriores levantam o mesmo problema biologico
de colaboracdo entre genoma e meio que todas as outras Jormas de

organizacdo que intervém no decorrer do desenvolvimento." (Piaget, J.,

1967 b, p.34).

Feita a andlise da relagio entre maturaco e meio, debrugamo-
-nos, agora, sobre a importincia acordada por Piaget 4 experiéncia e ao

meio social.

A experiéncia, factor complexo na relagio de interdependéncia
entre o sujeito conhecedor e o objecto a conhecer, assume caracteristicas
especificas quanto a forma de conhecimento que produz. Existem, assim,
dois tipos de experiéncias. A experiéncia de natureza fisica, que consiste em

agir sobre os objectos para extrair as propriedades que lhes sdo proprias, € a
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experiéncia de natureza 16gico-matemitica que consiste também em agir
sobre os objectos, mas para os enriquecer com novas relagdes organizadas a
partir da coordenagéo das ac¢des efectuadas pelo sujeito. Tanto uma como
outra constituem uma estrutura¢do activa, sendo a sua relacdo de
interdependéncia, isto é, a experiéncia de natureza fisica participa da
assimila¢@o aos quadros de natureza 16gico-matematica e, esta tltima, serve-

-se da experiéncia fisica como suporte para a organizacio de novas relacdes.

A experiéncia tem, assim, um papel fundamental- ao longo da
génese do conhecimento. A andlise do seu contributo nessa formago passa
pela diferenca, estabelecida por Piaget, entre dois mecanismos funcionais, a
abstrac¢do empirica que implica a construgdo do conhecimento fisico e a
abstrac¢do reflexiva que implica a construcio do conhecimento l6gico-

-matemadtico. (Piaget, J., 1963).

E considerada, assim, a experiéncia como um factor essencial 2
construgdo de estruturas do conhecimento, com relevante papel da ac¢io do
sujeito sobre o objecto e deste sobre o préprio sujeito; cuja dindmica

interactiva j4 atrds foi analisada.

. Quanto a dimensdo social do conhecirhento, quer de natureza
cultural, quer interpessoal, Piaget inscreve-a na dinimica interactiva cons-
trutivista,como um factor essencial. "Para além dos factores orgdnicos que
condicionam, do interior, os mecanismos de accdo, toda a conduta supde,
com efeito, duas espécies de interaccbes que a modificam de fora e que s@o
indissocidveis uma da outra: a interac¢do entre o sujeito e os objectos e a

interaccdo entre o sujeito e os outros sujeitos." (Piaget, J., 1967 a, p.30).
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Se a interac¢@o entre sujeito e objecto modifica os dois, as inter-
ac¢des entre sujeitos, modificam, igualmente, ambos (10). As trocas entre -
individuos constituem situa¢des dinamizadoras do progresso cognitivo,
implicando, porém, pré-requisitos para que esses efeitos sejam possiveis.
Assim € importante que, nelas, cada individuo possa participar e perceber
outra perspectiva que n@o apenas a sua. S6 neste tipo de participagdo h4
coordenagdo, descentracdo e confronto. Piaget afirma, "O raciocinio nasce
da discussdo e a discussdo ndo é possivel sendo entre iguais." (Piaget, J.,
1969 a, p.326). Ressalta daqui que "a cooperacdo é promovida a categoria de

Jactor essencial do processo cognitivo."(Idem, ibidem, p.329).

Sublinha, assim, Piaget o papel do outro como elemento de uma
constru¢do cognitiva, que ndo se efectua sendo por intermédio de modos
reais de interac¢Oes sociais. "A formacdo da légica na crianca pde em
evidéncia dois factos essenciais: que as operagdes légicas provém da acgéo e
que a passagem da acg¢do irreversivel as operagcdes reversiveis é
acompanhada, necessariamente, de uma socializacdo das acgoes, resultando,

ela mesma, da passagem do egocentrismo a cooperagdo." (Piaget, J., 1967 a,
p.83).

Neste contexto, as situa¢des interactivas interindividuais

conduzem a um processo de coordenacdo e descentragio, pelo que devem ser

(10 Piaget considera que: " La coopération est source de trois sortes de transformations de la
pensée individuelle, toutes trois étant de nature a permettre aux individus une plus grande conscience de la
raison immanente a toute activité intelectuelle. En premier lieu, la coopération est source de réflexion et de
conscience de sol. Sur ce point, elle marque une inversion de sens non seulement par rapport 4 l'intelligence
sensori-motrice propre 2 l'individu, mais encore par rapport a l'autorité sociale, laquelle engendre la croyance
coercitive et non pas la délibération vraie. En second lieu, la coopération dissocie le subjectif de 'objectif.
Elle est ainsi source d'objectivité et corrige I'expérience immédiate en expérience scientifique, alors que la
contraiente se borne a consolider la premiére en promouvant simplement I'égocentrisme au rang de
sociomorphisme. En troisi¢me lieu, la cooperation est source de régulation. Par-dela la simple régularité
percue par l'individu et la régle hétéronome imposée par la contrainte, dans le domaine de la connaissance
comme en morale, elle instaure la régle autonome, ou régle de pure réciprocité, facteur de pensée logique et
principe du systéme des notions et des signes." (Piaget, J., 1976a, p.114).
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olhadas como mais favordveis ao desenvolvimento, do que as estritamente

individuais.

Piaget considera que as actividades do sujeito exercendo-se
sobre os objectos e as actividades dos sujeitos quando interagem, encontram-
-S€ numa mesma organizagio, na qual os pontos de vista, de cada um, sdo

integrados num sistema total que os torna inseparaveis.

Se o desenvolvimento se processa no sentido de uma nova
regulagdo que coordena as anteriores, as situagdes de cooperacdo, como as
de agrupamento l6gico, encontram-se no mesmo patamar, sendo interessante
referir as questSes que Piaget formula, "O agrupamento é causa ou efeito da
cooperacdo?" Responde, para depois interrogar, novamente, "O
agrupamento € uma coordenagdo de operacdes, portanto de accdes acessiveis
ao individuo. A cooperac¢do é uma coordenagdo de pontos de vista ou de
accoes resultantes de diferentes individuos. O seu parentesco é, portanto,
evidente, mas é o desenvolvimento operatdrio interior ao individuo que o
lorna susceptivel de cooperar com os outros ou a cooperagdo exterior, nele
interiorizada, que o obriga a agrupar as suas accoes em sistemas de
operagdes?" Mais adiante conclui, "O 'agrupamento' é, portanto, uma
Jorma de equilibrio das ac¢des interindividuais, como das acgoes individuais

e enconira, assim, a sua autonomia no seio da prdpria vida social." (Piaget,

1., 1964a, p.195).

Piaget, embora. considere as interac¢des sociais e a transmissio
social como necessdrias ao progresso cognitivo, nfio as considera, no
entanto, suficientes. "Por um lado, a socializa¢do é uma estruturacao para a
qual o individuo contribui tanto como recebe: daqui decorre a
interdependéncia e o isomorfismo entre as 'operacées' e a 'cooperagdo' (em

sintese). Por outro, mesmo no caso das transmissoes sociais nas quais o



Sujeito parece mais receptivo, como a transmissdo escolar, a ac¢do social é
ineficaz sem uma assimilagdo activa da crianga, o que supde instrumentos
operatdrios adequados." (Piaget, J.,1966, pp.123-124). De facto, aquelas s6
se tornam relevantes se puderem ser integradas numa organizacio

operatdria geral.

Piaget considera, também, a aprendizagem como via capaz de
oferecer um contributo valioso ao estudo da interdependéncia relacional do

individuo e meio (11).

Um conjunto de trabalhos de investigacdo no sentido de precisar
o papel da aprendizagem no desenvolvimento psicogenético comecgou a

surgir, realizado por diversos colaboradores do grande mestre genebrino.

Apostel, em 1958, acentua a ligagdo entre o novo e o adquirido,
concluindo que na aprendizagem de natureza operatéria cada etapa €
favorecida pela que a precede e assinala que o fundamental de toda a
conduta, daquele tipo, consiste em que o sujeito aprende a aprender.
Matalbn, em 1959, refere, neste mesmo quadro, como resultado dos seus
trabalhos, que existe, na forma de estruturagio da aprendizagem, uma

evolucdo com a idade.

As conclusdes destes trabalhos concorrem, assim, para evi-

denciar a actividade estruturante do sujeito, actividade gerida por uma espé-

(11) Neste campo também Piaget diferencia, em consonéncia com as distingdes anteriores, a
aprendizagem no sentido restrito e a aprendizagem no sentido lato, esta equivalente ao desenvolvimento,
portanto aos processos de equilibraggo."...ces apprentissages sensu stricto seraient toujours conjugués avec ou
méme subordonnés a des mécanismes plus généraux d'équilibration assurant la cohérence interne de la
construction opératoire a tous les niveaux et qui, ensemble, formeraient un apprentissage sensu lato. Par ce
dernier terme, Piaget entend en effet toutes les acquisitions non héréditaires obétenues en fonction de
I'expérience et se déroulant dans le temps. Un tel apprentissage serait essentiellement une combinaison de
l'apprentissage au sens strict et de mécanismes d'équilibration que régleraient la cohérence psychologique aussi
bien aux niveaux préopératoires qu'aux niveaux opératoires.”( Inhelder, B., et al. 1974, p-26)
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cie de 16gica da acgio, subjacente & assimilagfo das constatacdes, portanto, a

sua interpretacdo.

Noutra dimensdo se situaram diversos outros trabalhos, com o
objectivo de estudar os efeitos da aprendizagem do tipo empirico na
aquisicdo de estruturas operatdrias do raciocinio. Os resultados das
experiéncias de Smedslund (1959), Morf (1959, 1961),vdo no sentido de que
a leitura de constatagdes ndo produziu efeito sobre essa aquisicdo. -Estas, e
outras experi€éncias, como as de Gréco (1958) e Wohlwill (1956), sao
concludentes quanto ao facto de que as constatagdes empiricas podem
favorecer certa aprendizagem pela via da abstracgdo simples, mas sdo

insuficientes para provocar a construcio operatéria.

Com Inhelder, Sinclair e Bovet (1974) surge uma nova direc¢ido
investigacional, a do estudo dos mecanismos psicolégicos necessdrios e sufi-
cientes para atingir uma estruturagio completa dos processos operatdrios.
Constitui objectivo central desta investigagio responder 2 questdo posta
sobre as leis que regem a génese do conhecimento, através da andlise de
situagbes que tornem possivel seguir de perto os mecanismos de transicdo,

filiag@o e conexdo na construgio das estruturas do conhecimento.

Um tal estudo implicou criar condi¢des de aprendizagem
cognitiva que pudessem permitir seguir os processos construtores, pelo
confronto que se estabelece entre o nivel que caracteriza o desenvolvimento

cognitivo do sujeito e as incitagdes do meio.

O quadro experimental permaneceu fiel aos principios
subjacentes aos trabalhos de pesquisa no ambito da psicologia genética. O
método de "exploragio critica" constituiu, assim, a orientagio seguida para
por em evidéncia os processos dindmicos da assimilaggio e da acomodacio

(ora deformante, ora construtiva), resultante do didlogo entre a crianga € o
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experimentador, face a fenémenos observaveis e manipuldveis a partir dos
quais a crianga € convidada a raciocinar. Os comportamentos de confronto
sdo assim provocados pela situacio, mas motivados pela procura interna que

se gera no sujeito ao tentar ultrapassar o obsticulo criado.

A confrontagdo passa por situagdes que fazem apelo a diferentes
esquemas subjacentes & nogfio em causa. A justaposi¢do dessas situacdes,
potencialmente provocadoras de conflitos, ou de contradicdes, levam a que
estes sejam a origem do aparecimento de novas coordenagdes. Assim, a in-
tengdo € provocar situagdes que sejam geradoras de necessidade de procura
de novas relagdes conducentes a diferenciages e integracdes, portanto, dina-
mizadoras da actividade construtiva da parte do sujeito e criadoras de novos
esquemas, coordenando aqueles que estiveram na origem do desequilibrio.
Da justaposigfio a coordenac@o, constitui-se, pois, o percurso de aprendiza-
gem que € equivalente ao mecanismo de equilibragio responsével pela criagio

de novas estruturas, fundamento essencial do construtivismo psicogenético.

O experimentador cujo papel consiste em fazer hipéteses
sucessivas sobre as diversas significa¢des cognitivas das condutas observadas,
verificando-as de seguida, participa do contexto interactivo das relacdes

entre a actividade do sujeito e o mundo real.

A situagdo de aprendizagem cognitiva integra, pois, o conhe-
cimento do raciocinio através do método do interrogatério clinico, mas &
orientada no sentido de uma interven¢iio experimental de cardcter mais
directivo, visando proporcionar a crianga ocasides susceptiveis de optimizar

as trocas, quer com o meio fisico, quer com os seus interlocutores.
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Os resultados do estudo de Inhelder, Sinclair e Bovet

forneceram trés tipos de conclusdes:

Um primeiro, reporta-se aos efeitos da aprendizagem em func¢io
do desenvolvimento inicial dos sujeitos, salientando o efeito positivo da
actividade do préprio sujeito, a qual teve papel "amplificador" pela criacéo
de elaboragdes de nivel superior. E salientada, nos post-testes, a estabilidade
revelada quando € atingida a estruturag@o total do conceito, por oposigio 2
instabilidade inicial do nivel intermedidrio. A larga maioria dos sujeitos do
grupo deste nivel, que no pré-teste registava, portanto, flutuacdes, revelou
assim o efeito positivo da aprendizagem, enquanto que, grande parte dos
sujeitos do grupo que ndo revelava, no pré-teste, nenhum sinal de flutuagdes,
caracterizando diividas ou conflitos (grupo do nivel ndo conservador), ndo

progrediu no decorrer da aprendizagem.

Estes resultados sdo, portanto, favordveis a interpretagdo global
de que a aprendizagem se inseriu nos mecanismos gerais do
desenvolvimento, salientando-se o papel fecundo do conflito e salientando-
-se, também, que os niveis cognitivos iniciais determinam diferencas nos

progressos da aprendizagem.

Um segundo tipo de conclusdes reporta-se a relacdo entre os
processos de estruturac@o geral e as resisténcias -especificas da parte do real
fisico, confirmando-se uma certa ordem cronolégica ji4 encontrada noutrds
trabalhos, portanto prépria do pensamento infantil, "as aprendizagens
qualquer que seja a variedade dos procedimentos, seguem sempre as mesmas
etapas, sem saltar nenhuma, e confrontam-se com os mesmos obstdculos que

nos nossos estudos transversais."(Inhelder, B., et al, 1974, p.325).

Um terceiro foca os processos dindmicos dos progressos, pondo

em relevo o papel fundamental que t€m as coordenagGes progressivas entre
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os diversos subsistemas, no decorrer da sua evolucdo. "Estas coordenacdes
podem levar, nds o constatdmos, a desequilibrios momentaneos que se .
revelam fecundos em funcdo de novas construgoes que deles resultam, ou,
ainda, chegar a equilibrios estdveis por consolidacdo miitua" (Idem, ibidem,
p-313). De novo se nota o facto de que o aspecto estrutural define a
diferenciacéo e o aspecto funcional a continuidade. Da mesma maneira se
acentua que a fonte de progresso se situa nos desequilibrios que geram a
necessidade de ultrapassar o nivel psicogenético actual para procurar novas

solugdes.

Os resultados obtidos demonstram, ainda, que as contradi¢cdes
que o real provoca, entre a previsdo e a constatacdo, sé vdo dar origem a
modifica¢Ses no raciocinio quando o sujeito é capaz de as integrar numa

cadeia de inferéncias préticas ou conceptuais.

Em sintese, as aprendizagens produzidas sio concludentes
quanto ao facto de que,"Aprender é proceder a uma sintese indefinidamente
renovada entre a continuidade e a novidade."(Idem, ibidem, p-330). O su-
Jeito opera por coordenagdes progressivas entre as situacdes de desequilibrio

que se revelam fecundas e d4o origem a novas formas de adaptacdo (12).

2. - A TEORIA DE L. VYGOTSKY

A perspectiva de Vygotsky, na abordagem do pensamento
psicoldgico, constitui uma vertente importante no campo do estudo da

relacdo entre o individuo € o meio.

(2) De sublinhar a importéncia dos desequilibrios sentidos pelo sujeito como conflitos, os
quais estdo na base da actividade que se desenrola para encontrar compensagdes parciais ou totais, sendo,
portanto, como se tem vindo a acentuar, geradores da desestabilizagdo e provocadores de novas estabilizacoes.
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A légica Vygotskiniana sobre a génese do psiquismo no seu
contexto histérico-cultural, resulta de alguns pontos prévios considerados

COmo essenciais.

Basicamente sdo referidos trés pontos. Em primeiro lugar, as
fungGes psicoldgicas t€m um suporte biolégico, constituindo o cérebro um
sistema aberto de grande plasticidade, cuja estrutura e funcionamento sio
transformados ao longo da histdria da espécie e do individuo; em segundo
lugar, o desenvolvimento psicoldgico est4 inserido num processo de natureza
social, histérica e cultural, em que as rela¢Ges sociais sdo o fundamento
essencial; em terceiro lugar, a interac¢do do homem com o mundo exterior
€ mediada por sistemas simbdlicos construidos num contexto cultural
concreto, ao longo de todo o processo de transforma¢io do homem. de

biolégico em sécio-histérico.

Assim, para Vygotsky, o funcionamento psicolégico é um
processo que se fundamenta nas relagdes sociais entre o individuo e o
mundo, mas a sua origem € de natureza biolégica. A cultura, segundo a sua
perspectiva, cria formas especiais de comunicagdo, modifica o
funcionamento do pensamento, constréi novos niveis no sistema e
desenvolvimento do comportamento humano. O homem transforma-se de
um ser biolégico em um ser sécio-histérico, numa dialéctica viva em que a
cultura se constitui elemento-chave de transformacdo e desenvolvimento,
mas em que o individuo tem um papel activo nas trocas contextualizadas que

sdo progressivamente internalizadas.

O processo da relagdo do homem com o mundo pressupde, por
um lado, uma estrutura bésica prépria da espécie que cada individuo traz ao

nascer €, por outro, um contexto cultural concreto (13). As trocas entre estes

(13) - Como sublinha Wertsch, "In the case of ontogenesis, Vygotsky argued that a
"cultural line of development" involving mastery of mediational means provided by a culture is combined
with a "natural line of development" involving development and maturation." (Wertsch, J.,1991a, p. 25).
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dois polos, individuo e meio, ndo sdo directas mas mediadas, sendo os sis-

temas simbdlicos os instrumentos psicoldgicos intermedidrios nessa relacéo.

O conceito de mediagio é central na compreensdo da concepg¢ao
vygotskiniana do funcionamento psicolégico. A mediagio aparece como um
processo de interven¢do de um elemento intermedidrio numa relagdo. A
presenca de elementos mediadores constitui a chave da interacc¢do
individuo/meio. As relagdes mediadas ndo sdo, porém, exclusivas, pois
existem também as diréctas, mas tornam-se, contudo, predominantes ao

nivel das estruturas psicolGgicas superiores.

Ao longo do desenvolvimento do psiquismo humano estas
relagbes vao ser centrais na dindmica interactiva dos aspectos bioldgicos e
socio-culturais. A histéria da organizacdo das fungdes superiores é-
impossivel sem o suporte das raizes biolégicas, concorrendo, por isso, duas
linhas qualitativas distintas, a dos processos elementares de origem biolégica

e a dos processos superiores de origem sécio-cultural.

O funcionamento psicolégico €, assim, alimentado por essa
troca interactiva, sendo a mediag¢do seu elemento constitutivo, fazendo parte
do processo de desenvolvimento subjacente 2 interac¢do do organ‘ismb
individual com o meio fisico e social em que vive. A nascencga, esta relacdo
mediada, tipica da espécie humana, ndo estd estruturada. Os processos de
médiagﬁo sofrem, por isso, transformagdes ao longo do préprio
desenvolvimento do individuo, que vdo tornar possiveis as fungdes
psicolégicas de natureza superior. Evidencia-se, assim, a importancia das

relagGes sociais na construg@o dos processos psicolégicos (14).

(14) Crain recorda a posigao de Vygotsky face a Gesell e Piaget, "Vigotsky argued that
cultural sign systems have a major impact on cognitive development - an impact overlooked by
developmentalists such as Gesell and Piaget. Gesell and Piaget looked at development as if it comes from the
child alone, from the child's inner maturational promptings or spontaneous discoveries. Vigotsky
acknowledged that such intrinsic development, the "natural line" of development, is important. It even
dominantes cognitive development up to the age of two years or so. But after this, the growth of the mind is
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Vygotsky defende, como elos fundamentais dessa mediacéo, os
signos. O signo age como um instrumento de actividade psicolégica,
permitindo o controlo do real através de uma dindmica sGcio-cultural e

individual.

As transformagGes qualitativas que ocorrem inserem-se no
dominio da troca interactiva individuo/meio. As marcas externas (objectos
ou figuras que representam a realidade) consideradas formas elementares
dos signos, ("psychological tools") (15), provenientes do meio, vdo ser
"t'ransformadas em processos internos de mediacgio, através de um mecanismo
chamado, por Vygotsky, de internalizagdo. O individuo, ao longo do
desenvolvimento, deixa, assim, de necessitar dessas marcas € passa a utilizar
signos internos, isto €, representa¢des mentais que substituem os objectos do

mundo real, passando, portanto, a operar mentalmente.

Tanto o processo de internalizagdo como os sistemas simbdélicos
participam da elaboragio de fungdes psicoldgicas superiores, pondo em

relevo o papel das interacgGes sociais entre individuos, nessa construgo.

A linha de desenvolvimento, nas suas dimensdes filogenética,
socio-histdrica e ontogenética, vai no sentido da passagem da utilizacio de

marcas externas para a de signos internos.

As representagdes mentais, que substituem os objectos do

mundo real, permitem estabelecer relagdes interactivas a um nivel liberto do

strongly influenced by the "cultural line" of development, the sign systems the culture provides. In fact, all
our uniquely human powers of thought - those that distinguish us from other species - would be impossible
without speech and other sign systems" (Crain, W.,1992, p.199).

(15) Estes "instrumentos” auxiliam os processos psicoldgicos. Constituem um meio da

actividade interna, orientada pelo préprio sujeito, funcionando como controlo de acgdes psicoldgicas,

- auxiliando a memdria e a atengdo. Sao exemplos, a utilizacdo de paus, ou pedras, para o registo e controlo das

cabegas de gado, a utilizagdo de um mapa para encontrar um local, um diagrama para orientar a construcdo de

um objecto ... S3o, pois, inimeras as formas de ajudar o desempenho das actividades psicolégicas. Vygotsky,

de forma analégica, compara o papel dos instrumentos de trabalho no controlo da natureza, com o dos
instrumentos psicolégicos, como ferramentas auxiliares no controlo da actividade psicoldgica.
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espago € do tempo, fazendo ampliar o campo das trocas entre o individuo e
o meio. Essas representagdes das realidades exteriores sdo, por isso,
mediadores fundamentais no processo do desenvolvimento psicolégico (16).
Este caracteriza-se pela passagem de relagbes directas com objectos,
situagdes, acontecimentos, para relagdes indirectas, através das suas
representacdes. Mas ndo € apenas como marcas isoladas que as
representagcdes da realidade, os signos, sdo utilizadas. Estes signos
organizam-se em sistemas que sio compartilhados pelos membros do grhpo'

social .

2.

E importante reforcar que, em Vygotsky, a dimensdo sécio-
-cultural ndo € encarada como um cendrio, com as suas caracteristicas
sociais, econdmicas e profissionais. no qual se desenrola o desenvolvimento
humano, nfo constituindo, por isso, uma leitura estdtica, mas antes um
ambiente estruturado, onde todos os elementos sio impregnados de um
significado, cabendo ao individuo a construgdo prépria dessas significacdes,

portanto, € este que recria e interpreta informagdes e conceitos.

A experiéncia com o grupo cultural especifico em que o
individuo vive, é, assim, veiculadora de formas de perceber e organizar o
real, as quais vdo constituir, através da prépria actividade do individuo, os

instrumentos psicolégicos que fazem a mediacéo entre este e o meio (17).

(16) Como exemplo da forma como se processa esta mediagio, lembramos a construggo, por
parte da crianga, das primeiras manifestagSes gestuais. Quando o bébé, por um movimento fortuito, indica,
com a mao, um determinado objecto, normalmente a mae acaba por lhe dizer que ele ests a apontar para este
ou aquele objecto especifico (uma boneca por exemplo). A crianga pequena passa, assim, a associar o gesto
com o conceito de apontar para um determinado objecto e, simultaneamente, internaliza, igualmente, 0 nome
dado pelo adulto a esse objecto. Pela repetigio deste tipo de condutas d4-se a internalizacgo.

(17 B. Rogoff acentua "Vygotsky's theory was built on the premise that individual
intellectual development cannot be understood without reference to the social milieu in which the child is
embedded. For Vygotsky, children's cognitive development must be understood not only as taking place with

.social support in interaction with others, but also as involving the development of skill with
sociohistorically developed tools that mediate intellectual activity. Thus individual development or higher
mental processes cannot be understood without considering the social roots of both the tools for thinking that
children are learning to use and the social interactions that guide children in their use." (Rogoff, B.,1990,
p-35).
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O processo de internalizagdo traduz uma apropriacdo activa,
propria da experiéncia que cada individuo faz dos estimulos oferecidos pelo
meio, "Um processo interpessoal transforma-se num processo intrapessoal.
Todas as funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem'duas vezes:
primeiro, ao nivel social e, depois, ao nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicologico) e, depois, no interior da crianca (intra-
psicoldgico). Isto aplica-se tanto a atengdo voluntdria, como a memdria 10-
gica e a formagdo de conceitos. Todas as fungdes superiores comecam como

relacoes efectivas entre individuos humanos." (Vygotsty, L.,1978, p.57).

O desenvolvimento processa-se, assim, na perspectiva
vygotskiniana, num movimento do exterior para o interior. A origem das
fungdes psicoldgicas superiores situa-se nas interac¢des interpessoais con-
textualizadas num determinado meio sécio-cultural em que o individuo vive.
Como exemplo desta problemadtica da internalizac¢@o, vejamos a forma como
Vygotsky explica a relagdo entre linguagem e pensamento, postulando a
mesma trajectéria de desenvolvimento: da actividade social interpsiquica

para a actividade individualizada intrapsiquica.

Numa primeira fase, a fala é utilizada para comunicar, para
manter um contacto pessoal e, progressivamente, a internalizagdo possibilita
a sua utilizagdo como instrumento de pensamento, com a func¢do de
adaptacdo pessoal. Nesta transi¢do € acentuada a linguagem egocéntrica
como experiéncia individual, na passagem da fungo inicial da linguagem,
primeira forma de contacto social, para a  func¢do instrumental do

pensamento de natureza interna (18).

(18) Assim Crain acentua, "The acquisition of speech is of major importance to the
growing child; it enables the child to participate intelligently in the social life of his or her group. But
speech does more than this. It also facilitates the child's own, individual thinking. By the age of three or four
years, Vygotsky noted, children begin to carry out the kinds of dialogues they had with others with
themselves alone. At first they do this aloud, and we can hear, children at play saying things such as, 'I
wonder where this wheel goes? Does it go here? 'After a while, at the age of six or seven years, children
begin to carry out such dialogues more inwardly and silently. Vygotsky believed that our ability to talk to
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A relag@o entre o pensamento e a palavra €, portanto, defendida
como dindmica transformadora, num percurso do exterior para o interior,
em que, ao internalizar-se, assume um sentido funcional de adaptacio

pessoal.

A dimensdo do desenvolvimento psicolégico, em Vygotsky,
aparece, portanio, muito intimamente ligada a experiéncia, quer ao longo da
histdria da espécie humana, quer do individuo. Aquela contém, assim, todo
um processo que a dimensiona como uma abordagem genética. Ndo chegou,
porém, Vygotsky a formular uma concepg¢io estruturada do desenvolvi-
mento humano que pudesse constituir um modelo viabilizador de interpre-
tacdo do processo de construgio psicoldgica, do nascimento i idade adulta.
Consideram-se, contudo, fontes de orientagdo as informagdes ¢ reflexdes que

efectuou sobre virios aspectos do desenvolvimento.

A experiéncia, traco fundamental na concep¢io do desen-
volvimento individual pela imersdo no meio sécio-cultural e pelo processo
de apropriagdo que o sujeito dela faz, traduz-se no valor dado ao papel da
aprendizagem, "um aspecto necessdrio e universal do processo de
desenvolvimento das funcdes psicolégicas culturalmente organizadas e espe-

cificamente humanas." (Vygotsky, L.,1978, p- 90).

Sem negar o percurso de maturagﬁo, proprio da espécie
hlimana, sustenta porém, Vygotsky, que € a aprendizagem qué incentiva o
despertar de processos internos do desenvolvimento pelo estimulo
fundamental do meio cultural. O desenvolvimento da pessoa integra, assim,
a maturagao e a interac¢do social na sua expressdo interpessoal, considerada,

esta ultima, como suporte indispensavel.

ourselves - to think with the help of words - contributes enormously to our powers of thought" (Crain, W,
1992, p.198).
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A importancia dada ao papel do outro social, € o niicleo central
na dindmica da construgdo de processos psicolégicos. A actividade
prosseguida em comum, com os adultos ou criancas mais velhas, &
considerada universo indispensavel para a elaboragdo pessoal dos objectos
culturais. Vygotsky defende que, para haver aprendizagem, o sujeito tem
que ser exposto a um modelo correcto, daf que valorize a interacgdo com o
adulto € ndo com os pares. Embora defenda a interac¢do dialéctica, atribui
um peso mais importante ao adulto que orienta, do que 2 crianga que

descobre.

E neste contexto da relagdo entre desenvolvimento e apren-
dizagem que surge, nos estudos e reflexdes de Vygotsky, o conceito de "zona
de desenvolvimento proximal" ou "zona de desenvolvimento potencial”. Este
conceito € fundamental, ndo apenas pelo dinamismo implicito das
transformagdes ao longo do desenvolvimento, apontando para uma dimenséo
prospectiva de alteragdes, como também, para a leitura da ocorréncia da
possibilidade dessas alteragdes, "A zona de desenvolvimento proximal define
aquelas fungoes que ainda ndo amadureceram, mas que e§150 presentes em
estado embriondrio. Estas fungbes poderdo ser chamadas de 'botées' ou

flores' do desenvolvimento, ao invés de frutos do desenvolvimento."

(Vygotsky, L., 1978, p.86).

Sdo, assim, considerados dois niveis, um real e um potencial, em
que o primeiro se reporta ao que a crianga ja é capaz de fazer sozinha e, o
segundo, aquilo que ela serd capaz de realizar com a ajuda do outro. E na
relag@o entre estes dois niveis que se define o momento de eficdcia desta
intervengd@o (19). Isto significa, portanto, por um lado, que nio é qualquer

individuo que pode, a partir da ajuda do outro, realizar qualquer tarefa,

(1) "La recherche montre que la zone de proche développement a une signification plus
directe pour la dynamique du développement intellectuel et la réussite de I'apprentissage que le niveau présent
de leur développement." (Vygotsky, L.,1985, p.270).
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como, também, ndo € sem o conhecimento do momento do desenvolvimento

oportuno que qualquer pessoa pode ser ajuda para o outro.

Ressalta, como principio, que é necessdrio atender a que, no
desenvolvimento, hd oportunidades especificas para ajudas especificas. Tal
significa, portanto, que néo se trata de uma imposi¢fio por parte de quem

ajuda, nem de uma passividade por parte de quem € ajudado.

Assim, a interac¢8o social no processo de construgio de fungdes
psicoldgicas € fundamental, mas envolve, contudo, pré-requisitos para que se
torne eficaz, estando estes implicitos na defini¢do de "zona de
desenvolvimento proximal", uma vez que esta implica, como ja vimos, que
se atenda aos dois niveis, real e potencial do sujeito, para que a intervengéo
do outro possa produzir transformagdes, garantindo a actividade do préprio -

sujeito.

E partindo destes pressupostos que o conceito de limites se pde,
definindo os momentos de "passagens acessiveis" & crianca, como elemento
determinante para a aprendizagem e para o desenvolvimento. Isto significa,

" 8 C " :
portanto, que "a zona de desenvolvimento proximal" vai sendo alterada,
obrigando 2 identificagdo do momento oportuno para que "o que a crianga
sabe fazer hoje em colaboragZo o saiba fazer amanha sozinha". (Vygotsky,

L.,1985, p. 273).

A relevancia atribuida, por Vygotsky, a intervengﬁo‘ do outro,
adulto ou criangas mais velhas, no desenvolvimento pessoal, pde bem em
evidéncia a questdo da relagdo entre quem ajuda e quem € ajudado, assim
como a dinidmica exterior e interior dessa interac¢do. Aquele
desenvolvimento ndo €, contudo, colocado em termos de resultados do
desempenho, mas em termos de transformacio operada, implicando desafio,

reconstru¢éo e reelaboragdo, por parte do individuo, do que lhe é proposto.
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Esta dupla faceta, social e individual, reclama que se dé particular énfase 2
interac¢do constante entre o psiquismo e as condi¢Ses concretas do meio

sécio-cultural.

A internalizacdo das actividades socialmente ernraizadas e
historicamente desenvolvidas, constitui, assim, na abordagem vygotskiniana,
uma caracteristica essencial no processo de transformagdo do individuo que
constréi a sua consciéncia, os seus comportamentos. ¢ a sua forma de
percéber o mundo real e de nele actuar (29). Estd, portanto, subjacente a esta
abordagem uma concepg¢do do ser humano como sendo capaz de agir de
forma voluntdria sobre o mundo, procurando, de maneira intencional,

atingir determinados fins.

No quadro de perspectivas de abordagem da problematica da
relacdo individuo e meio, a aproximagio entre Piaget e Vygotsky surge
como enriquecedora, constituindo tema actual no campo da pesquisa no
dominio do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem (Bidell. ( 1988);
Tudge e Rogoff (1989); Rogoff (1990); Garnier, Bednarz e Ulanovskaya,
(1991); Oliveira, (1993); Moll (1993)).

Na aproximag@o dos dois tipos de paradigmas, embora se

procurem identificar diferencas, constata-se o interesse de analisar

(29 De referir o sublinhado feito por Tudge e Winterhoff, "From the Vygotskian
perspective, interpersonal interactions can only be understood with reference to these historical and cultural
forms. For example, the nature and processes of interaction between an adult and a child in a school setting
cannot be fully understood without reference to the meaning imparted by that historically and culturally
organized context (school), to the tools of learning, and to the meaning that the interaction itself has for the
participants." (Tudge, J. e Winterhoff, P.,1993, p. 66)
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similitudes, n3o na inten¢do de uma integracio, mas de uma

complementaridade (2!).

E neste contexto que se situa a referéncia as suas semelhancgas e
diferengas, como forma de enriquecimento da andlise da relagdo entre o
individuo e o meio, no processo de desenvolvimento da constru¢do do

conhecimento.

A primeira aproximagdo situa-se na inten¢dio, quer de Piaget, '
quer de Vygotsky, em procurar compreender o desenvolvimento. Esta
aproximag@o integra vdrios aspectos, entre os quais destacamos alguns de
maior pertinéncia para a compreensdo das perspectivas interpretativas do

papel do meio no processo de construg¢do cognitiva.

A actividade do sujeito, tanto em Piaget como em Vygotsky, é
reconhecida como fundamental na constru¢io dos mecanismos de
transformag@o ao longo do desenvolvimento psicolégico. Ambos rejeitam
uma concepgao estitica do desenvolvimento, defendendo uma base dialéctica
no processo das trocas entre o individuo e o meio, considerando o papel de
um, e de outro, como insepardveis. Sdo aspectos significativos dessa
dindmica os conceitos de assimilaggo, acomodac@o, equilibracdo, em Piaget,
assim como os de interpretag¢do, construgio. que acompanham o processo de

internalizag@o, em Vygotsky.

Decorre desta caracteristica interactiva do processo de

transformago, a importdncia do papel activo do sujeito no seu préprio

(21) Como acentua Bidell ao referir-se a investigagdes que procuram a complementaridade e
integracdo das duas teorias, "In this endeavor, Piagetian and Vygotskian conceptualizations, which reflect the
dialectical logic of their authors, offer consistent complementary ways of framing problems in developmental
psychology." (Bidell, T.,1988, p. 344).
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desenvolvimento, defendcnds, ambas as concepgdes, que essa actividade é

fundamental a construgio do conhecimento.

Tratando-se de uma troca dindmica entre individuo e meio que,
em qualquer das teorias, origina transformacdes, emergem destas
concepgdes duas vertentes, uma, a da importincia da abordagem genética,
sublinhando o valor das transformacdes qualitativas que se operam ao ldngo
do desenvolvimento, outra, a das raizes bioldgicas desse mesmo

desenvolvimento.

As competéncias que se vdo construindo tém a sua origem num
potencial genético préprio da espécie, o qual, pela relagdo interactiva que se
estabelece com o meio, se transforma progressivamente, ampliando-se
sucessivamente os niveis a que as trocas individuo/meio se vio realizando. Se
em Piaget se fala da transformagdo qualitativa que tem caracteristicas
proprias no percurso de desenvolvimento, sendo definidas etapas com
atributos de natureza integrativa e sequencial, pelo dinamisme inerente ao
préprio sistema, em Vygotsky a semelhanca encontra-se no processo
"revoluciondrio". Ndo chegou Vygotsky a construir um modelo que
permitisse referéncias ao desenvolvimento, desde o nascimento 3 idade
adulta (ja o dissemos), mas a dimens3o ontogenética das suas anilises, favo-
rece reflexdes que concorrem para situar o valor atribuido a0 momento em

que pode ser mais eficaz a troca com o meio, para produzir transformagdes.

Neste aspecto também se encontram algumas preocupagdes
comuns. Se a nog¢do de "zona de desenvolvimento proximal", em Vygotsky,
contribui para a concep¢cdo de que h4d momentos especificos do
- desenvolvimento que reclamam ser reconhecidos, para que se estabeleca uma.

troca interactiva fecunda a determinados niveis, em Piaget, a expressido



de"zona de assimilag@o", utilizada por colaboradores préximos, (Inhelder e
Cellérier, G., Eds.,1992) veicula uma certa similitude, pois 0 mecanismo de -
desequilibrio e equilibrﬁgﬁo reclama que os novos esquefnas se integrem nos
Jé existentes, através de um processo de diferenciagio e intégragéio (22).
Ressalta, assim, em ambas as concepgdes, que as trocas entre o individuo e o

meio, reclamam pré-requisitos para que possam produzir transformacdes.

No quadro do desenvolvimento que assenta na actividade do
individuo, faz-se também apelo 2 questdo de saber como se processa a
aprendizagem. Em ordem a este angulo de anélise parece oportuna a
referéncia ao aspecto social nas duas perspectivas, vygotskiniana e
piagetiana. No entanto, a teoria de Vygotsky e a teoria de Piaget ndo
integram da mesma forma a dimensdo social no processo de construcédo

cognitiva.

Na teoria de Vygotsky os factores de natureza social, cultural e
interpessoal, constituem o niicleo central da dindmica do desenvolvimento. O
contexto social impregnado de significagdes, é, ele mesmo, matéria do
proprio processo de aquisi¢do de novas competéncias. O individuo nfio pode
ser compreendido sendo em fung¢do do meio em que estd inserido, pois é
nele, e através dele, que o processo de bonstrugﬁo de competéncias

psicoldgicas superiores se pode desenrolar (23).

Para Piaget os aspectos social € cultural ndo sdo considerados

como factores intrinsecos ao préprio processo de desenvolvimento, perma-

(?2) Ackermann-Valaddo chega mesmo a referir, "ce qu'on pourrait appeler "une zone
d'assimilation et d'accomodation optimale" (Ackermann-Valadio, E.,1980, p-60).

(23) Sublinha a este propdsito Rogoff, "Neither the context the person's activities can
ultimately be defined independently, as their meanings derive from their integration in the psychological
event." (Rogoff, B.,1982, p.132).
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necendo este como universal, qualquer que seja o meio. O ritmo de desen-
volvimento pode, porém,ser influenciado por aquelas duas varidveis. O |
cerne da questéo epistemolégica da construcdo do conhecimento estd, em
Piaget, no individuo, na forma como agindo constréi conhecimentos de
natureza fisica e 16gico-matemadtica. Enfatiza-se o processo de equilibracdo,
reconhecendo-se, no entanto, também valor & maturagio, & experiéncia e a
interacgdo social. O meio € assim considerado um factor, mas o seu estatuto

€ de factor extrinseco ao préprio desenvolvimento (24).

Complementa este quadro, de identidade e de diferencas nas
concepgdes piagetiana e vygotskiniana, o processo dialéctico subjacente em
cada uma das abordagens. Admitindo ambas a dialéctica intrapessoal,

diferem quanto a sua origem e quanto aos seus mecanismos.

Para Piaget o desequilibrio cognitivo constitui o factor
dinamizador das transformagdes, pela sua natureza promotora de
reequilibrio e geradora de reequilibracdes. O mesmo modelo de
equilibracdo € aplicado as relagdes sociais, de onde o valor fundamental da
cooperagdo. Operar em comum € caracteristico da discussio entre pares, o
que implica relagdes de simetria para a partilha reciproca de diferentes
pontos de vista. Piaget refere, portanto, que uma dinimica interpessoal
fecunda s6 se pode criar em determinados momentos do desenvolvimento.,
quando o individuo se torna capaz de «operar com» e, nesse caso, ela

abrange tanto o aspecto cognitivo, como o social, como o moral.

Para Vygotsky, € o factor social que transforma o individuo e a
necessidade de comunicar estd na origem do desenvolvimento psicolégico.

Vygotsky ndo defende, porém, a ideia de transferéncia, mas de apropriacao

(24) - Na conceptualizagdo da natureza da relagdo entre o social e o individual, acentuam
Tudge e WinterhofT, a unidade de andlise em Piaget € o individuo, - enquanto que em Vygotsky a unidade de
andlise, de natureza histérico-cultural, € interpessoal (1993).
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individual do que for praticado na interac¢do social e que vai implicar
transformacéo intra-individual. A mediagdo €, assim, o conceito central em .
Vygotsky. Nio €, contudo, a nivel dos pares, portanto na relacdo simétrica,
que o efeito da interac¢do social se produz, mas na relacdio assimétrica, entre
a crianga e o adulto, ou criangas mais velhas. Logo, sfo s as relagdes de

assimetria que sdo geradoras do processo de internalizagio.

Na referéncia a abordagem das duas perspectivas, a de Piaget e
a de Vygotsky, surge, de forma implicita, a relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, constituindo, por isso mesmo, questdo de andlise pertinente

como sintese final da comparac¢do das propostas tedricas dos dois autores.

Dos aspectos analisados sobressai que, tanto em Piaget como em
Vygotsky, a aprendizagem se inscreve no percurso de desenvolvimento, en-
quanto condi¢do para que o sujeito construa as suas préprias competéncias
cognitivas. Esta aprendizagem, tanto numa como noutra perspectiva, en-
volve a actividade do préprio sujeito e estd para além de uma competéncia
especifica, ou de um contetido, ou de uma técnica. Ela consiste, acima de

tudo, em "aprender a aprender", como recordam Garnier, et al (1991) (25).

(25) Na andlise conjunta das perspectivas da aprendizagem inspiradas nas concepgdes do
desenvolvimento psicolégico sustentadas por Vygotsky e Piaget (mais centrada na vertente da psicologia
social gené€tica), ressaltam os fundamentos que poem em evidéncia os factores social e actividade do préprio
sujeito, orientados para a construgao do préprio saber e, ndo, para a apropriago de contetidos e técnicas. Com
terminologias que s3o especificas em cada uma das concepgdes e em situagdes de organizagio de aprendizagem
decorrentes da diferenca de modelos tedricos subjacentes, ressalta, contudo, a prevaléncia da conquista de
instrumentos de saber para organizar o mundo e em que sdo centrais os conceitos da dimensdo social e da
actividade do sujeito. Os conhecimentos constroem-se segundo dindmicas sécio-cognitivas que pdem em
relevo caracteristicas de uma aprendizagem capaz de contribuir para a transformagio conceitual, e, portanto,
para o desenvolvimento. "Cette activité n'est pas liée au développement d'habilités spécifiques, mais, au-dela
de l'apprentissage d'une habilit€ quelconque, elle consiste avant tout 4 apprendre 2 apprendre.” ( Garnier, C.,
etal. 1991, p.11)
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O construtivismo pode, assim, ser considerado um trago de
unido das duas perspectivas, ainda que em Vygotsky se possa falar de co- .

-construtivismo pela dimens&o sécio-interactiva permanente.

Do construtivismo ressalta, porém, a base comum de que o
conhecimento estd inteiramente ligado a acgfio e a experiéncia do préprio
sujeito que o constrdi, salientando-se a dimens&o interaccionista que aparece -
sustentada pela relagdo do individuo com o meio, a qual é considerada como
intefdependente na construgio das competéncias de natureza psicolégica. Em
ambas as concepg¢des € sustentada a ideia de transformagfo na qual os
processos de aprendizagem se identificam com os processos de

desenvolvimento.

A necessidade de compreensio da génese das competéncias
cognitivas leva a atribuir fundamental importancia 2 relagdo entre quem
aprende e o que aprende, fazendo emergir o valor da implicacio do sujeito
no processo dindmico de construgdo do préprio saber. Esta mesma razio,
leva-nos a sublinhar que, tanto em Piaget como em Vygotsky, a avaliacdo do
que € apreendido nfo € traduzida em resultados estatisticos expressos em
medidas quantitativas, mas em termos de transformagdes qualitativas. A
aprendizagem €, assim, considerada enquanto processo, nio enquanto

produto.

Em ambos os autores se evidencia, também, neste mesmo
quadro, o valor atribuido a capacidade de representacdo, como salto
qualitativo no processo das trocas individuo/meio, que liberta a aprendi-

zagem da ac¢do imediata e a projecta no campo da elaboracio mental.

Das diferengas neste binémio, desenvolvimento e aprendizagem,
€ de realgar aquilo a que se pode chamar unidireccionalidade em Piaget e

pluridireccionalidade em Vygotsky. No primeiro caso tal significa que é no



proprio sistema que a direcgéo estd contida, enquanto que, no segundo caso,
a aprendizagem estd dependente do meio e é feita em vdrias direcgdes. .
Significa, assim, que ela é direccionada de "fora para déntro" em Vygotsky,
e em Piaget de "dentro para fora", pela motivacdo intrinseca gerada pelo
préprio mecanismo de auto-regulagfio. Piaget sustenta a universalidade das
estruturas e dos mecanismos de funcionamento psicolégico na construgdo do
conhecimento, enquanto que Vygotsky entende o ser humano como
essencialmente histérico e, portanto, sujeito a especificidade do contexto
cultural. Tal como sublinha Rogoff "para Piaget o desenvolvimento vai na
direc¢do do individual para o social e em Vygotsky o.desenvolvimento vai

na direc¢do do social para o individual." (Rogoff, B.,1990, p.144).

A comparagio esbogada entre as duas cbncepg:ées, Piaget e
Vygotsky, constitui um ensaio sobre o potencial que oferecem os contributos
de ambas as perspectivas, as quais integram modos complementares
consistentes de enquadrar os problemas no dominio da psicologia do
desenvolvimento e de que podem resultar novas abordagens, mais
compreensiveis e integradoras das duas perspectivas, no campo de estudo da

relagdo entre o individuo e o meio (29).

(26) Sobre esta questdo assim se pronuncia Piaget: "I have not discussed in this
commentary the question of socialization as a condition of intellectual development, although Vygotsky
raises it several times. From my present point of view, my earlier formulations are less relevant because the
consideration of the operations and of the decentering involved in the organization of operational structures
makes the issue appear in a new light. All logical thought is socialized because it implies the possibility of
communication between individuals. But such interpersonal exchange proceeds through correspondences,
reunions, intersections and reciprocities, i.e., through operations. Thus there is identity between intra
individual operations and the inter individual operations wich constitute co-operation in the proper and quasi-
etymological sense of the word. Actions, whether individual or interpersonal, are in essence co-ordinated and
organized by the operational structures which are spontaneously constructed in the course of mental
development." (Piaget, J.,1962 b, pp.13-14).
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3. - A TEORIA PSICO-SOCIAL GENETICA

No &mbito do aprofundamento da interdependéncia entre os
factores individuo e meio, no estudo da psicogénese da estruturacdo do
conhecimento, o papel das interac¢des sociais tem sido objecto de andlise
especifica, concorrendo para ampliar as nogdes de conflito e actividade |

interpessoal.

Se a interacc@o constitui na dialéctica viva das éoncepgées tanto
de Piaget como de Vygotsky o niicleo central do dinamismo da participacdo
activa do sujeito na sua relagdo com o mundo, a sua caracterizacdo, origem e
explicagdo foram diferentes. A psicologia social genética retoma esta andlise,
na perspectiva do seu aprofundamento no desenvolvimento cognitivo da
crianga e na constru¢do do conhecimento, procurando responder a questdo
de como € que os conflitos cognitivos, produzidos socialmente, levam a
transformagdes e inovagdes. Esta constitui, pois, uma das questdes centrais
desta abordagem, bem como a das condigdes sociais de elaboracdo e de

actualiza¢do das regula¢Ges cognitivas (27).

A hipétese central defendida é a de que se os instrumentos
cognitivos s30 necessdrios para participar em interacgdes sociais, estas sio

igualmente indispensiveis para desenvolver aqueles (cf.: Doise, Mugny e

(27) Doise, Mugny, Perret-Clermont, procuram integrar a teoria de Vygotsky na teoria de
Piaget, considerando os efeitos das relagdes sociais simétricas ou ligeiramente assimétricas sobre o
desenvolvimento das operagdes. Na origem do confronto interpessoal estd a diferenga cognitiva préxima e ndo
a diferenca de estatuto. O mecanismo explicativo das novas construgoes € o conflito sécio-cognitivo, o qual
retém de Piaget a importancia das diversas centragdes que na sua perspectiva sdo consideradas no plano intra-
-individual e na destes autores no plano interindividual. As centragOes opostas que o individuo expressa ou de
que se apercebe sao dinamizadoras da sua prépria construgdo cognitiva, constituindo o desenvolvimento a
resultante de uma dialéctica entre estes dois planos, interpessoal e intrapessoal. Assim Doise afirma que:
"Défendre la thése que des coordenations cognitives sont aussi le produit de coordenations sociales nécessite
un travail expérimental portant sur de multiples propositions théoriques plus spécifiques, explicitant des
aspects particuliers de l'interdépendence entre dynamiques sociales et dynamiques cognitives." (Doise, W.,
1983, p.19). :



Perret-Clermont, 1974, 1975; Perret-Clermont, 1976; Mugny, Doise,
Perret-Clermont, 1976; Perret-Clermont 1976, 1978; Doise, Dionnet e -
Mugny 1978; Doise e Mugny 1981; Mugny e Doise 1983; Mugny, Paolis e
Carugati, 1984; Perret-Clermont, Perret et Bell 1991, etc.).

Segundo Doise e Mugny (1981), seis principios decorrem da
concepgao que suporta esta hipétese, ilustrada com vérias condi¢des experi- -
mentais, os quais, de uma forma genérica, acentuam aspectos fundémentais
subjacentes as dinamicas interactivas, de natureza interpessoal, nas

construcdes cognitivas.

Um primeiro afirma que é coordenando as suas ac¢des com as
de outro que a crianga € levada a construir coordenagdes cognitivas que,

individualmente, ainda nZo seria capaz de efectuar.

Um segundo principio acentua que as criangas, ao participarem
em certas coordenagdes sociais, se tornam capazes de coordenagdes

cognitivas intra-individuais.

Um terceiro revela que as operagGes cognitivas que se estrutu-
ram ao agir sobre um determinado material e numa situagio especifica, se re-

vestem, pela interac¢do social, de um cardcter de estabilidade e generalizagéo.

Um quarto sustenta que a interac¢do social se torna fonte de
progresso cognitivo pelos conflitos sécio-cognitivos que provoca,
salientando que € a situagéo de confronto simultineo de diferentes centragdes
individuais, numa situag@o de interacgdo social, que suscita e impulsiona a
constru¢do de uma nova estrutura. Acrescenta, ainda, que a situa¢do pode
ser criada, tanto por respostas origindrias de um parceiro com nivel similar,
como por respostas de um sujeito de nivel superior ou inferior, desde que

satisfacam a condi¢do de serem geradoras de conflito.
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Um quinto sublinha que para um conflito s6cio-cognitivo se
instalar os participantes devem possuir ji certos instrumentos cognitivos,
considerados como pré'-requisitos bésicos. Assim, ndo tirardo proveito da
interac¢do os sujeitos que ndo forem jd capazes de estabelecer diferencas

existentes entre a sua proposta e a de outro.

Finalmente, um sexto principio salienta que as regula¢bes que -
regem uma dada interac¢do constituem um factor importante no

estabelecimento de novas coordenagdes cognitivas.

Todos os aspectos acabados de referenciar reforcam o papel
fundamental do conflito sécio-cognitivo na ligacdo existente entre a inter-
ac¢do social e o desenvolvimento cognitivo. Sublinha, também, Perret-
-Clermont, "A nossa concepgcdo é interaccionista e construtivista: em
instantes precisos, que dependem do conjunto do desenvolvimento anterior,
certas interacgoes sociais, no decurso das quais o individuo coordena as suas
acgdes sobre o real com as de outrem, agem como indutores e permitem
assim a elaboragcdo de novas organizagdes cognitivas." (Perret Clermont,
A.N., 1979, p.36). Pretende, por seu lado, Perret-Clermont, chamar a
atencdo para o facto da coordenacdo entre individuos preceder a
coordenagdo individual, sem que deixe de acentuar, em contrapartida, que as

coordenagdes assim geradas vdo permitir novas interacgdes sociais mais

elaboradas (28).

(28) Perret-Clermont afirma: "Le lien causal supposé est circulaire et sa progression,
correspond a la spirale tracée par Piaget pour décrire la vection du développement.”. (Perret-Clermont, A.N.,
1979, p.36). Na mesma linha se pronuncia Doise, ao referir que o objectivo € "...élucider les liens
d'interdépendence et de causalité entre dynamiques sociales et développement cognitif." (Doise, W., 1983,
p.21). E também convergente com a afirmagdo que encontramos em Mugny e Doise , "Certes, des
instruments cognitifs sont nécessaires pour participer 2 des interactions sociales, mais des interactions
sociales sont tout aussi nécessaires pour développer ces compétences cognitives. En fait, il s'agit d"ine
casualité en spirale ascendante: une interaction sociale de niveau n permet 2 l'individu d'accéder a des
compétences individuelles de niveau n', qui a leur tour lui permettent de participer a des interactions sociales
de niveau n-1, indispensables & la mise en place de compétences individuelles de niveau n'-1 et ainsi de suite"
(Mugny, G. e Doise, W. 1983, p.94).
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O mecanismo responsével por desencadear estas transformacdes
€ o conflito sécio-cognitivo, isto €, o conflito de centra¢des cognitivas
produzidas socialmente; mas nao € ele, em si mesmo; criador de novas
organizagdes, o seu papel é desencadear os desequilibrios que tornam
necessdria essa reelaboracdo. Aparece, assim, o factor social com uma
fung¢do intrinseca especifica, a par de outros factores explicativos, dentro da

dindmica do desenvolvimento de competéncias cognitivas (29).

A importancia acordada as interac¢des sociais na génese das
operagdes cognitivas estd, portanto, na origem de um novo campo de
abordagem no quadro das investigages em psicologia do desenvolvimento e
da aprendizagem, o qual tem como objectivo a caracterizagdo precisa das
dinamicas interindividuais e intra-individuais no contexto do estudo

especifico do factor social.

Embora Piaget tenha reconhecido o interesse cientifico pelo
factor social, ndo se dedicou, porém, ao seu estudo aprofundado (3%). Coube
essa tarefa a investigadores que procuraram responder a questdes em aberto
deixadas por Piaget, no ambito das relacdes entre as interac¢des sociais € 0s
processos cognitivos. Como afirma Perret-Clermont, referindo-se a
interdependéncia entre os sujeitos cognoscentes e o objecto a conhecer,

"Pensamos que ¢é necessdrio alargar este ponto de vista e encarar a hipdtese

(29) E interessante a comparacao que Perret-Clermont faz e que torna bem clara a sua
concepegdo. "A titre d'image on pourrait tracer une analogie entre le rdle du conflit socio-cognitif dans le
développement et, dans une réaction chimique, le role d'un catalyseur dont les éléments n'entrent pas dans la
composition finale du produit mais qui est cependant indispensable pour que la réaction ait lieu."  (Perret-
-Clermont, A.N., 1979, pp. 206-207).

(30) Recordam Perret-Clermont, Mugny e Doise, "Mais si Piaget offre un cadre théorique
qui situe ce facteur comme fondamental et s'il démontre I'isomorphisme entre les structures opératoires et les
structures sous-jacentes aux interactions sociales d'échange d'idées ou de valeurs (Piaget 1965) il faut constater
que ce cadre théorique n'a été jusqu'a présent exploré expérimentalement 2 Genéve que dans deux domaines
spécifiques: celui du jugement moral (Piaget, 1932) et du lien entre coopération et niveau intellectuel
(Nielsen 1951)." (Perret-Clermont, A.N., Mugny, G. e Doise, W., 1976, p.135).
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de que hd, igualmente, uma relacdo de interdependéncia entre o sujeito
cognoscente e outros sujeitos cognoscentes face ao objecto a conhecer." .

(Idem, ibidem, p.35).

2

E neste contexto que se integram as pesquisas desta nova
abordagem ao tema da interacgdo sujeito-objecto, ampliando-se o quadro
experimental dessa mesma interac¢@o, pois, de uma situagio "bipolar" -
(sujeito-objecto), passa-se a uma situagdo "tripolar" (sujeito-sujeito-objecto).
Assim, do estudo do conflito cognitivo passa-se para o estudo do conflito
sécio-cognitivo (31). "Se Piaget descreve a actividade intelectual como uma
coordenagdo, pensamos que esta coordenacdo ndo é somente de natureza
individual, mas também de natureza social. Seria precisamente coordenando
as suas acgoes com as dos outros que o individuo adquiriria o controlo de
sistemas de coordenacoes, em seguida individualizados e interiorizados."
(Doise, W. e Mugny, G., 1981, p.34). No mesmo sentido recorda Mugny a
afirmagdo de Vygotsky, segundo a qual um "processo interpessoal se
transforma num processo intrapessoal", uma vez que "cada funcdo aparece
duas vezes no desenvolvimento cultural da crianca: primeird entre
individuos (interpsicol6gico) e, a seguir, individualmente (intra-
psicoldgico)", afirmando, "Este postulado epistemoldgico é essencial

psicologia social genética." (Mugny, G., 1985, p.18).

A questdo subjacente a orientacdo seguida nos trabalhos
investigativos neste novo cendrio prende-se, pois, com o estudo do efeito da
interac¢d@o social sobre o desenvolvimento cognitivo, na perspectiva da

compreensdo das condi¢des que devem verificar-se para que as coordenacdes

(31) Assim, Doise estabelece mesmo uma estreita relacdo entre os seus trabalhos e os
levados a cabo por Inhelder, Bovet, Sinclair (1974) chegando a afirmar "Rien dans le livre de nos collegues ne
contredit 'hypothese que le facteur d'autorégulation et d'équilibration, qu'elles voient a l'oeuvre dans les
apprentissages cognitifs, est une construction sociale autant qu'individuelle. C'est précisément cette hypothese
qui a inspiré nos propes travaux dans le domaine." (1983, p.19).
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das acgdes entre individuos favoregam a organiza¢do de novas operacges
cognitivas. Contudo, Perret-Clermont sublinha que, "Pér em evidéncia o
facto de que a interaccdo social desempenha uma funcdo causal no
desenvolvimento cognitivo, ndo implica uma epistemologia subjacente que
conceba o individuo como sendo passivamente moldado por processos

exteriores." (Perret-Clermont, A.N., 1979, p.36).

Esta autora sustenta, assim, que a orientagdo que preside ao
controlo experimental do factor social é a de criar condi¢des para seguir o
papel do outro sujeito cognoscente na dindmica de acomodac@o criadora de
inovag@o e de abertura a novos possiveis. A hipétese subjacente é de que "em
certas fases do desenvolvimento, a ac¢do comum de vdrios individuos,
exigindo a resolugcdo de um conflito entre as suas diferentes centracées, vem

a resultar na constru¢do de novas coordenagdes no individuo." (Idem,

ibidem, p.39).

Os virios autores, que se dedicaram a estes estudos, utilizaram
uma metodologia experimental que corresponde & que foi utilizada nos feitos

sobre a aprendizagem de estruturas do conhecimento (32).

Todos estes trabalhos experimentais que integraram um pré-
teste, a condi¢do experimental de interacgdo colectiva e dois post-testes, um
com o intervalo de uma semana e outro com o de um més, foram realizados
com grupos de criangas na fase estrutural do pensamento de natureza pré-
operatdria € operatdria concreta (ndo-conservadores NC, intermedidrios I e

conservadores C).

(32) - E oportuno recordar a referéncia que Doise faz a aproximagio entre a metodologia
experimental e o método clinico piagetiano nesses estudos, "C'est bien parce que nous avons considéré ces
innovations comme trés heureuses que nous les avons reprises en partie dans nos propres procédures
expérimentales.” (Doise, W., 1983, p.17).
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O problema consiste em fazer prova que h4 diferencas
significativas entre os resultados obtidos por duas, ou mais, criangas
trabalhando em cooperagdo e os obtidos por criangas trabalhando
individualrhente, o que ilustrard, como dizem Mugny e Doise, a proposicio
de Vygotsky, quando afirma que "O que uma crianca pode fazer hoje
colaborando com outro, pode fazé-lo sozinha amanha." (Mugny, G. e Doise,
W., 1981, p.39), acentuando a imagem de espiral da sociogénese das

operacdes cognitivas (1981) (33).

O progresso situa-se ndo ao nivel de competéncias especificas,
mas das estruturas cognitivas do sujeito. A situagdo colectiva, agindo como
indutora, desencadeia um processo de estruturagfo. Esta € a inferéncia a que
conduzem a leitura e interpretacdo dos resultados de diversos trabalhos de

investigacdo (34).

Todos os efeitos obtidos se revelam em favor do papel positivo
da interac¢do social mostrando, igualmente, que o ritmo da aprendizagem
nos grupos heterogéneos (C e NC) é diferenciado do dos grupos
homogéneos (NC), sendo mais répido no primeiro caso do que no segundo.
A afirmago de Perret-Clermont é concludente: "A nossa interpretacdo dos
resultados ¢ a de que as interacgdes sociais, que obrigam o sujeito a

coordenar as suas ac¢oes com as de outrém, arrastam-no, assim, para um

(33) Os resultados sobre a experiéncia cldssica piagetiana da conservagdo da quantidade de
liquidos, em grupos com criangas entre os 6 € 7 anos (duas conservadoras e uma ndo), em que € pedido que
discutam e se ponham de acordo sobre um exercicio respeitante a equivaléncia da quantidade dos liquidos em
diferentes recipientes, mostram que a interacgo social foi favordvel, revelando um progresso significativo em
relagdo ao grupo controlo, em que os sujeitos trabalharam individualmente.

(3% Uma das experiéncias realizadas por Perret-Clermont reporta-se 2 composigio dos
grupos, segundo os niveis de organizaggdo cognitiva, (conservadores C e ndo-conservadores NC,
intermedidrios I e ndo conservadores NC e, também, s6 ndo-conservadores NC) e 2 natureza das provas
(conservagao do comprimento, quantidades numéricas e conserva~io da quantidade de matéria). A populagdo
abrangeu criangas entre 5 ¢ 7 anos. Os resultados confirmam os da primeira experiéncia (prova da conservagao
da quantidade de liquidos), quer ao nivel das respostas, quer, ainda, da generalizagdo, pois regista-se a igualdade
das afirmagdes nas diferentes provas, o que refora o cardcter de aprendizagem de natureza estrutural.

56



processo de descentracdo que o leva a comprometer-se num conflito entre o
seu ponto de vista e o dos seus parceiros. Este conflito incita-o, a partir das
coordenagies efectuadas colectivamente, a uma reestruturacdo cognitiva que

se revela aquando dos post-testes." (Perret-Clermont, A.N., 1979, p.136).

Procurou-se, também, estudar de forma mais ampla e profunda
a natureza dos requisitos prévios para que uma estruturagdio cognitiva seja -

possivel.

Relativamente a esta questfio, refiram-se os resultados (de uma
experiéncia s6 com criancas de nivel intermedidrio e de nivel ndo-
-conservador) sobre a conservagio de quantidades numéricas, os quais pdem
em evidéncia que s sujeitos com niveis superiores de niio conservagdo vém
a revelar condutas de reestruturagdo cognitiva. Esta constatacio é em favor
da hipétese apresentada, de que a fecundidade das interac¢des sociais
reclama que o sujeito possua ja certas competéncias cognitivas para que
possa participar activamente naquelas. A evolugio conquistada, por sua vez,
abre perspectivas a outro tipo de interacgdes sociais que, também, serdo

fonte de novos progressos.

Os resultados desta experiéncia reforcam, assim, o papel do
conflito entre o ponto de vista do sujeito e o do parceiro, acentuando que
ndo basta que os niveis operatdrios iniciais sejam diferentes ou iguais, o que
importa € que haja confronto, desestabilizagéio, fonte de reestruturacao inter

e intra-individual.

Este acentuar da fun¢io fundamental do conflito, nas diversas
constata¢Ges das diferentes situagbes experimentais, torna relevante que "a

principal caracteristica de uma situagdo de interaccdes sociais fecunda é a de
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opor entre si pontos de vista diferentes que possuam um grau optimum de

divergéncia." (Idem, ibidem, p.201) (35).

A volta desta questao essencial ampliou-se o quadro
experimental no sentido de novas investigacdes que permitam testar a
eficicia (ou ndo), de diferentes varidveis, tais como o niimero de sujeitos em
interacgdo, os niveis dos sujeitos na composic¢o do grupo ou diade, a idade, -
a natureza da tarefa, a dinidmica introduzida, o modelo do sujeito

cognoscente € a comunicagdo oral (entre outras).

Mugny, Giroud e Doise (1978) salientam os resultados obtidos,
com criangas ndo-conservadoras, sobre a nogdo de conservacio de
comprimento, relativamente ao papel da discussio estabelecida na situagdo
de confronto entre pares, acentuando que as criancas que mais resisténcia
ofereceram foram aquelas que mais progrediram. Estes autores salientam,
igualmente, que a explicitacio do préprio conflito oferece melhores

resultados do que as interac¢des espontineas.

Outros resultados, encontrados por Doise € Mugny (1981), sdo
também de referir pela pertinéncia das suas conclusdes. Assim, por
exemplo, verifica-se que: a cooperagio entre dois sujeitos é mais eficaz do
que a cooperagio entre trés; as alteragGes verificadas sdo significativas nos
grupos de idade entre 7 e 8 anos e ndo nos de idade entre 9 e 10 anos; as

diferencas entre grupos organizados espontaneamente e grupos com

(35) De referir a aproximagdo a perspectiva vygotskiniana no sentido de que a interacgio
social entre criangas, com idades diferentes, ou criangas e adultos, desperta processos de desenvolvimento de
fungGes que estao em amadurecimento. O conceito de desenvolvimento potencial sustenta esta afirmacao, ao
defender, como sabemos, que aquilo que uma crianga € capaz de fazer, com a ajuda de outra, hoje, o conseguird
fazer sozinha, amanha. E, porém, na zona de desenvolvimento proximal que a intervencio dos outros é mais

.transformadora. Nem os processos j4 consolidados, nem os ainda ndo iniciados, beneficiam da ac¢fo externa.
Assim, para uma crianga que j4 sabe comer com a colher o ensind-la ndo produz efeito; para um bébé,por
outro lado, a acgdo do adulto nesse sentido seria ineficaz pelo facto de estar muito longe do horizonte do
desenvolvimento das suas competéncias psicolégicas. S6 beneficiard, portanto, a crian¢a que ainda ndo
aprendeu bem a fazé-lo, mas j4 desencadeou o processo dessa competéncia.
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hierarquizac@o de relagdes interpessoais revelam melhores resultados na
primeira situacdo aos 7/8 e, na segunda, aos 8/9; a comunicagdo verbal é

favordvel a interac¢do, sobretudo & volta dos 8 anos.

Um aspecto particular importante constitui a referéncia ao
"modelo" utilizado por cada individuo. "Se se definir por «modelo» as
caracteristicas cognitivas de uma solu¢do proposta para um problema, pode-
-Se considerar que as abordagens cognitivas que diferencidmos constituem
«modelos». As criangas quando sd@o - como nas nossas situagoes de encontros
interindividuais - confrontadas com um, ou vdrios individuos, sdo, com
efeito, também confrontadas com um «modelo» cognitivo idéntico ou
diferente do seu." (Doise, W., Mugny, G., 1981, p.152). A efic4cia
resultante do confronto entre o modelo préprio e o modelo de outrém,

depende, igualmente neste aspecto, do conflito sécio-cognitivo.

Também os resultados obtidos, nos trabalhos de Murray (1971),
sobre a conservagio (do espaco, de quantidades numéricas, de substincia e
do peso), numa populagio de criangas em que a média das idades é 6A; TM,
sdo concludentes quanto ao facto de o conflito social ser considerado
mediador importante no desenvolvimento cognitivo, salientando a sua
func¢do de descentralizacio e reenfatizando o papel da interacc¢éo social na
transi¢do do pensamento de natureza egocéntrica para o pensamento de

natureza operatodria.

Os resultados de Ames e Murray (1982), com criangas cujas
idades médias se situam em 6A; 4M e 7A: 5M, htilizando experi€ncias de
conservacdo do comprimento, quantidades continuas (substincia e liquido)
levam também a conclusdo de que sujeitos com respostas de nivel mais

baixo, mas nas quais se expressam centragdes opostas, obtém resultados
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positivos, refor¢ando-se, assim, a ideia de que € o conflito a fonte geradora
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Russel (1982), numa experiéncia de aprendizagem sobre a
conservacao do compfimento, com grupos de criangas ndo conservadoras e
de conservadoras com ndo-conservadoras, verifica, igualmente,
superioridade de resultados nesta tltima situago, o que converge para a -

interpretagdo do papel desencadeador do progresso atribuido ao conflito.

Mais recentemente Morgado (1988), numa investigagio sobre a
aprendizagem operatéria da conservacdo das quantidades numéricas,
procura verificar se os sujeitos de nivel ndo-conservador e de nivel
intermedidrio conquistam o nivel operatério. A andlise da relago entre
procedimentos e estrutura cognitiva, bem como dos mecanismos de auto-re-
gulag@o e do papel desempenhado pelo parceiro, constituem elementos-chave

do estudo.

E significativo, diz Morgado, "o grande progresso operatdrio
evidenciado pelas criancas ndo-conservadoras do grupo experimental, em
relacdo as do grupo controlo." (Morgado, L., 1988, p.220), sendo
sublinhado o papel do conflito na mobilizagdo dos esquemas para a
construgdo operatdria da nogdo em causa. Dos resultados quanto 2 hipStese
da importincia, ou ndo, do nivel operatéfio do parceiro no progresso
cognitivo, "A conclusdo a tirar é de que aquele nivel ndo exerce qualquer
influéncia na aprendizagem, isto é, os sujeitos progridem de forma idéntica,
independentemente do desenvolvimento psicogené’tico do seu companheiro."

(Idem, ibidem, p.222).

Os resultados gerais sdo nitidamente em favor dos progressos

cognitivos, sendo salientado pela autora que estes ndo se constataram sé a



partir de procedimentos incorrectos, como dentro dos préprios correctos

em direc¢do a outras solugdes mais simples e adaptadas (36).

Noutro tipo de provas, que ndo as piagetianas (Torre de Hanoi
com trés discos), os resultados vdo, também, na mesma direccdo. Light e
Glacham (1985), confirmam, igualmente, que a interac¢do entre pares, com
criancas de 7 e de 8 anos, se revela nos resultados obtidos mais fecunda, -
desde que as dificuldades se adequem as criangas, e desde que, na procura de

solu¢@o, um elemento do par ndo domine o outro.

A referéncia a estes diversos estudos comprova, como um facto
controlado experimentalmente, a superioridade do trabalho em interacgio
social sobre o trabalho individual, sendo igualmente provado que ndo basta
colocar duas ou mais criangas em presenca umas das outras para que os
efeitos da interac¢do sejam positivos. E preciso estar atento aos sujeitos que

intervém, as tarefas a propor e as dinidmicas a implementar.

Por esta razdo, os resultados experimentais ao confirmarem o
papel positivo da interac¢do social, levantam, simultaneamente, outras

questdes dinamizadoras de novos estudos de aprofundamento.

As varidveis estudadas e outras levantadas constituiram, assim,
novos desafios para identificar e precisar aspectos que podem ser mais
favordveis ao confronto capaz de provocar a emergéncia de novas

organizacdes cognitivas.

(36) Estas constatagdes vao no mesmo sentido da confirmacdo da hipétese de Perret-
-Clermont, Mugny e Doise, " Montrer que ce ne sont pas seulement les sujets de niveau inférieur qui
bénéficient de la coordenation interindividuelle mais qu'également les sujets de niveau supérieur progressent
lors du post-test parmettrait de rejeter une explication fondée sur un apprentissage par imitation et de vérifier
I'hypothese selon laquelle la coordenation interindividuelle suscite des structurations dont les individus seuls
n'étaient pas encore capables....Tous les sujets qu'ils aient été de niveau "inférieur" ou "supérieur" au pré-
-test, ont progressé€ lors du post-test." (1976, pp. 140-141).
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Um novo tipo de questdes envolve outra perspectiva de abor-
dagem, que se integra, como alguns autores referem, na "segunda geracéo
de investigagdes" (Perret-Clermont, Perret e Bell, 1991) na qual houve
transferéncia da "unidade de andlise" centrada no sujeito, ou melhor, nas
condutas cognitivas € na sua relagdo com os factores sociais, para uma outra

"unidade de andlise" centrada na interac¢do social propriamente dita (37).

Neste outro campo de estudo, o interesse deixa de estar nos pré-
-reqﬁisitos € nas consequéncias da interac¢@o social para passar a estar nas
préprias modalidades desses encontros.” Novas questdes sdo enunciadas,
tornando-se objecto de estudo a regulagdo social e ndo apenas a regulacgéo

cognitiva, mantendo-se, porém, a da interdependéncia entre ambas.

Doise € Mugny (1981, 1983) sustentam que se os instrumentos
cognitivos s@o necessdrios para participar em interac¢des sociais, estas
também sdo igualmente necessdrias, em certos momentos do desen-

volvimento, para que se possam construir novas competéncias cognitivas.

O papel construtor do factor social provémAdo facto de ser
gerador de um "conflito sGcio-cognitivo", como j4 salientamos, sendo na
resolugd@o deste que novas competéncias interindividuais se elaboraram. Mas
€ necessdria a distin¢do das duas dimensées deste conflito. Uma tem a ver
com a oposi¢do de centragSes € de pontos de vista entre sujeitos, sendo pela
coordenagdo das oposi¢des, na procura de solugdo do problema cognitivo
criado, que cada um pode ser levado a construir novas organizac¢des
cognitivas. Outra, ndo tem a ver com a confronta¢do entre co-actores mas

com a confrontagdo no préprio sujeito, entre a resposta resultante do

(37) "An analysis of the modalities of social interactions observed in both contexts led us
to conclude that competence depends on meanings socially constructed and shared within these situational
contexts. In brief, what were traditionally considered intrapsychic logical processes are also social events with
their past and present history within specific institutional and sociocultural contexts." (Perret-Clermont,
A.N.et al., 1991, p.58).
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significado social da tarefa e a resposta devida a mecanismos cognitivos.
Neste caso, o conflito € intra-individual, mas € o seu caracter de confronto
induzido, pelo signifiéado social da tarefa que o qvualifica de sécio-
-cognitivo. Salienta-se, assim, a interdependéncia entre o aspecto social € o
aspecto cognitivo, mas o acento ténico é posto na vertente social € ndo na

vertente cognitiva.

Reportando-nos a vertente social de anélise da interdependéncia
dos mecanismos sociais e dos mecanismos cognitivos, faremos referéncia ao
papel das significa¢Ges sociais elaboradas pelo sujeito e & sua correspon-

déncia com as regulacGes cognitivas implicadas numa tarefa.

Dentro deste grupo de trabalhos, acentuamos os realizados sobre
a "marcage social", cujo interesse recai nas significa¢des sociais ligadas as

tarefas a resolver e, ou, aos contextos de resolugdo. (Doise ef al, 1978; Doise

e Mugny, 1981; Mugny e Doise, 1983).

A nogdo de "marcage social" foi proposta por Doise € Mugny
relativamente as tarefas sobre normas, regras ou convengdes sociais. Estes
autores, utilizando o tipo de tarefas acabado de referir, explicam o caracter
benéfico da aprendizagem cognitiva pela existéncia do conflito sdcio-

-cognitivo gerado.

O interesse destes estudos realizados € posto ndo na relagio
interindividual mas no confronto intra-individual de duas respostas possiveis
que oferecam contradi¢fio, uma resultante do conhecimento social da crianca
e, outra, dos esquemas cognitivos de que ela dispde. Se a correspondéncia
entre estes dois tipos de respostas se torna relevante, o sujeito é impelido a
comparar efectivamente essas respostas de diferentes naturezas, "¢ com

efeito a confrontacdo de respostas contraditérias que pode dar origem a
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novas respostas." (Mugny, G., e Doise, W., 1983, p.99). Assim, o conflito

socio-cognitivo constitui 0 mecanismo que assegura essa elaboragéo.

A "marcage social" fundamenta-se, assim, no pressuposto
central de que o desenvolvimento cognitivo pode resultar de contradi¢es
das respostas que resultam da organiza¢do cognitiva da crianca, num
determinado momento do seu desenvolvimento, e das respostas que resultam -
da aplicagdo de uma regra social, portanto, da representacéio social existente.
Coﬁecta, deste modo, as relagdes de origem cognitiva com as de ordem
social. Como acentua Doise, "Hd marcagem social quando hd uma ligacdo
entre as regulacoes sociais que intervém numa situacdo e as operagies
cognitivas sobre caracteristicas dos objectos que sdo pertinentes para o

desenrolar desta mesma situagcdo." (Doise, W., 1985, p.'135).

Este modelo dindmico de andlise concorre para inverter a
causalidade mais frequentemente reconhecida entre desenvolvimento
cognitivo e inteligéncia social, em que esta era sujeita aquele, uma vez que

era considerado condig@o necesséria (38).

Os resultados confirmam a hipétese da eficdcia da "marcage
social". A condi¢do com marcagem social, quer na resolucio individual,

quer em pares, € mais favordvel, o que se revelou no progresso obtido. Esta

(38) Algumas ilustragdes experimentais podem servir de informagio sobre resultados obtidos
em experiéncias de "marcage social". Uma das experiéncias a que nos referimos (Doise, W. et al. 1981,
citada por Mugny, G. e Doise W., 1983) realizou-se com criangas ndo-conservadoras.A prova utilizada foi a
da conservagdo de quantidades continuas (liquidos). Numa primeira condigio o experimentador fazia acreditar
as criangas que as duas tinham trabalhado muito bem e que mereciam beber a mesma quantidade de refresco.
Na outra condi¢do ndo se sublinhavam os méritos iguais dos elementos do par. Além disso,tanto numa
condig@o como noutra,a partilha fazia-se directamente com um parceiro real ou com um parceiro simbélico.
Outra experiéncia, (Doise, W. € Mugny, G., 1981) € relativa a constru¢io de uma aldeia numa posicio
diferente da do modelo, o que implicava diversos tipos de relagdes espaciais que a crianga tinha dificuldade em
resolver, fazendo, por isso, uma c6pia egocéntrica do modelo. A situagdo experimental envolveu dois grupos
em condi¢des diferentes. Um grupo (individuo ou par) fazia a construgao com material ndo marcado
socialmente. Outro grupo (individuo ou par) fazia a constru¢do com material marcado socialmente (sala de
aula, posi¢do das cadeiras relativamente 2 professora, portanto regulado socialmente de uma forma
constrangente). Os resultados mostraram, tanto na primeira experiéncia como na segunda, que na primeira
condigdo, marcada socialmente,se verifica uma maior eficicia. (Doise, W. ef al., 1981).
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constatacao mostra que a "marcage social" tem um efeito em si mesma, e
que € particularmente propicia ao desenvolvimento cognitivo quando

associada a um trabalho colectivo.

Também no caso de rela¢des assimétricas os resultados vdo no
mesmo sentido. Num estudo de Carugati, De Paolis e Mugny (1980-1981),
em que as criangas que possuiam uma resposta correcta eram contrariadas
por um adulto que lhes contrapunha uma resposta incorrecta, os resultados
revelavam que progridem mais os sujeitos que mais resisténcia oferecem ao

adulto.

As diferentes experiéncias conduziram 2 conclusio de que se
todo o conhecimento social implica funcionamentos cognitivos, é igualmente
verdade, que os conhecimentos sociais s@o relevantes na dindmica social que

pode levar ao progresso das coordenagdes cognitivas.

De acentuar, porém, que o tema das representacdes sociais
permanece um campo de estudo aberto, envolvendo questdes que tem a ver
com a natureza dessas mesmas representagdes sociais na dindmica causal das

relagbes sociais e construgdes cognitivas.

Neste dominio, como noutros, do campo experimental das
regulagSes entre individuo e meio, o experimentador ndo pode saber, a
priori, a importincia relativa dos diferentes parimetros que caracterizam
uma situag¢do de interacg¢do social para uma crianca num determinado
contexto, "A interac¢do provocard, ou ndo, um desenvolvimento cognitivo
em fungdo, precisamente, da natureza do conflito sécio-cognitivo suscitado e
da adequacdo dos meios interindividuais e situacionais de que a crianca
dispord para ultrapassar este conflito." (Mugny, G. e Doise, W., 1983,
p.104).
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Se a significa¢do social se revela importante para produzir o
conflito s6cio-cognitivo e, portanto, para ser geradora de progresso
cognitivo, a verdade é 'que nao se revela fécil a sua deAterminag:ﬁo, pois as
representacGes sociais, enquanto sistemas auténomos de si gniﬁcégées sociais,
estdo dependentes de experiéncias e préticas sociais regulares. Esta & pois,
uma abordagem que se torna relevante para a compreensio do contributo da
psicologia social no sentido da definicdo dos mecanismos de construcio da

cogni¢@o, mas o campo de estudo continua em aberto.

De salientar, contudo, o papel central do conflito e a influéncia
do construtivismo piagetiano na abordagem social da construgio da
inteligéncia, pela importincia que ela atribui a este mecanismo central na
constru¢do do conhecimento, continuando aquele a inspirar novos estudos
para uma melhor compreenséo da actividade do sujeito, dos procedimentos,
das dinamicas individuais e sociais, nos progressos do desenvolvimento e da

aprendizagem.



CAPITULO 1II

PERSPECTIVA PROCEDIMENTAL: RESOLUCAO E
CO-RESOLUCAO DE PROBLEMAS E PROGRESSOS COGNITIVOS

Os contributos da cibernética e do processamento de informagéo
deram origem a uma outra problemdtica no campo da investigagiio cognitiva,
ao defenderem que € possivel explicar o comportamento humano pela

constru¢do de modelos artificiais do seu funcionamento.

Surge, assim, uma nova abordagem tedrica no estudo dos
processos de tratamento nas suas condi¢cdes concretas de funcionamento,

considerando os efeitos dos contextos, das situagdes e das tarefas.

Analisar a forma como o sujeito resolve determinado problema,
considerado actividade cognitiva de reconhecida importancia, utilizando o
computador como meio para simular o processo de resolu¢do, tornou-se um
desafio no campo das investigagSes sobre a cogni¢do. Caracterizar e explicar

essa mesma actividade, constitui, desde os anos sessenta, um dos temas
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centrais no estudo da relacdo entre o sistema humano e os sistemas

artificiais.

A construgdo de sistemas artificiais pretende reproduzir e, se
possivel, melhorar a actividade natural ou, pelo menos, determinados
aspectos desta, procurando uma analogia funcional entre a mente humana e o
computador. Como simulagdo dos processos naturais, ou como suporte de
capacidades atribuidas a inteligéncia humana, a utilizagio do computador
aparéce, pois, na base da constru¢do de sistemas artificiais da actividade

cognitiva.

O aprofundamento de consideragdes tedricas e resultados
experimentais tornaram, por isso, relevante a pesquisa da relacio entre o
sistema natural e os sistemas artificiais, embora as inten¢Ses prosseguidas
tenham sido diversificadas. A simulag¢do dos comportamentos naturais serve,
por esse facto, de forma diferente os objectivos dos estudos da inteligéncia
artificial e os dos estudos da inteligéncia humana no campo da resolucgo de
problemas, como acentua Nguyen-Xuan, "O objectivo da inteligéncia
artificial é construir sistemas mais poderosos que o sistema humano para
resolver problemas. A simulacdo dos comportamentos humanos ndo
constitui sendo um dos meios possiveis para ai chegar. O objectivo da
psicologia cognitiva é o de compreender o pensamento humano. A simulag¢do

informdtica ndo constitui sendo um dos meios para ai chegar." (Nguyen-
-Xuan, A., 1984, p.241).

O estudo do comportamento humano na situa¢do de resolugio de
problemas, tanto num objectivo como noutro, permanece como central. A
ideia base € a de que todo o problema inclui a descri¢do de um estado inicial
e a de um estado final. A questdo que se coloca reside no tipo de operadores

que permitem passar de um estado ao outro, sendo considerada a



transformac@o que se opera como produzida através da utilizacdio de

estratégias.

A resposta a esta questdo tem sido encarada de forma diversa

nos dominios dos sistemas artificiais e dos sistemas humanos.

Os sistemas artificialmente inteligentes partiram, inicialmente,
de uma reflexio tedrica auténoma, obedecendo a uma formalizagiio univoca,
néo integrando nos modelos concebidos nenhum conhecimento para além dos
fornecidos pelo espago-problema (caracterizagdo dos estados e dos operado-
res) e pelas regras de funcionamento que lhe sdo préprias. Estes sistemas
geravam, assim, uma solugdo tnica (a solu¢éo 6ptima), considerada capaz de

simular o comportamento de um sujeito que resolve o problema em questio.

Os primeiros modelos elaborados por Newell e Simon (1961)
integravam-se nesta concepg¢fo, mas as suas caracteristicas iniciais foram
posteriormente modificadas nos modelos subsequentes, (Newell ¢ Simon,
1972) (3°). Verifica-se, portanto, que a ideia de gerar uma solucéo tnica,
tida como uma primeira aproximagio, d4 lugar a ideia de considerar o
conjunto de solugdes possiveis, atendendo as hipdteses que se podem

formular sobre os processos de tratamento dos sujeitos (40). Nesta segunda

(39) Newell e Simon acentuaram o papel da representagdo do sujeito na situagdo de
resolugdo de problemas, estabelecendo a distingdo entre espago-tarefa e o espago-problema. O primeiro
correspondendo a resolugg@o do ponto de vista exterior ao sujeito e, 0 segundo, a um subespago no interior do
qual a solug@o € definida pela propria representagio interna que o sujeito faz do problema a resolver.

(40) Bastien (1988, p. 19) assinala o que Bredo e Jensen sublinham, "ce n'est que quand la
simulation d'une voie particuliere peut étre vue comme la réalisation de I'une des plurieures voies
possibles... que la simulation peut étre regardée comme psychologiquement intéressante." (Bredo, O. e
Yensen, J.,1984, p.338). Na aproximagio entre a psicologia genética e o cognitivismo é também sublinhado
por Inhelder que o modo de andlise nio significa reduzir os fenémenos psicolégicos a "a une forme
caricaturale de I'information-processing". (Inhelder, B. e Cellérier, G.,1992, p-304). Neste mesmo sentido vao
outras afirmacdes de Vergnaud e Cellérier. O primeiro acentua que o papel activo do proprio sujeito nio pode
ser minimizado, afirmando, "C'est cet acte 12 que l'intelligence artificielle a le plus de mal a cerner et &
simuler" (Vergnaud, G., 1989 p.457). O segundo acentua, igualmente, num contexto de abordagem das
caracteristicas complementares dos métodos descendente e ascendente e do método transitério relativamente 2
planificag@io e a execugdo, "... c'est au sujet, et non au programeur, qu'incombe la tiche de construire cet
espace en tant que partie intégrante de son modele interne."” (Cellérier, G., 1979 b, p.119).
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aproximacao, a resolucdo de um problema passou a ser considerada como

um caminho entre os possiveis.

E nesta perspectiva que no campo da psicologia se encara a
questdo posta, fazendo apelo ao uso de instrumentos de formalizagdo
adequados para um estudo mais aprofundado das transformagbes que se

operam no percurso de resolugdo de problemas.

Constatam-se, assim, duas formas de abordagem no estudo
dessas transformacdes, mas tanto no dominio dos sistemas artificialmente
inteligentes, como no da psicologia cognitiva e psicologia cognitiva genética,
esse estudo envolve a temdtica da relacdo entre conhecimento e acc¢io. A
analise da modifica¢do dos processos de tratamento no decorrer do percurso
de solugdo, constitui-se, assim, como um outro tipo de problemdtica: ndo a
do sujeito que sabe resolver, mas a do sujeito que aprende a resolver pela

accao.

E neste ambito que se situa a classificagdo dicotémica dos
conhecimentos. em declarativos e procedimentais, referida por Anderson
(#1). Durante um certo periodo a controvérsia a volta desses dois tipos de
conhecimento opds um sistema ao outro (Winograd, 1975 e George, 1988).
Os defensores da corrente declarativa advogavam que um conhecimento néo
devia depender de uma utilizacdo especifica, mas, ao contrério, devia ser
utilizado em contextos diferentes e por razdes diferentes. Os defensores da
corrente procedimental sublinharam a pertinéncia dos procedimentos para
descrever a interac¢do de um sujeito com um objecto, sendo a favor da

utilizacdo do conhecimento especifico, mais do que da sua definicdo

(41) J. R. Anderson, um dos autores contempordneos que, apds o declinio das teorias
beavioristas, tem sustentado uma teoria geral de aquisi¢do de habilidades cognitivas, atribui grande relevo a
dicotomia conhecimentos declarativos, conhecimentos procedimentais, defendendo, porém, a unidade do
sistema cognitivo,através das suas diferentes manifestagdes (1983, 1985). A teoria de Anderson, testada por
modelos de simulagao informdtica, dd grande relevo a aquisi¢do de conhecimentos procedimentais pela
transformagio de conhecimentos declarativos através da ac¢io e admitindo, igualmente, a situagio inversa.
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abstracta. Salienta Winograd, "E a incarnagdo na inteligéncia artificial da
velha distingdo entre "savoir que" e "savoir comment".(Winograd, T., 1975,
p-186). Jonhson—Laird,'refere, igualmente, dentro do mesmo contexto, a

distincdo entre "knowing that" e "knowing how" (Jonhson, P., 1983, p.248).

Actualmente o problema néo € tanto o da oposicdio entre estes
dois tipos do conhecimento mas o da compreensio de como se coordenam.
Deste modo, a questdo €, sobretudo, a da graduagio progressiva entre os
dois polos, declarativo e procedimental, admitindo-se que todo o
conhecimento estd mais préximo de um ou outro polo, €, portanto, contém

atributos declarativos e procedimentais.

Vignaux, (1982) referindo-se a esta classificacdo dicotémica,
assinala que os conhecimentos declarativos tém a ver com as propriedades e
as relagdes ndo concretas, ainda que orientem e fundamentem a accao
concreta, intervindo na especificacdo de estruturas de controlo directamente
aplicadas 2 realizagio das actividades . Por seu lado, George admite que o
interesse desta dicotomia estd no facto de poderem ser consideradas duas
formas de manifestacdo do conhecimento, acentuando a problematica da-
passagem de uma forma de conhecimento a outra. Este autor refere,
também, as dificuldades encontradas pelos investigadores da inteligéncia
artificial, os quais constataram, por exemplo, que o conhecimento que é
verbalizado ndo constitui sendo uma frac¢@o do "savoir faire" e, portanto,
que ha diferencas entre a expressdo declarativa e o saber fazer
correspondente, "Assim existem restric0es anteriores as passagens entre o
declarativo e o procedimental, as quais tém a ver com a comunicacdo da
informacgdo, a tomada de consciéncia,ou a impossibilidade de submeter a um
controlo cognitivo certos processos!" (George, C., 1988, p.109). O autor
 admite, contudo, que, como valor heuristico, se deve manter a ideia que os

conhecimentos declarativos tém uma existéncia independentemente da sua
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utilizacfo, enquanto que os conhecimentos procedimentais estdio integrados

numa utiliza¢do particular (42).

A psicologia genética, embora utilizando uma outra linguagem,
define, também, a distin¢do entre o conhecimento declarativo e o
procedimental. E assim que Inhelder e Piaget (1979) nos falam de estruturas

e procedimentos.

Tanto as estruturas como os procedimentos, fazem apelds a
transformagdes, diferindo as caracteristicas temporais e finalizadas dos
procedimentos, das atemporais e abstractas das estruturas. A sucessdo linear
das primeiras, a sua variedade e encadeamento progressivo, contrasta com a
integracio de tipo hierdrquico e a unicidade de um sistema englobante de

conexdes internas, auto-reguladas, das segundas (43).

A diferenga que caracteriza as duas formas de organizagio
traduz-se, assim, na complementaridade que as liga profundamente,
constituindo dois polos inseparaveis, inerentes a toda a actividade cognitiva.
No dizer de Inhelder, o procedimento pode ser considerado como um
candidato a estruturalidade (44). Assim, fazer funcionar os sistemas.
estruturais implica o uso de procedimentos, mas, por outro lado, toda a

estratégia utilizada para resolver um problema cognitivo faz apelo a

(42) Numa abordagem a teoria geral dos sistemas, L. Morgado sublinha a constitui¢io
paralela do conhecimento declarativo e do conhecimento procedural, concluindo da relagio existente, "Verifica-
-s¢ assim que o conhecimento declarativo e o conhecimento procedural se encontram profundamente
interligados € que, se um n@o € possivel sem o outro, o primeiro sem este tltimo perde a sua finalidade e
torna-se estéril." (Morgado, L., 1990 b, p.36).

(43) Inhelder sublinha, "Cette différence dans les formes d'organisation est liée aux roles
respectifs des structures et des procédures dans 1'économie de la pensée. Alors que, dans le cas des structures,
c'est la cohérence interne qui assure la fécondité, la pluralité des procédures et la diversité des enchainements
permetent la créativité dans la découverte d'heuristiques nouvelles." (Inhelder, B. e Cellérier, G., Eds.,1992,
. p-34).

(%% "les innovations procédurales contribuent 2 la formation des structures opératoires. De

ce point de vue, la procédure peut étre congue comme un candidat 2 la structuralité" (Inhelder, B. e Cellérier,
G., Eds.,1992, p.35).
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conhecimentos estruturais que estdo disponiveis, ou sdo descobertos, no
decorrer da solugé@o da tarefa. "Eles formam, assim, um par de entidades
distintas mas complementares, correspondendo a distincdo entre «savoir

Jaire» e «savoir»." ( Inhelder, B., 1985, p-392).

Morgado (1990) acentua, neste campo da abordagem de
diferentes sistemas do conhecimento, a semelhanga entre os conceitos de
desenvolvimento estrutural e de desenvolvimento procedimental em Piaget, -
e de conhecimento declarativo e procedimental em muitos cognitivistas sem,
confudo, deixar de assinalar as divergéncias entre a teoria genética de Piaget
€ as teorias nio-genéticas dos cognitivistas, quer ao nivel da formulagdo,

quer da fundamentagio e origem.

Na discuss@o gerada a volta da classificacdo dos conhecimentos
em declarativos e procedimentais, particularizou-se a passagem de um destes
conhecimentos ao outro, ganhando relevo a aprendizagem dos
conhecimentos que t€m a propriedade de ser procedimentais. O estudo das
construgdes procedimentais tornou-se, assim, relevante no campo da relagéo
entre pensamento e ac¢do, tanto no dominio das teorias do processamento de

informag&do, como no da psicologia cognitiva.

As teorias do processamento de informacdo tém, nos tltimos
vinte anos, concorrido para um estudo centrado na aprendizagem pela
descoberta, como variedade da aprendizagem pela acg¢do. Nesta, as
aquisi¢des fazem-se no decorrer da proéura da solucdo do problema,
constituindo portanto um vasto campo no dominio da andlise dos
procedimentos. Igualmente no dmbito da psicologia cognitiva, como no da
'psicologia genética e psicologia social genética, as reflexdes tedricas € os

trabalhos experimentais sdo diversos.
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No primeiro caso, o estudo é orientado no sentido de que a -
constru¢do do conhecimento depende da informacdo e, no segundo caso, é
orientado no sentido de que a construgio do conhecimento depende da acgdo.
Sublinhe-se que, tanto num caso como noutro, as perspectivas de abordagem
s@o diferentes, embora tendo como ponto comum o interesse pela actividade
do sujeito. Assim em relagdo ao primeiro, na aprendizagem de |
conhecimentos procedimentais, a énfase recai na eficcia dos operadores no
momento da resolugdo de problemas. E esta iltima, em si mesma, como
actividade por exceléncia da inteligéncia humana, que € considerada o centro
de interesse. A anédlise centra-se, deste modo, na org'anizagﬁo interna da

informac@o, portanto nos mecanismos funcionais que conduzem a cognigdo.

No segundo caso, a énfase é posta na prépria actividade do
sujeito e ndo na resolugdo de problemas. O relevo é dado, assim, a
atribui¢@o de significagdes a situacdes particulares e a organizagdo da acg¢3o,
através de relagdes de implicacdo causal para atingir a solugéo, isto &,
analisa-se a relagéo entre os aspectos causais € os teleonémicos. A resolugdo
de problemas € ocasido para o estudo dos processos funcionais que intervém
quando o sujeito aplica os seus conhecimentos em contextos particulares. A
andlise recai, assim, na relagdo entre os conhecimentos gerais do sujeito e os

especificos das situagGes, bem como no processo interno das transformagdes.

Focaremos assim, em cada um destes dois campos de estudo dos
conhecimentos procedimentais, certos aspectos, quer através do enunciado
de alguns pressupostos, quer da referéncia a resultados experimentais de

trabalhos feitos com criangas.

No campo da psicologia cognitiva, George sublinha que €
fundamental a disting4o entre estratégia e procedimento. Este autor desi gna

estratégia como um conjunto de regras operacionais para elaborar ou
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seleccionar um procedimento, considerando que este "pode ser definido,
segundo o uso corrente, como uma sequéncia organizada de acgées que
~ permitem atingir o o‘bjéctivo prosseguido" (George, C.; 1988, p.110). Por
seu lado Richard acentua que, "A nogdo de procedimento pée a ténica nas
acgoes que modificam a situagdo, mais do que nas propriedades dos estados
sucessivos que resultam destas." (Richard, J.F., 1985, p.278). O pro-
cedimento surge, para o autor, como entidade psicolégica, sendo constituido
por-um encadeamento de unidades de transformacdo. E o préprio
encadeamento que imprime ao procedimento o seu cardcter temporal. As
unidades de transformagdo indicam, portanto, que um procedimento é um
todo composto por partes, cuja composi¢go € o resultado de transformacdes
e, neste sentido, a aprendizagem de um procedimento € constituida por trés

variedades de unidades integrativas: ac¢des de base, subfins e fins (Richard,
1990).

As acgles de base produzem transformagdes elementares sobre
objectos, ou ac¢des, no decorrer da realizacdo. Os subfins sdo os resultados
de uma soma de transformacdes, constituem uma unidade -interpretativa dos
efeitos produzidos pelas "ac¢des de base". Assim os subfins, na opinido de
Richard, "consistem em reconhecer que um estado intermedidrio da situacdo
deve ser necessariamente realizado para que o fim possa ser atingido"
(Idem, ibidem, p.166). O fim define-se como consequéncia dos resultados
das tranformacbes e caracteriza-se, assim, pelos subfins. Considerando o
seu cardcter significante, esta unidade integrativa pode ser entendida como

um sistema interpretativo procedimental.

Richard (1990) considera, ainda, dois aspectos importantes da
acgdo, isto €, o seu desenrolar e o seu resultado. Neste sentido, a prépria
ac¢do tem uma componente declarativa. Ela exprime a modificagio

conquistada e, por esse facto, ela descreve o estado resultante. Mas, a ac¢éio
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também tem uma componente procedimental, pois descreve o desenrolar e o
modo de realizagdo do resultado. Este autor defende, porém, que é de
distinguir a ac¢io enqlianto processo, independentemehte do facto de que
ela deverd atingir determinado objectivo, e a acgdio integrada num

procedimento ligado a um objectivo.

Dentro deste quadro, Richard distingue, portanto, actividades de -
execucdo e actividades de resolugdo de problemas. Em ordem a estas,
considera que ndo € a tarefa que define o problema, mas a relagio que existe

entre aquela e as competéncias do sujeito.

Na sua opinifo, a situagio-problema torna-se situa¢io-execucio
quando se constroem, para um contexto especifico, os pré-requisitos que
permitem realizar os subfins e, quando, além disso, hd heuristicas e
conhecimentos necessdrios para os definir. O autor relaciona este processo
com o de Anderson, ao falar de interpretacio dos conhecimentos
declarativos, isto €, da sua tradu¢@o em realizagio, mas prefere o termo de
operacionaliza¢do para designar a opera¢do que consiste em traduzir um
conhecimento sob forma de execugio (45). Acrescentamos, ainda, que para
Richard a nog¢do de esquema de ac¢io constitui o mecanismo base da
programagdo da acg¢do. Este mecanismo define, portanto, a0 mesmo tempo,

as acgOes a executar € a sua ordenagdo no tempo (4).

Também Anderson (1983, 1985), de acordo com o quadro
tedrico que sustenta na explicagdo dos fenémenos de aquisicio de

competéncias cognitivas, considera do maior interesse a transformacéo pela

(45) O mecanismo de operacionaliza¢do € inspirado no de planificagdo utilizado em
inteligéncia artificial, considerando-o Richard como psicologicamente plausivel.

(4% Segundo o seu ponto de vista, a nogdo de esquema de acgdo integra bastantes
caracteristicas do esquema de Piaget, de tal maneira que entende ser possivel considerd-lo como uma
formalizagao deste (€ reprodutivel, € assimilador, tem um cardcter teleoldgico). A diferenca € que, acentua
Richard, o esquema, na sua opinido, se aplica por ele préprio e nio tem necessidade de um mecanismo de

programacdo da acgdo para se adaptar as situacdes.
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ac¢do dos conhecimentos declarativos em procedimentais. Segundo a sua
interpretacdo, alguns aspectos sdo considerados fundamentais. Assim, a
aquisi¢do de uma cap'acidade mental € assegurada pela acgz"to de determinados
procedimentos interpretativos que se exercem sobre os conhecimentos
declarativos, sendo a interpretacdo constituida por unidades procedimentais
chamadas de métodos "fracos", pouco dependentes de dominios particulares.
Estas unidades explicam a produgéo de subfins antes de toda a aquisicdo de
um conhecimento especifico da situacdo. Em seguida, as préprias unidades
procedimentais funcionais, especificas de uma situagdo, tornam-se.
independentes da sua origem declarativa. A transformacdo de conhecimentos
declarativos em procedimentais constitui, pois, na opinido deste autor, o
mecanismo explicativo central da aprendizagem na situa¢do de resolucdo de

problemas.

Para Anzai ¢ Simon (1979) o conhecimento procedimental
reveste dois aspectos. O primeiro € relativo a descoberta dos efeitos das
acgles sobre os objectos da situagdo. O segundo € relativo as consequéncias
pragméticas dos efeitos das ac¢Bes na construcdo das estruturas de meios
funcionais que estariam na base da constru¢do de subfins. A descoberta das
relagGes causais € assim um modo de acesso aos mecanismos de construcéo e
ordenacgdo de subfins. Estes, enquanto entidades psicolégicas, exercem uma
influ€ncia determinante sobre o controlo da producdo das etapas de
resolucdo de um problema. A informagio que contribui para o processo de
aprendizagem estd dependente da tarefa, da observacdo desta no decurso da
resolucéo e do conhecimento prévio de estratégias. Trata-se de um processo
que assegura, progressivamente, a supressdo de impasses € os estados a
evitar, para descobrir o procedimento em direc¢io ao estado final, ou seja,

aprende-se a medida que se vai resolvendo o problema.
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De sublinhar que em todas estas abordagens da passagem do
conhecimento & acc@o € relevante a construgéo da interpretacdo, considerada
a questao-chave no dominio dos estudos experimentai.s em resolugcdo de
problemas. A interpretagdo ligada a significacdo atribuida pelo sujeito,

conduz & nogdo de representagéo e as suas relagdes com os procedimentos.

No contexto de resolugdo de problemas, a representagdo € -
considerada como um estado provisério do conhecimento, resultante da
actividade de construcao, do sentido e da interpretagdo das situagdes ou
acontecimentos (Vignaux, 1982).0 aspecto organizativo que confere
significado 2 situagfo, integrando os dados considerados pertinentes, o fim a
alcangar e os meios para o atingir, constitui caracteristica fundamental no
processo de transformagdo, assumindo a representacio um papel

fundamental na construcéo da planificaco. (Fodor, J. € Pylyshyn, Z.,1988).

A representacdo estd, assim, na base da atribuicio de
significa¢bes, fazendo intervir conhecimentos gerais e especificos,levando 2
construgcdo coerente da prépria situagdo do problema e integradando-se na
actividade de compreensdo, "A representacdo é constituida pela
interpretacdo que o sujeito faz dos dados do problema, isto é, a situagcdo
inicial, o fim a atingir, e os meios disponiveis para ai chegar." (Richard,
- J.F., 1985, p.278).

. A representac@o subjacente aos procedimentos constitui a sua
significagdo. Esta sofre modificagdes que dependem da experiéncia, no
decorrer da prdpria resolugdo do problema. A representacdo €, assim,
considerada como contetido cognitivo sobre o qual se efectuam as
transformagdes que ddo origem a novas representagdes, representacdes estas
que se tornam, por sua vez, objecto de outras transformacGes. A sua

natureza, em geral, € transitéria, uma vez que estd ligada a tarefas e que
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cada nova tarefa d4 origem a novas representagdes, embora algumas possam

ser guardadas na memdria a longo prazo (Nguyen-Xuan e Richard, 1990).

Nesta perspectiva, a representacéo € resultante da construgdo
interna de significacbes que fazem intervir, concomitantemente, os
conhecimentos gerais, as constatacdes dos efeitos da ac¢io € a tomada de
consciéncia sobre esses efeitos. A accdo, € portanto, o motor das
modifica¢des da representagio, a qual, por sua vez, se torna orientadora dos
prépﬁos procedimentos que podem, ou nio, conduzir imediatamente 3

solucgdo.

Surge, assim, a necessidade de caracterizar a fungio de controlo
ao nivel da representagdo. O controlo estd relacionado com a primeira
representacdo da situagdo e com a seleccdo dos processos necessarios ao
desenrolar da ac¢do, mas pde igualmente em causa essa representagio inicial
quando tal f6r necessdrio, de acordo com os resultados da acg¢fio, portanto,
se aquela se revelar inadequada a situagfo. H4, pois, significagdes que podem
ser alteradas de acordo com novas situacdes experienciais. E importante
acentuar, mais uma vez, que a representacio estd subjacente aos

procedimentos e lhes confere significado.(47)

Em sintese, pode dizer-se que a principal questio a resolver se

prende com o estudo da organizagdo das ac¢Ges na procura de solugdo de um

(47) Escarabujal afirma "L'ideé que la résolution d'un probléme dépend, en plus des
caractéristiques du probléme, de la représentation que s'en fait le sujet n'est pas neuve. C'est une motion
véhiculée aussi bien par le concept de restructuration des gestaltistes (Duncker), que par celui de I'assimilation
(Piaget). Mais c'est dans le cadre des théories de Traitement de l'information que Newell et Simon (1972)
donnent & cette notion un contenu précis, en distinguant l'espace de la tache (task environment) et I'espace-
probléme (problem space). Le premier décrit le probleme du point de vue de 1'observateur (c'est-a-dire extérieur
au sujet) et définit I'ensemble des transformations et états possibles du probléme engendrés par cette
description. Le second est le sous-espace a 1'intérieur duquel est recherché la solution: il est défini (délimité ?)
par la représentation interne qu'a le sujet du probléme a résoudre.

Cette représentation se compose de l'ensemble des informations prise en compte dans
I'énoncé, des connaissances actualisées et des informations inférées, elle est le résultat d'une construction
déterminée par I'analyse que le sujet fait de la situation." (Escarabujal, M.-C., 1984, p.248).
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problema, o qual recai na andlise de certos aspectos que entram em jogo na
descoberta dos procedimentos, portanto, na situacdo de aprendizagem pela

descoberta.

Vamos agora referir algumas investigacoes realizadas sobre esta
temdtica, reportando-nos exclusivamente as efectuadas com criangas e com o
Jogo da Torre de Hanoi, jogo inventado em 1882 pelo matemadtico E. Lucas, -
(4®) de entre as quais citaremos, pela relacdo que t€m com o tema desta tese,
algulmas das feitas por Klahr (1976, 1983, 1985); Klahr e Robinson (1981);
Richard (1982); Richard e Poitrenaud (1988); Kanevsky (1990); Welsh
(1991).

Klahr (1976) realizou um estudo sobre a formac¢do de metas,
planificac@o e aprendizagem, com criangas de trés, quatro, cinco e seis anos
(#), na resolugd@o do problema de mudanca de estados para o qual utilizou a
versdo infantil Torre de Hanoi, com trés discos. O estudo revelou virios
aspectos comportamentais, entre os quais salientamos os que a seguir se

referem.

Um primeiro reporta-se a dificuldade de elaboracdo verbal da
sequéncia de passos. Sd@o raras as situacdes em que ela é correcta. Um
segundo resultado acentua que as dificuldades sdo proporcionais a
complexidade que o tipo de passo de solugdo a realizar exige, (mudanca

directa para a meta; mudar para libertar a peca que estd por baixo; mudar

(48) O material ¢ constituido por trés placas de madeira da mesma espessura, forma
quadrangular, tamanho seriado e cores diferentes, com um orificio ao meio e, também, por uma placa de
madeira onde estdo fixas trés estacas, a certa distdncia umas das outras, em que podem ser enfiadas as pecas.
O jogo consiste em mudar as pegas que formam uma torre numa estaca (em geral uma estaca da ponta) para
outra (em geral a da ponta oposta). Trata-se, portanto, de reconstruir a torre noutro sitio, obedecendo, porém,
a certas regras: mudar s6 uma pega de cada vez, ndo colocar uma peca maior por cima de uma mais pequena,
ndo tirar uma peca que esteja por baixo de outra.

(#9) Neste estudo participaram trinta criangas, de ambos os sexos, de estrato social
médio/alto, distribufdas por trés grupos de dez, de acordo com as idades: um com criangas entre os trés anos e
0ito meses € 0s quatro anos € quatro meses; Ooutro com criangas entre os quatro anos € um més e os quatro
anos e nove meses; outro, ainda, com criangas entre cinco anos e dois meses € seis anos € trés meses.
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para permitir que outra ocupe o lugar) ndao sendo a forma da meta (em torre
ou em patamar) tdo relevante. Um terceiro sublinha os trés tipos de
procedimento observados durante o percurso da descoberta de solucgio:
ignorar a estaca intermédia indo directamente para a meta, sem fazer
ensaios; fazer ensaios, mas continuando a ir directamente para a meta; fazer
ensaios, também, mas ndo indo directamente para a meta, isto €, utilizando a.
estaca intermédia, portanto, realizando submetas. Em qualquer dos
comportamentos observados, verifica-se que as dificuldades sdo maiores nas
criancas mais novas do que nas mais velhas, revelando-se, coritudo, um leque
de diferenciacao interindividual. As condutas distinguem-se, assim, segundo
a idade. Os resultados vao no sentido de afirmar que, em qualquer idade, os

- procedimentos se desenvolvem com a aprendizagem.

Um outro estudo foi realizado por Klahr e Robinson (1981)
(39). Este estudo € revelador de condutas que vdo na linha das anteriores,

ainda que caracterize outros aspectos.

Assim, os resultados que se obtiveram, também numa versdo
infantil da Torre de Hanoi, e, da mesma maneira, em situacSes de
complexidade crescente (problemas de dois a sete passos), revelam que as
dificuldades sdo maiores nas criangas mais novas, assinalando que a
planificacdo perfeita é um desafio muito grande uma vez que implica a
capacidade de manter uma representacdo mental relativamente a uma
configuracio em mudanca. Assim sendo, pode haver uma estratégia

correcta em representacdo que se perde na execucdo (5!). O estudo revelou,

(3% O objectivo deste estudo foi a identificacio dos processos de planificagdo e resolugio de
problemas, realizado com cinquenta e uma criancas de ambos os sexos, de classe média, divididas em trés
grupos: um com dezanove criangas, enire os trés anos e seis meses € 0S quatro anos € Cinco meses; outro
também com dezanove criangas entre quatro anos € scis meses € 0s ¢inco anos € um més; outro, com treze
criangas entre Os CINCo anos € seis meses € os seis anos € trés meses.

(°1) No contexto da andlise da tomada de consciéncia das acgdes € das relagdes entre

conceptualizagio e ac¢do material, Piaget, referindo-se ao estudo com criangas dos cinco aos doze anos,
acentua que a evolugdo registada confirma que "l'action 2 elle seule constitue un savoir, autonome et d'un
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ainda, diferentes tipos de comportamento na resolu¢iio do problema. Estes,
vao desde o desrespeito pelas restricdes impostas pela tarefa, até a um
progresso rapido de descoberta da solugdo correcta, ja visivel aos 6 anos.

Sublinham-se, assim, nestes resultados, os efeitos positivos da idade.

Em sintese, os resultados obtidos na aprendizagem revelam que
as criangas ultrapassam as solugdes do tipo ensaio/erro, desde que os -
problemas sejam graduados na sua complexidade (primeiro a solucio que s6
reqﬁer dois passos, depois a que requer trés, etc.) e desde que a presenca
real do modelo acompanhe o percurso de solugdo, isto €, a meta (solucéo)

esteja sempre presente (colocada paralelamente ao percurso).

Finalmente, a referéncia a um terceiro estudo de Klahr, (1985)
sobre o repertdrio dos métodos de resolu¢do de problemas, em criangas ao
nivel do pré-escolar (52). Os resultados revelam que quanto mais 6bvia for a
sequéncia das submetas, mais facil se torna encontrar a solucgo e melhor é a
analise dos meios/fins, ou seja, a aprendizagem de resolucgio de problemas
de complexidade crescente € facilitadora de desenvolvimento de
procedimentos. Embora se notem melhores resultados nas idades mais
avancadas, a ténica €, no entanto, posta ao nivel da informacgdo especifica -
sobre a tarefa, ndo sendo, portanto, absoluta a correlagio entre a idade e

estratégia, mas, antes, entre informacdo e estratégia. Também nesta

experi€ncia se sublinha a grande varia¢io interindividual.

Na evolugdo das estratégias verificou-se que sio em menor

nimero os sujeitos que utilizam processos andrquicos e que mesmo aqueles

pouvoir déja considérable, car, s'il ne s'agit que d'un "savoir faire" et non pas d'une connaissance consciente au
sens d'une compréhension conceptualisée, il constitue néanmoins la source de cette derniére, puisque la prise
de conscience est presque sur tous les points en retard, souvent de fagon trés sensible, sur le savoir initial qui
est donc d'une efficacité remarquable, bien que ne se connaissant pas lui-méme. (Piaget, J., 1974a, p.275). As
afirmages de Piaget parecem, pois, servir para explicar os comportamentos encontrados por Klahr e
Robinson.

(52) O estudo foi feito com a Torre de Hanoi, e envolveu quarenta criangas, entre trés anos e
0ito meses € Cinco anos € Nove meses. 5
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que ndo conseguem aplicar a andlise meios/fins sdo capazes de evitar recuos,
avaliar as vantagens de um passo € avangar ao encontro da solucdo desde que
esta seja visivel, isto €, se mantenha presente a configuragdo das pegas que

corresponde ao fim a atingir.

A conclusdo que se retira, € a de que quando se utilizam
problemas de dificuldade gradual, as criangas sdo capazes de outras formas
rudimentares de elaboragdo de fins, de detecg¢do de obstdculos que impecam
a reélizagﬁo da tarefa e da formag@o de regras de comportamento ajustadas
solugdo. A aprendizagem gradativa favorece, assim, o desenvolvimento do

procedimento.

Os resultados dos trés estudos revelam, portanto, por um lado,
que a solugio depende da informag@o especifica proporcionada e, por outro, -
quehd a necessidade da aprendizagem se fazer através de problemas de
complexidade gradual. De sublinhar que a andlise recai mais na

programagéo da tarefa do que sobre a actividade do sujeito.

Os trabalhos de Richard (1982) reportam-se ao estudo do
procedimento de controlo e da organizagio da acgdio (de que a planificacédo é
uma, mas ndo a tnica) numa populagio de crian¢as com sete anOS‘(495
.criangas), utilizando, igualmente, o jogo da Torre de Hanoi com trés discos.
Nao se trata porém do estudo sobre a aprendizagem, como nos anteriores,

mas da constru¢do da representacio do problema.

Os resultados obtidos revelam que nem todos os sujeitos
resolveram o problema e que, entre os que resolveram, se identificaram
quatro grupos com solugdes especificas, mostrando cinco trajectos de

solugdo (53). Quanto a planificacdo da tarefa, esta revelou-se uma

3o grupo um utiliza, na maioria, o trajecto directo com o nimero minimo de passos de
solugdo (sete). Os outros trés grupos seguintes, raramente utilizam o trajecto directo, revelando condutas de
ensaio inicial até atingir a solugdo, sendo progressivamente mais elevado o nimero de passos de solugio entre
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organizacdo demasiado dificil néste grupo de idade (sete anos). Richard
sublinha, no entanto, que o interesse dos resultados se centra nos diferentes .
procedimentos obserVados, 0s quais permitem seguir as. transformacdes da
representacio do problema, motivadas pela ndo adequagdo da representagdo
inicial e das regras de ac¢do. Richard acentua a existéncia da construcdo de
uma planifica¢do em que a transformagio da representagio, pelo resultado
da acgdo, se torna progressivamente mais adequada e mais eficazmente

controlada.

Num outro estudo, em co-autoria (Richard e Poitrenaud 1988),0
autor centra a sua andlise na problemdtica da relagdo entre as observacdes e
a teoria que permite interpreti-las. Esta andlise, feita sobre os resultados da
experiéncia anterior (1982), permitiu concluir que € indispensavel conhecer
a evolugdo do estado de representagio em ordem a cada sujeito para poder
inferir dos processos de aprendizagem. Da mesma maneira, é indispenséavel
conhecer os obsticulos que cada sujeito enfrenta no inicio da resolucdo do
problema, para poder formular hipSteses sobre os processos de construcdo

das representagdes e dos conhecimentos que intervém nessa construcio.

Observemos agora a investigagio levada a cabo por KaneYsky
(1990). Esta centrou-se na andlise das varidveis idade e quociente intelectual,
envolvendo oitenta e nove criangas, entre os quatro e os oito anos (54). Neste
estudo foi igualmente utilizado o jogo da Torre de Hanoi com trés disco

(%9). A situagdo experimental previa o apoio de um tutor, que fornecia pistas

o segundo grupo e o quarto grupo (de oito a catorze passos) o que significa dificuldades de graduacdo diferente
na planificacdo da acgdo.

% As criancas foram agrupadas segundo a idade cronoldgica e o quociente intelectual
separando-se os 4/5 anos dos 7/8 anos.

(5) O autor utilizou duas versdes do jogo: uma, a versdo infantil, outra, a simulagdo em
computador (um bolo de trés camadas em substitui¢do da Torre de Hanoi), ambas implicando o mesmo tipo
de estratégias.



e cuja intervengdo era solicitada pela crianca ou oferecida pelo préprio tutor

conforme o grau de dificuldade observado.

Os resultados revelaram diferencas entre as idades, verificando-
-se que as criangas mais velhas (7/8 anos) mostravam maior rigor na
selecgdo dos passos € menos necessidade de pistas do que as mais novas, (4/5
anos). Quanto ao quociente intelectual, as criancas com valor mais alto
demonstravam mais facilidade na extensio e transferéncia de aprendizagem
de uma tarefa para a outra, do que as com valor mais baixo. Estas iltimas
'revelavam, ainda, mais dificuldades em aprender com os erros e em utilizar
as pistas fornecidas pelo tutor, do que as primeiras. As mais velhas
mostravam mais confianga nas suas capacidades para encontrar a solugio,

bem como para discriminar e integrar pistas.

Welsh (1991) realizou, também, um estudo sobre a planificagcdo
com a Torre de Hanoi (com trés e quatro discos) numa populagio infantil
dos trés aos doze anos (). A situacio experimental definia a graduacio no
decorrer da tarefa, do mais dificil para o mais fécil, isto é, quando nio
resolviam a tarefa apés quatro tentativas, eram propostas solucdes qué'

implicavam menos passos e dadas pistas de apoio.

Os resultados, quanto 2 eficicia da planificacdo, revelaram que
as dificuldades maiores se verificam no grupo dos trés anos, sendo menores
nos grupos dos seis € mais anos, caracterizando-se os grupos de quatro e
- cinco anos como de dificuldade intermédia. Dentro dos grupos dos seis aos
doze anos ndo havia grandes diferengas no desempenho (referéncia aos trés
discos) (57). O nimero de erros €, evidentemente, menor no grupo dos mais

velhos, mas de idéntica natureza. Os erros-chave ndo sdo tipicos de cada

36 As criangas foram agrupadas por idades, dez em cada grupo etdrio.

A7 os quatro discos ndo foram considerados, por ser reduzido o mimero de criangas a quem
foi proposto, pois s6 com dois sucessos seguidos com trés discos, passavam aos quatro discos).
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idade. Sdo resultantes da tarefa e sdo reveladores da utilizacdo de estratégias
baseadas em certas regras, embora de complexidade crescente, ndo sendo,

portanto, considerados aleatdrios.

A efic4cia registada nas idades mais precoces, ndo verificada
noutros estudos, € sustentada pelo refor¢o do contexto da tarefa (histéria que
integra a tarefa), o exercicio, o feedback visual, o apoio, fazendo a autora
apelo ao conceito de zona proximal de desenvolvimento (Vygotsky) para a

fundamentac@o da eficicia revelada.

Estes estudos fornecem, assim, dados que revelam aspectos da
organizag@o da ac¢@o na descoberta de solugdo de um problema, permitindo
salientar, por um lado, a preocupacdo pela andlise do funcionamento do
sujeito face a uma situagéo para a qual tem que encontrar uma solugéo e, por
outro, o papel da representacdo na construgdo dessa solucdo, através de
ac¢des que sdo desencadeadas e controlados pelo préprio sujeito. A
elaboracgio progressiva de uma planificacio consiste, assim, em construir um
plano que, ao mesmo tempo que € executado, evolui sucessivamente por -

correcgdes, a partir das informacgdes recolhidas na prépria execugio.

O estudo do funcionamento cognitivo do sujeito, em situagio de
resolucdo de problemas, constitui, portanto, um aspecto relevante no
quadro da aproximacdo a problemdtica da relagdo entre o conhecimento e a

accdo, entre o saber fazer e o saber, entre o resolver € o compreender (58).

(58) Richard sublinha o aspecto construtivo no modelo de aprendizagem pela resoluco de
problemas, através de um processo indutivo, que leva a descoberta de propriedades e relagdes e conduz a um
trabalho dedutivo que tem por objectivo justificd-las. Salienta a analogia deste modelo com a descriggo feita
por Piaget sobre a "tomada de consciéncia" e sobre a dialéctica do "resolver e compreender." (Richard, J.F.,
1984).



No campo da psicologia genética, o interesse pela andlise dos
aspectos funcionais da organizag@o psicolégica do sujeito inscreve-se no
quadro contemporineo das investigacdes sobre o estudo dos processos
subjacentes aos procedimentos na situagio de resolucdo dos problemas. Esse
interesse, sublinhe-se novamente, recai na actividade desenvolvida pelo
sujeito e ndo na situacdo em si. "Nds esperamos assim contribuir para uma
concepgdo construtivista da psicologia, complementar a da epistemologia

genética." (Inhelder, B.e Cellérier, G., Eds., 1992, p.13).

A andlise do estudo dos processos procedimentais que se tem
vindo a desenvolver, sendo de natureza funcionalista, ocupa-se da
caracterizagdo e compreensdo dos percursos de descoberta, isto é do
desenrolar dos procedimentos da crianca face a uma situagdo ndo
imediatamente resolvida. Por outras palavras, ocupa-se da andlise do "savoir
faire" préprio de cada sujeito, na sua interac¢do com o real contextualizado.
Assim no dizer de Inhelder, "hd um deslocar do interesse do sujeito
epistémico universal para o sujeito psicoldgico singular em situacdo, da
andlise estrutural para a do funcionamento, do estudo das formas
declarativas do conhecimento para as dos processos procedimentais."
(Inhelder, B., 1989, p.466). Esta transi¢do ndo significa, porém, ruptura,
mas uma diferenciacdo que acentua o caricter complementar dos dois tipos
de abordagem, macrogenética e microgenética, cuja relagdo se insere numa
mesma dindmica construtivista interaccionista das trocas entre sujeito e
objecto, diferindo, apenas, pela natureza geral de uma e a especifica de

outra.

Tendo como fundamentagdo tedrica o modelo piagetiano de
equilibragdo, a abordagem funcional é complementar da estrutural,

acentuando Inhelder e Caprona, as caracteristicas da adaptac@o, "produtora



de equilibrio local ao nivel das microgéneses e de equilibrio global, na

macrogénese."(Inhelder, B. e Cellérier, G., Eds., 1992, p.29) (59).

O interesse pelo estudo dos processos procedimentais tornou
primordial retomar a distingéo, heuristicamente fecunda, entre estrutura e
procedimento. A bipolaridade das suas caracteristicas reforca a ideia de que
toda a estratégia utilizada para resolver um problema cognitivo implica a -
utilizacdo de procedimentos que fazem apelo a conhecimentos estruturais
que estio disponiveis, ou sdo descobertos no decorrer da resolugéo da tarefa,
(Inhelder, 1985). Estrutura e procedimento, afirma Inhelder, formam,
assim, um par de entidades distintas mas complementares, correspondendo 2
distingdo entre "saber" e "saber fazer".Ambas tém subjacentes
transformagdes cuja direcc@o € diferente, acentuando, ainda, a autora, que
"os procedimentos realizam ou utilizam transformagdes para atingir fins
especificos e temporais" € que "as estruturas coordenam transformagdes e
abstraem as suas composi¢des para formar sistemas atemporais." (Idem,
ibidem, p. 392).

O estudo funcional dos procedimentos cobre, assim, uma
realidade especifica e, por isso, implica uma abordagem diferenciada no
sentido de seguir a microgénese das transformagdes que ocorreram no

processo de descoberta de resolu¢des que constituem problemas.

A atengdo € posta, porém, no sujeito, pois ndo € a solugio do
problema, em si, que constitui o ponto de interesse para estes investigadores,
mas sim saber como € que o sujeito vai utilizar os seus conhecimentos na
descoberta da solugdo. A questdo a resolver prende-se com a andlise dos

processos cognitivos que intervém na construcdo activa e espontinea do

() E no ambito da compreensdo da natureza destas abordagens, macro e microgenética, que
Cellérier precisa a distinggo entre a "transformagio epistémica” e a "transformagao pragmética” sublinhando
que enquanto a primeira trata da construgdo do conhecimento a partir da ac¢dio, a segunda ocupa-se da
construgdo do conhecimento em ac¢io.(Cellérier, G., 1979).
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individuo em ac¢iio, face a uma situacdo que o implicou na busca de uma

solucdo (¢9).

Esta andlise recai, agora, ndo no sujeito epistémico mas no
sujeito psicoldgico, isto €, a forma da construgio do conhecimento passou a
estar situada no desenrolar sequencial de procedimentos do sujeito em
situacdo de resolucéo de problemas, no seu modo de transformacio, no seu
controlo ¢ n3o nas etapas de construgdo das categorias gerais do

conhecimento (61).

Todas estas investigagdes t€m como objectivo o estudo dos
procedimentos de invengdo e de descoberta do sujeito psicolégico, isto €, dos
mecanismos postos em jogo, por cada sujeito individual, nos diversos niveis

da sua compreensio do real.

Assim, € apenas um olhar novo aquele que a perspectiva
funcionalista oferece, o qual, centrando-se na actividade do sujeito, se
preocupa com os processos do procedimento das transformagSes que
ocorrem na tarefa a resolver. O estudo dos procedimentos permite,
sublinha-se, seguir o desenrolar do pensamento em ac¢do. De acentuar,
assim, que o valor energético do agir para conhecer e do conhecer para

agir, permanece € que pressupde uma regulagdo interna, (interesse, esforco)

(60) - Em Inhelder e Caprona, encontramos bem clara a linha orientadora dos estudos
prosseguidos "...notre propos n'est pas d'étudier la résolution de probléme pour elle-méme en la considérant
comme la forme par excellence de l'intelligence humaine ou comme une classe de conduites cognitives qui
manquait 2 la psychologie génétique piagétienne. La résolution de probléme est pour nous une occasion
d'étudier les processus fonctionnels qui interviennent lorsque le sujet applique ses connaissances dans des
contextes particuliers, c'est-a-dire lorsqu'il applique ses structures a l'assimilation d' "univers de problémes"
que rencontre son activité adaptative." ( Inhelder, B., e Cellérier, G., Eds., 1992, p-19). E neste sentido que se
intensificam os estudos investigativos,"Dans le domaine dit cognitif, on assiste, effectivement, a un
déplacement des intéréts de recherche qui se traduit par une moindre production de travaux relatifs au theme
développement au bénéfice d'un accroissement de recherches polarisées sur le théme fonctionnement."
(Bouichon--Orsini, F. e Hurtig M. 1989 p. 458).

(6’) - Inhelder diz-nos, "C'est devant cette toile de fond d'une épistémologie essentiellement
constructiviste, appuyée par une méthode psychogénétique et dynamisée par une conception fonctionnelle de
l'intélligence, que se déroulent nos essais - si proches des vOtres - destinés 2 mieux comprendre le
fonctionnement des processus de découverte chez l'enfant.” (Inhelder, B., 1989, p.467)
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e externa (o valor das solugGes € dos objectos sobre os quais se opera a

descoberta).

A anidlise procedimental constituiu, deste modo, um método
privilegiado para o estudo da pertinéncia do conhecimento face a situagdes
especificas, o que releva do interesse das relages entre "resolver" e
"compreender", questéio central no contexto da resolu¢do de problemas, mas
também, entre o "resolver" e o "néo resolver" (62). E assim que, em ordem
a este dltimo caso, se refere o problema do valor do "erro" (um saber que
ndo estd no seu lugar), pelo papel que assume em favor da constru¢io do
procedimento. O sistema de avaliagéo e controlo das ac¢des do sujeito sobre
os objectos para atingir um determinado fim conduz, por isso mesmo, a
questdo do "como fazer" para atingir a solugfo, portanto, da procura das

ac¢Oes pertinentes em relacéo a situagio.

E neste ambito que surge a compreensdo da nocdo de
representagdo (63), isto €, da sua fungdo, tanto ao nivel dos caminhos a
percorrer, como dos resultados aos quais eles conduzem durante uma tarefa
de resolugdo de um problema. Neste sentido, a representacdo orienta e
controla a ac¢@io do sujeito, mas esta, inversamente, também pode levar a
reorganizagdes que conduzam a novas representagdes. E, portanto,

considerada como uma reconstru¢do (64), compreendendo tanto a maneira

©2)-J4 para Piaget esta questdo era fundamental, como se verifica na sua obra "Reussir et
comprendre" (Piaget, J., 1974).

(63) - Como afirmam Inhelder e Caprona "Prise en un sens strict, la notion de
représentation comportera pour nous deux aspects complémentaires: la sémioticité et la possibilité pour le
sujet de réfléchir les buts et moyens qu'il se donne. Ces deux aspects définissent la fonction essentiellement
. instrumentale de la représentation. En l'occurrence, la sémioticité est abordée sous l'angle des traitements

différents permis par les divers modes de représentation (geste, image, langage). Quant au second aspect,ily a
" représentation du "comment faire", en particulier sous la forme de représentations antecipatrices auxquelles le
sujet a recours pour planifier ses conduites”. (Inhelder B. e Cellérier, G.,Eds.,1992, p. 48).

(%) - Saada-Robert sublinha "La double position interactionniste et constructiviste de
I'épistémologie génétique s'en trouve 2 la fois différenciée et renforcée. Dans une analyse de la représentation
assurant a la fois la mise en signification réciproque des connaissances acquises et des données du probleme
(représentation = sens = signification), et l'organisation des connaissances en fonction de la solution
(représentation = sens = orientation), on ne peut s'en tenir aux pdles scotomisés du sujet et de 1'objet. [...]
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como o sujeito se apropria da tarefa, como a andlise das préprias
significagdes e dos mecanismos de controlo que as organizam. Assim, a
representacdo permite, por um lado a identificacdo do problema e, por
outro, a constru¢do do préprio plano de acg¢do. O papel da representacéo
surge para a psicologia genética, como alids para a cognitiva, como
fundamental, sendo sede das significacdes que s@o atribuidas ndo sé aos
elementos da situagdo, como as ac¢des do sujeito. Aquela permite a
formacdo das unidades de representacdo procedimentais, capazes de
conduzir a uma coordenacdo constante entre planificagdo e producao, e entre

producao e planificagdo (Blanchet, 1981).

A andlise microgenética da representagdo permite, assim, seguir
os obsticulos que se pdem a crianga e a forma como ela os resolve, na busca

de solucdo da tarefa que lhe € proposta.

Nas situagOes experimentais criadas pelos autores funcionalistas
da Psicologia Genética, mereceu atengéo especial a escolha das tarefas, uma
vez que tinham que corresponder aos requisitos fundamentais de poder
motivar a crianga e permitir seguir o desenrolar temporal da sua accéo,
possibilitando ao observador dar-se conta das representacGes que s&o
elaboradas sobre a tarefa, e das suas modificagdes durante o percurso de

descoberta de solucéo.

A definicdo de tarefa a propor ao sujeito surge, assim, como
aspecto fundamental. E preciso atender a que esta deve favorecer um
interesse que o comprometa na solucdo, uma vez que a intervencdo do
experimentador € reduzida. Embora prolongando-se o aspecto clinico do

método utilizado no estudo da psicogénese das estruturas do conhecimento, a

Quant au constructivisme, 1'étude du fonctionnement des connaissances n'est pas, commme on a pu le penser,
celle de leur simple utilisation, puisque celle-ci suppose un processus microgénétique de spécification,
consistant en un ajustement entre modeles de départ et solution du probléme, ajustement compris comme une
construction d'unité (modele) ad hoc." (Saada-Robert, M., 1989, p.195).
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atitude interactiva, na perspectiva funcionalista, nido integra o
questionamento verbal. As situacdes experimentais procuram, pois,
proporcionar actividades. cognitivas que reclamem exercicio activo e
favorecam a imaginagdo e invencdo do sujeito, que deve sentir o desejo de

resolver o problema pela relevancia atribuida.

O grau de dificuldade da tarefa proposta deve, pois, ser
acessivel ao sujeito, "Mais precisamente, a tarefa deve apresentar dificuldades
reais mas assimildveis pela crianga: deve ter para ela um sentido e todavia
faire probléme'." (Inhelder, B. e Cellérier G., Eds., 1992, p.25). O valor
representa a importancia subjectiva que o sujeito atribui ao objecto (tarefa),
(65). constituindo-se o obstaculo um desafio... E desta necessidade de criar
obstdculo que ressalta a posi¢dio do conflito, o qual mantém o estatuto de
dinamizador de descoberta, ndo ja somente na formacdo de conhecimentos
ao longo da sua génese, mas também, na sua actualiza¢do em contextos

particulares.

Salientamos que, na perspectiva funcionalista, o "como fazer"
contém o significado da dinimica interactiva entre o sujeito e o objecto, de
que o estudo das microgéneses permitiu evidenciar as caracteristicas,
favorecendo uma explicagdo funcional do papel importante dos conflitos e
contradi¢des aparentes. Devemos reconhecer, sem ddvida, que a andlise
estrutural dos conhecimentos jé tinha revelado essa importincia, sem poder
explicitar, contudo, os mecanismos constitutivos de uma forma aprofundada.
"Portanto, se se quer admitir que os erros 'interessantes' ndo sdo sendo o

sinal de conflitos entre esquemas cognitivos, e que os conflitos sd@o uma fonte

(65) Blanchet recorda que Piaget afirmava que "La valeur est liée & une sorte d'expansion de
l'activité du moi, & la conquéte de l'univers." (1953-54, p.355). No mesmo sentido se insere a afirmagio de
Blanchet, "Les valeurs sont nécessaires pour choisir et assembler les connaissances ou les actions adéquates
avant qu'elles ne soient articulées et organisées rationnellement. Les valeurs constituent ainsi une sorte de
paysage ou de mélodie de la pensée qui guide le travail du sujet."(Blanchet, A.., 1986b, p.266).
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da reorganizacdo dos esquemas, eles intervém tanto nos saber-fazer

concretos, como nas reorganizacdes conceptuais" (Idem, ibidem, p.37).

O estudo dessa dindmica funcional visa, assim, identificar as
diferentes fases de resolugéo do problema, analisar as modificagdes que
ocorrem no decorrer da acgdo e inferir os modelos subjacentes & sua

organizacao.

A procura de meios para explicitar claramente como procede o
sujeito para resolver um problema com o qual € confrontado, conduziu a
diversos trabalhos experimentais com o objectivo de caracterizar os

diferentes modelos funcionais atribuiveis ao sujeito em accgo.

A identificagio das acgdes e produgdes do sujeito na
compreensdo do problema acentuou, assim, a necessidade de considerar a
existéncia de unidades significativas de andlise, prosseguindo o objectivo de
atingir um nivel de clareza e objectividade cientificas. De sublinhar, por isso
mesmo, que o interesse pelos processos cognitivos, no contexto da
perspectiva procedimental, foi acorhpanhado, de uma maneira geral, pela

procura de mecanismos de natureza funcional.

Blanchet, por exemplo, contrapde as unidades decorrentes de
dominios cientificos estabelecidos, a necessidade de novas unidades proprias
para descrever o funcionamento do- sujeito, afirmando, "As unidades
significativas denotam um conteiido cognitivo utilizado pelo sujeito
implicitamente (através de uma série de acgdes) ou explicitamente (sob a
Jforma de uma representacdo qualquer). Uma unidade significativa refere-se
portanto, a uma actividade intencional da crianca, mas sem que por isso ela
seja tematizada, isto é, sem que o sujeito seja capaz de exprimir o seu
contelido de outra maneira que ndo pelo desenrolar da sua actividade."

(Idem, ibidem, 1992 p.94).
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Na procura da defini¢io da unidade significativa, de tipo
psicoldgico, € retomada a nogdo piagetiana de esquema (¢). Os esquemas n3o
constituem apenas unidades epistémicas que organiza’m o conhecimento
geral, mas contém, igualmente, um aspecto pratico e finalizado, que os situa
na origem da organizagdo de procedimentos, assegurando o controlo e a
orientacdo da procura de solu¢do para atingir determinado fim. Neste
sentido, os esquemas correspondem a um processo de individualizacio de
conhecimentos. "Este tipo de esquema tem um papel organizador decisivo no
conhecimento 'privado’, isto é, nos modos como o individuo utiliza os seus

conhecimentos face a uma nova situacdo ." (Idem, ibidem, p.43).

O esquema pode, ou néo, responder imediatamente & situacio na
resolucdo de um problema, mas isto ndo lhe retira a especificidade de

orientar o processo de procura de solugéo.

Piaget, contudo, distingue trés tipos de esquemas: o esquema
procedimental correspondendo a sucessdo de acgdes, servindo. estas de
meios para atingir o fim num contexto concreto, sendo passiveis de sofrer
modificagdes; o esquema presentativo correspondendo a caracteristicas
generalizdveis e abstraidas do préprio contexto; o esquema operatorio

constitui a sintese de ambos (67).

( 66) No conceito de unidade psicolégica relevamos dois aspectos que nos parecem
pertinentes. Por um lado o seu estatuto de instrumento de pensamento que integra a representacio provisoria,
ou nao, do problema e, por outro, a sua natureza. Na expressdo de Blanchet aparece-nos claro, "I ne s'agit
évidemment pas d'unités itérables au sens mathématique, mais bien plutot d'une entité construite par le sujet,
considérée et manipulée comme un tout, en tant que donnée élémentaire, Dans notre esprit le terme d'unité
devrait donc accentuer le caracteére instrumental ou fonctionnel, particulier et individuel, des si gnifications
considérées."(Blanchet, A. 1981, p.9).Este conceito envolve bem a intencdo do estudo psicolgico de
resolugdo de problemas na perspectiva da transformagio do conhecimento em acgio, em que a actividade do
sujeito € o dado observdvel.

(67) Pode recordar-se a def; ini¢do mais comum, entre todas as dadas por Piaget no decurso da
sua obra, "Un schéme est la structure ou l'organisation des actions, telles qu'elles se transferent ou se
genéralisent lors de la répétition de cette action en des circonstances semblables ou analogues." (Piaget, J. e
Inhelder, B., 1966, p.11)



A actividade procedimental faz, assim, apelo a estruturas
subjacentes que constituem um conjunto de possiveis que ddo origem a
transformagdes para atingir fins especificos. A nogio devestratégia, definida
como uma sequéncia orientada de procedimentos para atingir um fim, surge,
pois, integrada no estudo da compreensio de como se elaboram os
conhecimentos procedimentais em contextos precisos de resolucdo de .
problemas e os seus processos subjacentes. Neste sentido, precisa Blanchet,
"As estratégias do sujeito ndo eram uma sucessdo de escolhas implicitas ou
deliberadas, mas o resultado de uma conjuncdo entre condigo’és especificas
de uma situacdo e condicoes do desencadear de um conhecimento ou de um

processo."(Blanchet, A., 1991 b, p.101).

A organizac@o de "unidades significativas" seleccionadas para
prosseguir um fim ndo imediatamente atingido, conduziu & nocdo de
"modelo do sujeito" o qual pode ser entendido num sentido mais amplo, ou
mais restrito. No sentido amplo, a concep¢do de "modelo do sujeito"
reporta-se ao cardcter essencial de organizagdo funcional (68), em construgio
actual, tendo como fim responder & questdo que se pde ao préprio sujeito na
sua interac¢do com a situagdo-problema. No sentido restrito aquela
concep¢do refere-se a caracteristicas mais especificas, distinguindo uma

elabora¢do de natureza pritica de uma de natureza antecipativa.

A significagfo psicolégica de "modelos do sujeito" estd, por um
lado, muito ligada ao conceito de sujeito psicolégico em situacio de

resolugio de problemas e, por outro, dependente de pressupostos tedricos

(®8) Assim Inhelder afirma:"Le sujet elabore donc des organisations de représentations
signifiantes qui jouent un role central dans la planification progressive de la résolution chez le sujet novice.
C'est bien en cela que semble résider le rdle fonctionnel principal des modeles du sujet." (Inhelder, B. e
Cellérier, G., Eds., 1992, p.50)
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subjacentes (%°). O "modelo" constitui, assim, uma forma de organizacdo
subjacente ao percurso de descoberta, assegurando a coeréncia entre a .
representacdo, o pro‘cedimento e o controlo que faz o -pr(’)prio sujeito, na
relagao que estabeleceu com a situagdo. O "modelo" é, portanto, especifico
do contexto funcional no qual é construido, tratando-se, por isso mesmo, de
um processo singular, caracteristico de um sujeito particular numa situagio
concreta ¢ precisa. Como sublinha Inhelder,"Estes distinguem-se dos
modelos tedricos gerais e tematizados do pensamento cientifico pelo seu

cardcter singular, natural e contextual." (Inhelder, B., 1989, p.467).

E esta especificidade dos "modelos do sujeito" relativos ao
funcionamento psicolégico que € preservada (mesmo quando a forma de os
definir possa integrar contributos da informética), uma vez que a
transformag¢do pragmdtica do conhecimento em acgdo €, sempre, tributdria
de um sujeito psicolégico que a elabora, num sistema de criatividade e

inovacéo.

Os "modelos do sujeito" sdo, pois, considerados como um
conjunto de "unidades" pertinentes para o problema posto, transformando-se
no decorrer das etapas de solugéo e constituindo-se percurso do pensamento
em ac¢do. "O modelo desempenha, enquanto instrumento cognitivo, duas
Juncgoes psicolo’gicas na resolugdo de um problema: organiza a informagdo
disponivel servindo de quadro assimilador, permi'tindo atribuir significa¢des
aos elementos da situacdo, como as acgdes do sujeito; guia e controla a
actividade cognitiva do sujeito, tanto ao nivel das suas representagées, como
das suas acgdes." (Ackermann-Valadio, E., et al., 1983, p.62). A definigio
do "modelo do sujeito", reenvia assim para aspectos fundamentais

comummente considerados no estudo da situagéo de resolugio de problemas,

(%) O sentido da expressao utilizada de modelos "ad hoc" é bem a do "modelo” que o sujeito
utiliza para organizar a sequéncia das ac¢oes e, igualmente, para interpretar a situagio com que é confrontado
do inicio ao fim do problema.



tais como a representa¢do, o controlo € o procedimento, embora concebidos
de acordo com quadros definidores de unidades psicoldgicas a que atrds ji

nos referimos.

Diferentes trabalhos experimentais alimentam, actualmente,
trocas enriquecedoras entre investigadores, sendo evidente que partem de
uma posi¢do comum, a relagdo existente entre os conhecimentos do sujeito

(gerais ou especificos) e a resolu¢do do problema.

Embora se constate ndo ser ainda possivel, no quadro dos
resultados das investiga¢des, dar respostas precisas as miltiplas questdes
relativas as concepcdes da relagdo entre conhecimento e actividade de
resolugdo, €, porém, possivel reconhecer que o seu estudo, através deé uma
série de experiéncias, integra a importancia atribuida a representac@o,
controlo e procedimento, considerados como elementos fundamentais no
vasto sector da investigacdo actual no campo da psicologia do desenvol-

vimento e da aprendizagem.

A situagdo de resolucdo de problemas, enquanto oportunidade
para o estudo de processos funcionais, ocupa o lugar central neste Ambito da
andlise procedimental e das interac¢Ses entre os conhecimentos do sujeito e a
tarefa, salientando o caricter construtivo do saber para agir, isto é, para
encontrar um caminho que vai da posicdo inicial a final, e que engloba o
proprio percurso de solucdo, com todas as suas hesita¢Ges, esquecimentos,
erros, bloqueios, etc, reveladores de conflitos entre representacdes,

procedimentos e fins.

Os trabalhos realizados, desde hd varios anos, no ambito de
estratégias de resolucdo de problemas, sobre o estudo dos processos
cognitivos inerentes ao tratamento de tarefas particulares, v€m contribuindo,

assim, para enriquecer o debate geral da relacdo entre conhecimento e
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accd@o. Os temas destes trabalhos tém sido diversos e a referéncia a alguns

contribui para objectivar as questdes motivadoras de pesquisa.

A formacdo e actualizag¢do dos "modelos do sujeito”, constituiu
um desses temas de estudo, feito por Ackermann-Valaddo ef al. (1983), que

permitiu seguir diversas organizagdes cognitivas (7).

O interesse dos resultados, sublinham os autores, esta na
correspondéncia entre o grau de formac#o das representacdes (adequado,
parcialmente adequado e ndo adequado) e a sua aplicagdo a situagio,
permitindo "caracterizar as diferentes condutas ou estados psicologicos que
podem apresentar-se num mesmo sujeito, no decorrer da microgeénese que
conduz a solugdo do problema' (Idem, ibidem, p. 67). E, pois, de referir a
relevancia dada, neste estudo, a possibilidade de acompanhar os fendmenos
observados (enunciados na caracteriza¢do de cada um dos tipos de
organizagdes cognitivas) e, assim, de seguir, "por um lado, a evolugdo das
representagdes do sujeito, isto €, as formacdes, transformacdes, modificacdes
de modelos (transformagdo epistémica); e, por outro Iado, as tentativas de
aplicaciio desses modelos d situagio (ransformacio pragmatica). Além disso,
permitir inferir da organizagdo dos modelos nos diferentes estados

transitorios e dos mecanismos funcionais em fogo." (Idem, ibidem, p. 68).

(70) - Constataram-se quatro tipos de categorias de modelos: 1. o "modelo do sujeito” é
adaptado a situagio, exercendo um controlo do tipo descendente sobre as condutas de resoluczo” (os experts,
em Simon, 1982.e a equilibragdo, em Piaget, 1976); 2.0 "modelo do sujeito” nao & adaptado totalmente 2
tarefa, o que implica a coordenagéo entre o controlo descendente e ascendente, originando transformacdes ao
nivel da representacéo e da reorganizagzo do procedimento (os 'novices', nos cognitivistas e os intermediarios,
em Piaget); 3. o "modelo do sujeito" é lacunar, levando a condutas de exploraggo diversas, mas mantendo
presente o objectivo a atingir, o que motiva o prosseguimento de procura de solugdo (é semelhante a
classificacdo dada ao tipo 2); 4. o "modelo do sujeito” nio €, nem total, nem parcialmente adequado, o que
significa que o sujeito no se implicou no problema que foi proposto, embora ndo signifique que n#o tenha
criado outro que lhe é acessivel em funcZo dos meios de que dispde (os eliminados do estudo, segundo os
cognitivistas e os dos estados iniciais em Piaget).
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Noutros estudos (Inhelder, B. et al., 1976) (1) acentua-se,
igualmente, a alternincia ciclica entre os procedimentos proactivos -
(orientados em ordem ao fim) e os esfor¢os de compréensﬁo rectroactiva,
sublinhando a ihterpretag;ﬁo dos resultados que, "Este ritmo alternativo
encontra-se a todos os niveis e constitui assim uma espécie de constante
Juncional. Mas a sua eficdcia aumenta naturalmente, de nivel para nivel, pela

riqueza continuamente acrescida das estruturas jd organizadas." (Inhelder,

B., et al., 1976, p.71).

A sintese dos resultados obtidos recorda a "hipdtese que os
aspectos procedimentais postos em jogo, sdo interdependentes das
significacdes que a crianga atribui aos objectos e das "teorias implicitas" ou
teorias em acgdo, resultando, em parte, das etapas do desenvolvimento
cognitivo da crianga. Poderia ser um processo ciclico de interacgdo entre
estratégias e interpretagcdes do real que estaria envolvido no progresso do

conhecimento." (Idem, ibidem, p.71).

Kilcher e Robert oferecem, igualmente, reflexdes sobre a
andlise procedimental da resolug¢@o de problemas (72). Os resultados obtidos
permitem inferir da variedade de procedimentos, "Estes diferenciam-se
segundo o tipo de representacdo em jogo e as relagbes entre estas
representagoes e as accgoes reais do sujeito." (Kilcher, H.e Robert, M., 1977,
p.79). Os procedimentos, quer ao nivel da acgfo real, quer ao nivel da acgfo

representativa, podiam aparecer, no mesmo sujeito, em diferentes momentos

(7!) Estes trabalhos tinham por objectivo o estudo da organizacio de estratégias e dos meios
utilizados pela crianga para resolver os problemas propostos: um foi realizado com trinta e oito criangas dos
quatro aos onze anos; outro com sessenta e sete criangas dos quatro aos nove anos; um terceiro com quarenta
criangas dos quatro aos oito. '

&) Integrada no ciclo de trabalhos consagrados ao estudo de estratégias que as criancas, de
diferentes idades, utilizam na resolugao de problemas, foi realizada uma investigagdo num grupo de criangas
entre trés e oito anos.



de procura de solugdo, dependendo da maneira como a crianga apreendia a

situacdo e ndo tanto dos niveis estruturais fixos.

Estes, e outros estudos do microdesenvolvimento de estratégias
de sujeitos individuais, reflectem o interesse pelas miltiplas questdes que a
andlise das microgéneses cognitivas levanta, acentuando o seu objectivo de ‘
analisar as condutas cognitivas em maior detalhe € em toda a sua
complexidade, num contexto cuja aproximagdo €é, claramente, mais
funcionalista do que estruturalista. O estudo das microgéheses contribui
ainda para pdr em evidéncia as caracteristicas do processo interactivo entre
o sujeito € o objecto, favorecendo a compreensdo dos mecanismos internos
do funcionamento efectivo do sujeito e da dinidmica construtiva do

conhecimento.

A andlise dos procedimentos do sujeito, em situacdo de
resolugdo de problema, pode assim contribuir para uma formulag¢do nova de
certos processos de construcdo. Neste sentido Inhelder e Caprona afirmam
que "a epistemologia construtivista é hoje susceptivel de ser enriquecida por
correntes que, nas fronteiras da ciéncia cognitiva e da psicologia cognitiva,
Se interessam em representar de uma nova maneira o funcionamento do

pensamento." (Inhelder, B. e Caprona, D., 1985 p.14) (73).

Em resumo, a aproximacio inhelderiana do estudo do "sujeito

sicolégico" ("de cet homo quotidianus"), no dominio da psicologia
p g q p g

(73) Com pertinéncia, neste contexto, referimos o sublinhado de Richard, "Il y a certes des
différences majeures entre la problématique genevoise actuelle et celle du courant du traitement de
- I'information, mais il est remarquable que la résolution de probléme occupe une place centrale dans les deux
€coles, et que dans les deux cas, l'accent soit mis sur les mécanismes d'interpretation et sur I'importance des
contraintes propres a la tAche. Autrement dit, ce sont les interactions entre les connaissances générales et
celles du domaine spécifique de la tiche qui apparaissent comme caractéristiques du fonctionement cognitif."
(Richard, J.F., 1985, p.279)
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cognitiva genética constitui, assim, nova abertura & compreensdo da relacdo

individuo e meio.

No dominio da psicologia social genética é acentuado, cada vez
mais, o interesse pela relagdo entre conhecimento e acg¢do. M. Gilly ao
caracterizar o novo angulo de estudo, no dominio das interac¢des sociais €
das suas implicagdes cognitivas, sublinha o quadro teérico de referéncia que
estd subjacente a andlise dos mecanismos sociais na constru¢io cognitiva,

referindo a perspectiva de natureza construtivista que o sustenta.

E retomada, nesse sentido, a ideia-chave da nocdo de conflito
como origem de progresso, reportando-se o autor aos trabalhos de Inhélder,
Sinclair e Bovet (1974) para situar a origem do conceito de conflito sGcio-
-cognitivo (Doise, Mugny e Perret-Clermont, 1974 ¢ 1975 e Mugny, Doise e
Perret-Clermont 1975 e 1976).

Partindo desses pressupostos tedricos, Gilly sustenta, porém, na
sua perspectiva, o interesse pela utilizagdo do modelo da ac¢éio causal das
varidveis sociais do conflito sécio-cognitivo na aquisi¢io de competéncias
mais especificas, como as que intervém na resolugfo de problemas. Esta é a
direc¢do investigativa prosseguida por este autor, cuja relagio com a
orientagdo dos trabalhos inhelderianos, no dominio da exploragio dos
procedimentos de descoberta da crianca na situagdo de resolugio de

problemas, € de p6r em destaque.

A preocupagdo central, para Gilly, é a compreensdo das
- relagdes reciprocas entre funcionamento sécio-cognitivo e funcionamento

cognitivo, em situagdo de resolugio de problemas, em que se observam
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coordenacdes de pontos de vista,‘ de modos de accdo e de procedimentos no
desenrolar da procura de solucdo. Trata-se, assim, de uma abordagem cujos
trabalhos se caracterizam pelo estudo da interdependéncia e articulagio entre
o funcionamento cognitivo e o funcionamento sécio-cognitivo, integrado na
perspectiva procedimental, de inspiragdo cognitivista, em resoluciio de

problemas, mas tendo como pano de fundo o construtivismo piagetiano.

Esta nova concep¢do acentua, assim, o interesse por uma analise
qualitativa fina dos processos de resolu¢cdo, com incidéncia no estudo dos
mecanismos de construgéo, na situac@o de confrontacdo interindividual entre

pares de iguais, portanto, no contexto de uma rela¢do de natureza simétrica.

Os estudos tentam mostrar que o funcionamento sécio-
-cognitivo pode provocar trés tipos de mudangas cognitivas: a nivel da
representacdo dos problemas, a nivel dos procedimentos de resolugio e a
nivel do controlo da actividade (Gilly, 1988, 1989; Blaye, 1988; Gilly,
Blaye, Roux, 1988). '

No dominio destas investigac¢Ges situa-se, igualmente, uma nova
abordagem dos mecanismos psico-sociais das constru¢des cognitivas. O
angulo de pesquisa € centrado, agora, em competéncias cdgnitivas especificas
e ndo no conhecimento geral. A dindmica interindividual é objecto de outro
tipo de caracterizagdes, que ndo apenas a do conflito sécio-cognitivo, pois
sdo retomados alguns aspectos definidores do papel causal das interacgdes
sociais de natureza simétrica, no desenvolvimento cognitivo. Gilly sublinha
que "Elas ndo tém um estatuto de factor externo a mecanismos que seriam
de natureza exclusivamente psicoldgica (modelo bindrio). Sdo inerentes aos
proprios mecanismos e € isto que permite falar de mecanismos sdcio-co-

gnitivos das construgoes cognitivas." (Gilly, M., 1989 d, p.497).
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Os aspectos ja abordados no primeiro capitulo quanto ao
desenvolvimento de investigagGes sobre a interac¢io social, a cooperagdo € o
conflito na formacdo de conhecimentos, nomeadamente por Perret-Clermont
(1976, 1978), Doise e Mugny (1981, 1983), levam a que apenas se salientem
dois pontos fundamentais que conduziram os autores a sustentar um modelo
psico-social de mecanismos de construgdo da inteligéncia no decorrer do
desenvolvimento.O primeiro, a dimenséo da interac¢fio social favordvel, em
certos momentos-chave do desenvolvimento, a transformagGes cognitivas, € ,
o segundo, o mecanismo responsdvel por essas transformagdes, ou seja, o

conflito sécio-cognitivo.

E também, a dindmica psico-social que € sustentada por Gilly na
anélise procedimental, onde se vdo, agora, articular pressupostos do modelo
do conflito sécio-cognitivo com aspectos da resolugdo de problemas, entre
os quais a representagdo da tarefa, o procedimento de resolugéo e o controlo

da actividade.

2.

E, pois, no dominio da investigagio da constru¢io do
conhecimento de natureza procedimental que se situa o estudo dos efeitos da
interac¢do de natureza interindividual, entre pares, sobre as competéncias
cognitivas em situagdes precisas, constituindo este, uma nova perspectiva da
andlise dessa interac¢io (Gilly e Blaye, 1984; Light e Glachan, 1985; Gilly,
1988, 1989; Blaye, 1988; Gilly, Blaye e Roux, 1988). Conforme Gilly
acentua, "O objectivo ndo é agora o de provocar progressos gerais da
inteligéncia, mas somente compreender em qué, em que condices e por que
mecanismos as interacgdes de co-resolugcdo podem intervir na construgdo de
competéncias cognitivas, relativas a classes particulares de problemas. O
ponto de vista adoptado conduziu os autores a apoiarem-se nos contributos

cognitivistas visando a elaboracdo de modelos procedimentais, e ndo de
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modelos estruturais das actividades de resolugcao de problemas." (Gilly, M.,
1993 p.674).

Esta perspectiva afasta-se da do conflito sécio-cognitivo e
génese da inteligéncia. Embora mantendo o interesse pela andlise das
interac¢des de natureza interindividual na construg¢do de competéncias
cognitivas, esta nova direc¢do investigacional é orientada para a pluralidade
de mecanismos geradores de modifica¢oes. Trata-se, acentua Gilly, de "um
modelo explicativo de inspiragdo procedimental que relativisa o papel dos

mecanismos propriamente socio-conflituais." (Gilly, M., 1989 b, p.386).

A ideia de um s6 mecanismo responsdvel pelas construcdes
cognitivas, o conflito sécio-cognitivo no sentido restrito, é posta em causa
nesta nova perspectiva, por aquela nio equacionar a multiplicidade de for-
mas de interac¢@o e de dindmicas sGcio-cognitivas susceptiveis de favorecer
a construg¢@o de novos instrumentos cognitivos individuais. Blaye define a
nova orientagdo quando diz, "Parece, portanto, que as tentativas de andlise
das relacoes que se podem instaurar entre as dindmicas interindividuais e a
actividade cognitiva individual se devem orientar para uma complexificacdo -
de modelos explicativos." (Blaye, A., 1989 b, pp.190-191). A autora acentua
a necessidade de evidenciar as inter-relacdes complexas "entre a natureza da
actividade cognitiva proposta as criangas, o funcionamento sécio-cognitivo
que se gera entre elas e a eficdcia da interaccdo para suscitar progressos."
(Idem, ibidem, p.191). E defendido, assim, como de maior interesse, o
estudo do papel das interacgdes de co-resolugdo nas transformacgdes
cognitivas, pela observagdo dos seus efeitos a nivel da representagio do

problema, dos procedimentos de solucéo e do controlo da actividade.(74)

(74) M. Gilly reforca esta ténica, acentuando como objectivo, "une meilleure
compréhension de la dialectique des rapports entre fonctionnement cognitif et fonctionnement socio-cognitif
et des effets de 'interaction sociale sur les différents aspects du travail cognitif en jeu dans la résolution d'un
probléme." (Gilly, M., 1988 a, p.132).
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O contributo da anélise procedimental favorece esse estudo, uma
vez que implica a escolha de tarefas cuja resolugcdo supde a utilizagdo de
procedimentos observdveis, que permitam registos objectivos no decorrer

do seu desenrolar temporal.

Os resultados dos trabalhos experimentais realizados permitiram
por em evidéncia o papel benéfico das interac¢des sociais de co-resolugdo,
relativamente a todas as construcdes cognitivas estudadas (Blaye, 1986,
1987, 1988; Dalzon, 1988; Fraisse, 1985, 1987; Gilly e Roux, 1984; Gilly,
Fraisse e Roux, 1988; Blaye, 1991). E fundamental sublinhar que os
progressos obtidos ndo se traduzem apenas num melhor resultado mas,
igualmente, na aquisicdo de procedimentos que conduzem & solugdo com

maior eficacia.

A resposta global a questdo do beneficio da dindmica sécio-
-cognitiva surge, nos resultados experimentais encontrados, como evidente,
mas a resposta especifica reclama que sejam esclarecidas quais s3o as suas

caracteristicas.

O papel da confrontagdo permanece fundamental, tanto ao nivel
das experi€ncias com criangas mais novas (Blaye, 1988), como com criancas
mais velhas (Gilly, Fraisse € Roux, 1988 a), e os protocolos levam a
concluir, ainda, que os beneficios de outras formas de co-elabora¢do,com
dinidmicas interactivas. ndo comportando nenhuma confrontagéo sécio-con-
flitual (no sentido restrito), sdo igualmente possiveis. Assim, a andlise feita
pelos diversos autores (Blaye 1988, Gilly, Fraisse € Roux 1988), do tipo das
dindmicas observadas, permite descrever quatro grandes formas de co-

elaboracdo, com a participacdo activa dos dois elementos da diade (75).

5 - Gilly considera que s@o quatro as dindmicas interactivas caracterizadas: 1. "co-€la-
boration acquiesgante ol les acquiescements ont valeur de controle et de renforcement positif de la solution
proposée par l'un mais reconnue aussi par l'autre." 2, " co-€élaboration (assez fréquent), on assiste a une
véritable co-construction sans qu'il y ait non plus de manifestations observables de désaccords ou
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Embora o tipo de dindmica prépria do conflito sGcio-cognitivo no sentido
restrito aparegca como um pouco mais eficaz que os outros, as observagdes
feitas, nas diversas situages experimentais, evidenciam que estes também

podem ser determinantes dessa efic4cia.

A interpretagdo aduzida nesta nova perspectiva, quanto a
multiplicidade de formas de interac¢@o social eficazes, € sustentada por duas
funcGes resultantes das intervengGes do parceiro: a desestabilizacdo e o

controlo (Gilly, Fraisse e Roux, 1988 b; Blaye, 1988).

A importancia da desestabilizagdo, defendida pof estes autores, €
também reconhecida noutros estudos (nomeadamente, Glachan e Light,
1982, Glacham, 1983).Esta é devida as interveng®es reciprocas dos dois
intervenientes e, pode suceder, tanto ao nivel dos procedimentos como de
certos aspectos da representacdo em jogo na resolucdo de problemas. A
desestabilizagdo pode ser produzida por uma informag¢io, como por uma
alternativa diferente, como por uma interrogacdo sobre a consequéncia de
uma ac¢do, ou ainda por uma oposi¢do ou desacordo, apresentando, entfo,
efectivamente o cardcter sécio-conflitual préprio do conflito sécio-

-cognitivo.

O efeito desta funcdo desestabilizadora foi reconhecido pelo
facto de pdr em causa as representagdes iniciais "erradas", "os bons erros",
do problema e do fim a atingir, produzindo altera¢gdes no decurso da
propria resolugdo. Na verdade, para haver eficdcia, sublinham os autores, é
necessario que as dindmicas interindividuais sejam perturbadoras (sob for-
mas diversas, verbais ou em ac¢do, segundo a idade e as situagdes-pro-
blema) das elaboragdes intra-individuais e, portanto, geradoras de transfor-

magGes ao nivel da representagdo e de modificagdes ao nivel dos procedi-

contradictions." 3. "Il s'agit de confrontations avec désaccords.” 4. "Confrontations contradictoires."(Gilly,
M., et al., 1988 a, pp.83-84). Os autores sublinham que o iltimo tipo de mteracgao € o que permite falar de
conﬂlto séclo-cogmtlvo no sentido restrito.
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mentos, "NOs pensamos que a désestabilizagc‘io dos procedimentos constitui
uma forma particular de perturbacdo da actividade do sujeito, gerada pela
confrontacdo com o pdr. Ela poderia, neste sentido, ser integrada numa
concepcdo ampla da nogdo de conflito sdcio-cognitivo invocada pela

corrente de psicologia social genética." (Blaye, A., 1988b, p.53).

Diversos outros estudos (entre eles, ainda, Gilly e Roux, 1984;
Light e Glachan, 1985; Fraisse, 1985, 1987) puseram, também, em
evidéncia que a desestabiliza¢do se produz sobre os procedimentos de
solug@o, durante o percurso de descoberta e, portanto, ndo afecta apenas os
resultados mas os procedimentos que conduzem a esses resultados. (76)
Igualmente, Amigues, confirma "que a desestabilizacdo do procedimento
inicial é um mecanismo muito eficiente para a alteracdo conceitual

individual" (Amigues, R., 1990, p.39) (77).

A importéncia do controlo € grande por favorecer uma gestiio
consciente do desenrolar da actividade, contribuindo para a coordenacdo de
acgdes desarticuladas em sequéncias procedimentais organizadas e reco-
nhecidas como eficazes. Esta actividade cognitiva pode apresentar formas

diversas (78), sublinhando-se a funco que lhe cabe de intensificacio da

(76) - ‘Gilly referindo-se aos diversos trabalhos que fizeram apelo a tarefas de variadas
competéncias assinala "Pour les auteurs 1'effet bénéfique des interactions est lié 2 deux grandes fonctions
simultanées des interventions réciproques des partenaires: la déstabilisation et le controle." (Gilly, M. 1993,
p-674). '

(77) - Um estudo feito por Gilly, Fraisse € Roux, com criangas de 12/13 anos, pdoe em
evidéncia a eficdcia da interacgio desestabilizadora. A desestabilizagio ocasionada pelos diferentes tipos de
intervengdo que os elementos do par t&m, um em relagdo ao outro, ganha precisio quando se insere numa
estrutura interactiva em que se combina com outras fungdes dos pares, como, por exemplo, a estimulagdo, o
reforgo, o controlo, o alargamento do campo de possiveis. Os resultados levam os autores a sublinhar, "Ce
n'est que si le type de fonctionnement cognitif induit par la situation-probléme y envite, du fait de ses
caractéristiques propres et d'une maftrise individuelle encore insuffisante, que pourra s'installer une dynamique
interactive ad hoc susceptible en retour de favoriser la mise en oeuvre du fonctionnement en question et
d'accroitre la compétence des sujets." (Gilly, M. et al., 1988a, p-92).

™8 - A verificaggo e o controlo constituem formas de co-elaboraggo que foram registadas,
para além das situagdes de conflito sécio-cognitivo no sentido restrito. Servem de exemplo as observagdes
seguintes: num primeiro caso, o sujeito A procura a solugio e propde-a ao sujeito B que, ndo manifestando
oposigdo ou desacordo, fornece antes elementos de acordo (gestual ou verbal).Significa, portanto, nao
passividade, mas construgdo funcionando a aceitagdo como controlo e reforgo positivo; num segundo caso, o
sujeito A comega a procura de solugdo e a sua acgdo (ou frase) € continuada por B que prossegue, voltando,
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tomada de consciéncia e de reflexdo, que se projecta no controlo do
desenrolar da prépria actividade de descoberta e da representagdo. Assim
Gilly afirma: "Nds constatamos, por nosso lado, mas desta vez a um nivel de
desenvolvimento constante, que os efeitos da interac¢do variam em fungdo
do tipo de funcionamento cognitivo requerido (ou induzido) pela tarefa. Em
trés experiéncias (Blaye, 1988; Dalzon, 1988; Fraisse 1985, 1987)

verificamos, a partir de uma mesma tarefa, que a maneira como as
situagoes-problema sdo definidas afecta, simultdneamente, os procedimentos
individuais de resolugdo e a forma como os sujeitos interagem." (Gilly, M.,
1988 a, p.135). De sublinhar que, nas trés experiéncias, é o tipo de
funcionamento cognitivo que a resolugdo do problema requer que determina
a forma da dinimica interactiva e, também, a funcdo que aquele exerce

sobre os procedimentos de resoluczo.(79)

Parece claro que, para que haja progressos individuais em
situagdo de interac¢do de natureza interindividual, é necessério estabelecer
qual o tipo de progresso cognitivo que se pretende e qual a melhor maneira
de construir a situagido-problema para que possa haver, conjuntamente,
funcionamentos cognitivos modificdveis e interacg¢des scio-cognitivas mais

eficazes para os produzir (80). Para tal, parece essencial que haja

contudo, A a retomd-la e, assim sucessivamente. Cada um reforga positivamente o outro, ndo excluindo a
existéncia de perturbagdes reciprocas que podem funcionar como aberturas a outras acgdes ou ideias;num
terceiro caso o sujeito A faz a proposta a B, que ndo aceita, mas ndo argumenta, nem oferece alternativa. O
sujeito A desiste ou procura defender a sua proposta. A divergéncia perturbadora funciona como controlo e
promove a reelaboragdo. Nas trés situagdes existem dindmicas diferentes de co-elaboragio, revestindo formas
diferenciadas de verificagdo e regulacio o que leva "a mettre I'accent sur une palette plus diversifiée d'aspects
fonctionnels de la co-élaboration (stimulation, renforcement, élargissement du champ, perturbation,
déstabilisation)" (Gilly, M., et al ., 1988a, p. 86).

™) - Gilly acentua "Hence the idea of systems, in wich the comprehension of the socio-
cognitif mechanisms studied is based on the analysis of the strict dependency relationships linking the type of
problem to be solved, the cognitive functioning of the individual, and the socio-cognitive f unctioning of the
dyad." (Gilly, M., 1991, p.106).

89 - Blaye, num estudo sobre a resolugio de um produto de dois conjuntos, por criangas
de 5-6 anos, afirma que os resultados confirmam a eficdcia da interacgio cognitiva entre pares, nos progressos
individuais. Precisa, ainda, Blaye, que a andlise das fases de confrontagio permite constatar a desestabilizagio
dos processos iniciais de resolugio provocada pela interven¢do perturbante do par "...I'étude de I'évolution
intra-individuelle des modes de résolution mis en oeuvre par les sujets a fourni des indices tangibles du proces-
sus d'interiorisation permettant 2 un enfant de tirer profit de 1'interaction avec un pair." (Blaye, A., 1988b,
p.52). Continua A. Blaye, "Il s'agit ici de véritables confrontations en actes, jamais verbalisées, qui obligent
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desestabilizagdo dinamizadora de novas reorganizagdes €, para além disso,
que a resolug@o conjunta favorega a fun¢do de controlo da actividade de -
descoberta. E neste sentido que Blaye (1989) fala de "destabilisation agie"

como mediadora das alteragGes nas situagoes de co-resolugio (81).

Em resumo a perspectiva social procedimental contribui, assim,
para enriquecer o modelo explicativo do conflito sécio-cognitivo. Em
primeiro lugar, porque permite explicar os beneficios da interacgiio de
natureza interindividual através de outras dindmicas interactivas que nio
apenas as especificas do conflito s6cio-cognitivo no sentido restrito, o que
pode favorecer novas investigagdes que se articulem com outras perspecﬁvas
socio-cognitivas.Em segundo lugar, porque ndo € tributdria do modelo
estrutural do estudo do desenvolvimento da inteligéncia, o que pode
conduzir a precisar as dinimicas interactivas e mecanismos sécio-cognitivos
proprios de cada progresso e da sua generalizagdo. Devemos salientar que
ndo ha contradi¢io entre as duas perspectivas, mas complementaridade e
aprofundamento, no sentido de melhor caracterizar a natureza dos
progressos € a compreensdao do papel causal das interacgdes sociais nas

construgdes cognitivas.

chacun des partenaires a réadapter son mode de résolution en fonction des actions réalisées par le pair.” (1dem,
ibidem, p.53).

@l - Blaye sublinha, ainda, que as interacgbes sociais entre pares, quando da resolugio de
um problema, implicam uma coordenagio ao nivel dos procedimentos a utilizar para atingir a solugdo. A
confrontag@o "em acto", de respostas divergentes, no decorrer da prépria resolugdo, provoca o por em causa,
"em actos", dos procedimentos individuais iniciais gerando conflitos susceptiveis de produzir efeitos
construtivos, "Ainsi, lorsqu'elle suscite une remise en question 'en actes' des procédures individuelles
initiales, I'activité de co-résolution permet a la maiorité des enfants (Blaye, A., 1988b) d'acquérir un mode de
traitement conduisant & la performance attendue. L'analyse de 1'évolution des procédures individuelles entre
pré-test et post-test a montré que ce processus de remise en question provoquait chez une majorité d'enfants
l'adoption d'une procédure non systematique. Cette procédure se trouve étre précisément celle qu'utilisent
spontanément des sujets pour qui la tiche ne pose plus aucun probléme (des enfants plus agés par exemple)."
(Blaye, A., 1989a, pp. 211, 212). acrescenta a seguir, "L'ensemble de nos observations concernant les progres
consécutifs a des interactions avec désaccords suggere que ces évolutions résultent d'une modification du mode
de régulation inicial utilisé par les sujets pour résoudre le probléme. Le médiateur du changement semble étre
les explicitations fournies a l'occasion des désaccords lorsqu'on a affaire a des oppositions sur des
performances intermédiaires. La déstabilisation 'agie’ des procédures que provoque l'activité de co-résolution
constitue un autre médiateur.” (Idem, ibidem, p.213).
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Este campo de estudo permanece aberto a novas abordagens

amplificadoras, ndo s a nivel tedrico como experimental.

A sintese das duas perspectivas referidas no dominio da anélise
procedimental de resolugdo e co-resolugdo de problemas, tendo como
quadro subjacente as dimensdes interaccionista e construtivista, considera
que a utilizagdo de uma metodologia de tipo procedimental, de inspiragdo
cognitiva, ndo constitui, sendo, uma nova forma de estudar o funcionamento
do pensamento em acgdo, tendo contribuido para sublinhar que a crianga
descobre, ou inventa, novos modos de organizacdo procedimental durante a

resolucdo de um problema.

Esta andlise retoma a questdo fundamental do papel do conflito
como dinamizador de transformagdes, tanto ao nivel estrutural como
procedimental, em que o primeiro se distingue pelas caracteristicas de
totalidade, auto-regulacdo e atemporalidade e, o segundo, pelas carac-
teristicas de contextualidade, variedade e temporalidade, tendo, porém,
ambos, como denominador comum, o processo de construgio do

conhecimento centrado na actividade do préprio sujeito.

Os estudos, macrogenético e microgenético, da organizagéo dos
conhecimentos constituem, assim, contributos essenciais para a investiga¢do
contemporanea sobre a relacdo entre a psicologia genética piagetiana, a
psicologia social genética nas suas diversas vertentes (Doise, Perret-
Clermont, Gilly, Blaye) e as teorias de tratamento de informacgdo, fazendo
ressaltar o enriquecimento reciproco, sem que tal implique a perda de

identidade cientifica de qualquer uma delas.
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SEGUNDA PARTE

INVESTIGACAO EXPERIMENTAL






CAPITULO 1

INTRODUCAO

A pesquisa sobre os efeitos da aprendizagem de natureza
interindividual constitui tema de fundamental importincia da abordagem

s6cio-interactiva no dominio das competéncias cognitivas.

Situa-se neste quadro, de acordo com a fundamentaggo tedrica:
desenvolvida na primeira parte, a intencdo de analisar a influéncia da
aprendizagem em co-elaboragio no desempenho individual posterior, em
diversos grupos de idade entre os quatro e os dez anos, na resolu¢do do

problema da Torre de Hanoi

Dentro de uma perspectiva jd analisada na parte teérica, e que
se baseia nas actuais correntes neopiagetianas, influenciadas pelas
investigacdes de Vygotsky, bem como nas correntes cognitivistas, colocamos
como primeira hipétese desta nossa investigagio a de que o trabalho entre
pares de iguais, em qualquer das idades, levard a melhores resultados no |
post-teste, do que o trabalho individual, na situacdo especifica por nés

apresentada as criancas.
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Levantamos igualménte a hipdtese de que as transformacdes
mais evidentes se situam a nivel da faixa etdria dos 7/8 anos. Esta posicéo
fundamenta-se no modelo de equilibracdo (Piaget, 1975) e nos trabalhos
desenvolvidos por Inhelder (1974) e Perret-Clermont (1979). Estes autores
consideram que os progressos da aprendizagem resultam de processos
dindmicos de regulacdo de conflitos internos do sujeito, salientando que a ‘.
fonte desse progresso se situa nos desequilibrios, ou contradi¢Ses, que
incitam o sujeito a ultrapassar o seu nivel psicogenético em busca de novas
solugbes. Os investigadores sublinham, ainda, que h4 mdmentos mais
favorédveis a essa reorganizacdo, devido ao grau de divergéncia que optimiza
a coordenagdo das oposi¢des em jogo (82), considerando que € a faixa etéria
dos 7/8 anos a etapa do desenvolvimento mais propicia ao estabelecimento de
conflitos de natureza cognitiva e sGcio-cognitiva,os quais seriam favordveis a

um progresso mais nitido dos sujeitos que se encontram neste grupo de
idade.

Colocamos também a hipétese de que nos outros grupos de
idade se verificam, igualmente, transformagdes na actividade cognitiva
devido a diversas dindmicas sécio-interactivas, embora, normalmente, os
seus resultados néo sejam tdo evidentes (colaboragio aquiescente, co-cons-

trugdo e confrontagdes com desacordos ndo argumentados) (83).

Relativamente aos procedimentos de descoberta, o estudo

efectuado, destes, ao longo da resolugio do problema da Torre de Hanoi

(82) - A este propdsito salientamos a afirmagdo de Perret-Clermont "la principale
caractéristique d'une situation d'interaction sociale féconde est celle d'opposer des points de vue différents avec
un degré optimal de divergence.." (Perret-Clermont, A. N., 1979, p.201).

() - E neste sentido que Gilly defende a perspectiva investigacional orientada pela hipétese
de uma pluralidade de mecanismos geradores de modificacdes e em que & relativizado o papel do conflito
s6écio-cognitivo no sentido restrito . Na mesma linha A. Blaye acentua que a eficdcia das dindmicas inter-
individuais passa fundamentalmente por estas serem perturbadoras (sob formas diversas, verbais ou em acto)
das elaboragdes intra-individuais.
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leva-nos a p6r uma quarta hipéfese, a de que os padrdes de andlise que
foram escolhidos se adaptam ao nivel psicogenético das criangas que .
constituem a populacéo seleccionada €, em consequéncia; verificar-se-a uma
reduc@o do nimero de impasses, episédios, ensaios, passos de solu¢do, com o

avanco da idade (Richard, J. F., 1982, 1984, 1985, 1989, 1990) (84).

De acordo com os trabalhos sobre as estratégias de resolugiio
de problemas desenvolvidos por Inhelder e colaboradores (1992), coloca-se,
ainda, outra hipétese. Esta diz respeito & ndo existéncia de uma ligagio
directa entre o nivel etdrio dos sujeitos e um determinado tipo de
procedimento (episddios-solugdo), sendo esta extremamente variada,
modificando-se do Pré-Teste para a Sessdo Experimental e para o Post-
Teste, na tentativa, por parte do sujeito, de encontrar estratégias
diversificadas, e, se possivel, mais econémicas (em nimero de passos), para
atingir a solucdo. Esta hipétese encontra-se fundamentada no significado
psicoldgico da nogdo de "modelo do sujeito", analisado dentro do quadro
tedrico proposto por Inhelder, que pde em destaque o caricter especifico do
contexto funcional daquele mesmo modelo caracterizado como um processo

singular, préprio de um sujeito particular (85).

(3% - Na elaboragdo desta hipdtese atendemos, por um lado, a referéncia feita na parte
tedrica aos estudos realizados com o jogo da Torre de Hanoi, que permitiu verificar que estes cobrem uma
larga faixa etdria, préxima da do trabalho que desenvolvemos e, por outro lado, 2 andlise feita por Richard,
que revela haver duas combinagdes possiveis entre os fins a atingir e regras a utilizar e que estas referenciam
modos de abordagem do problema de complexidade crescente. Estes permitem seguir as transformacdes da
representacdo do problema, das regras de acgio e de controlo, na passagem de um sistema que nio considera os
fins intermédios nem todas as regras do enunciado do problema, a outro sistema, que realiza fins intermédios,
atende a todas as regras de acgdo e controlo e conduz 2 solugio do problema. A passagem de um a outro destes
sistemas € referenciada por indicadores (impasses, episédios, ensaios, e passos de solugdo) que permitem
seguir a descoberta de soluggo por ensaios e erros ou por antecipagio .

(85) - Foi, por essa razdo salientada, na parte tedrica , a afirmagfio de Inhelder, quando diz,
"Celles-ci se distinguent des modeles théoriques généraux et thématisés de la pensée scientifique par leur
caractere singulier naif et contextuel.” (Inhelder, B., 1989, p.467).
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S@o estas as hipétesés norteadoras do estudo prosseguido que
pretende, através do recurso a uma andlise microgenética dos procedimentos
de solugido, identificar as transformacdes da actividade éognitiva do sujeito
no percurso da procura de solugdes, individualmente ou em cb-elaboragéo,
que podem vir a confirmar ou a infirmar os efeitos positivos da interac¢éo

entre pares de iguais, na faixa etdria dos quatro aos dez anos .

116



CAPITULO 1T

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

A POPULACAO

Na nossa investigagdo, sobre os efeitos da interacgéo
interindividual entre pares de iguais em diferentes 'grupos etarios,
trabalhdmos com noventa e seis sujeitos - quarenta e oito de cada um dos
sexos - cujas idades se situavam ,no inicio da nossa experi€ncia, entre 4 A;

4Meos 10 A;2 M (89).

Todas as criancas frequentavam o mesmo estabelecimento
publico, de acesso aberto a populacdo infantil de todos os niveis sécio-
-econémicos e sécioculturais, tanto para a frequéncia do Jardim de Infancia,

como da Escola Primadria.

(86) - A idade dos sujeitos, indicados nesta investigacao, reporta-se a data do pré-teste.
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O critério de selec¢do foi a idade dentro de cada uma das
classes, abrangendo os dois tltimos anos do nivel pré-escolar e os quatro

anos do primeiro ciclo do ensino bdsico (87).

As criangas foram procuradas junto de cada responsdvel da
classe (educadora ou professora) e foi tido como requisito, apenas, comegar
pelas criangas mais novas, com a intencfio de evitar outros critérios -
(insucesso escolar, classe social, etnia ...). O critério de selecgio aproximou-

se de um procedimento de caracteristicas aleatdrias.

O quadro experimental foi constituido por dois grupos: o Grupo
Experimental (GE), e o Grupo Controlo (GC), . A condigio experimental

foi a de interac¢do entre pares de iguais.

A composi¢do dos dois grupos obedeceu aos mesmos critérios
de homogeneidade relativamente ao niimero de criangas, idade, sexo e classe
frequentada. Portanto, os grupos experimental e de controlo, tinham uma
composi¢do idéntica. A experi€ncia abrangeu seis grupos experimentais e E
seis grupos controlo (de oito criangas cada), num total de noventa e seis
sujeitos. Os 4/5 e 5/6 anos correspondiam ao pentiltimo e dltimo anos do
Jardim de Infancia; os 6/7 ao 1° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico; os 7/8 ao

2° ano; os 8/9 ao terceiro ano; os 9/10 ao quarto ano.

Para a constitui¢do dos pares (quatro em cada grupo etério) foi
tido em considerag@o: a frequéncia da mesma classe, o sexo diferente (cada
par formado por um rapaz e uma rapariga) e a idade préxima (em anos e

meses).

(87) - Trabalharam connosco trinta e duas criangas (igual nimero de rapazes e raparigas) que
frequentavam o Jardim Infantil (dezasseis de cada um dos dois tiltimos anos) e sessenta e quatro (igual nimero
de rapazes e raparigas) que frequentavam a Escola Prim4ria (dezasseis de cada um dos quatro anos).
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A METODOLOGIA EXPERIMENTAL

Foi seguido, na situacdo experimental, o paradigma geral
utilizado normalmehte noutras investigacGes sobre o papel da interac¢io
social, o qual se divide em trés tempos:um pré-teste (resolugio individual),
uma fase experimental (88) (resolugdo em interac¢io) € um post-teste
(resolug@o individual). Na situagdo controlo foram seguidos os mesmos trés -

tempos (resolugdo individual em cada um).

O intervalo entre as sessdes foi regular, de uma semana entre cada

uma e todas as criangas passaram pelas trés com esse mesmo ritmo.

As sessdes decorreram durante os meses de Margo a Junho, no horério
normal de funcionamento da Institui¢do, num gabinete adequado, tendo sido

todas videogravadas.

O ambiente que rodeou a experiéncia foi caracterizado pelo bem-
-estar, espontaneidade e confianga (tanto com a institui¢do, como com as

criangas).

A TAREFA-PROBLEMA

A escolha da tarefa foi considerada de acordo com as intengdes
do estudo dos factores idade e interac¢do interindividual entre pares de
iguais, para poder satisfazer as condi¢bes fundamentais de anilise

procedimental (89).

(88) - Na fase experimental, a situacdo € considerada ndo estruturada, isto €, apenas é pedido
(insistindo-se) ao par que procure a solugdo em colaboracio (ex: "pdr-se de acordo", "procurar a dois" ...).
Pretende-se uma situag@o préxima do quotidiano. '

3)-A tarefa-problema faz parte do objecto de estudo e as suas caracteristicas obedecem aos

seguintes critérios: consistir num problema prdtico, permitir uma manipulagdo importante, possibilitar ao
sujeito o auto-controlo dos ensaios de solucao.
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Com esta intengdo (e para corresponder 2 populagdo etdria

definida) foi escolhido o problema da Torre de Hanoi.

O jogo da Torre de Hanoi permite criar uma situacdo em que a
interven¢do do experimentador € reduzida, o que dd ao sujeito uma
liberdade suficiente para desenvolver autonomamente uma dindmica
individual e, ou, interindividual na procura de solucdo. Este jogo permite -
por especialmente em evidéncia a actividade ao nivel da manipulagdo
(mudanga das pecgas), tornando possivel seguir (em todas as idades) o
desenrolar do pensamento em ac¢@o, o qual pode ser referenciado pelas
modifica¢Oes efectuadas pelo sujeito, individualmente ou em diade, no

percurso de descoberta de resolugéo.

A Torre de Hanoi revelou-se como uma tarefa particularmente
adequada ao estudo dos processos e estratégias de resolucio de problemas,
aparecendo-nos como uma experiéncia integrada no novo ciclo de
investigacdes sobre esse tema. Foi utilizada por diversos investigadores, em
populagdes com idades diferentes e em situagdes experimentais

diversificadas, como referimos jd na primeira parte deste trabalho.

O material € constituido por um bloco de madeira, onde estdo
fixadas trés estacas separadas, e por vérias placas da mesma espessura, em
forma quadrangular, de tamanho seriado e de cores diferentes, tendo um

orificio central que permite o encaixe nas estacas.

Na nossa experiéncia foram apenas. utilizadas trés placas, de

tamanhos seriados (contiguos) e de trés cores (amarela, azul e rosa).

A figura que se segue representa o material utilizado.
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Fig. 1

A tarefa-problema consiste em fazer mudar a Torre da estaca A
para a estaca C segundo certas regras de permissdo ou ndo permissio, "Pode
deslocar uma peca de cada vez; pode colocar nos lugares vazios; ndo pode
colocar uma maior por cima de uma mais pequena; ndo pode deslocar uma
pega que esteja por baixo de outra". (Richard, J.F., 1982, p.313; Richard,
J.F., e Poitrenaud, S., 1988, p. 406).

Nao foi solicitada a verbaliza¢do da acgdo, nem a explicitagdo
verbal do processo, para ndo criar condi¢Ges diferenciadas dada a populacgio

etaria abranger idades entre os quatro e os dez anos ().

A intervenc¢do do experimentador, no decorrer da resolucdo da

() -Toda e qualquer verbaliza¢io, quando aconteceu, foi, portanto, espontinea.
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tarefa-problema,apenas deve acontecer nas seguintes situacoes:

1. Quando o sujeito fez um movimento ilegal, violando

regras do jogo;
2. Para lembrar as regras;

3. Para lhe recordar o que ja foi feito se o sujeito

permanece muito tempo sem nada fazer.

O experimentador mantém uma atitude atenta ao desenrolar da
accdo da crianga, deixando-a entregue a sua actividade de descoberta. O
vocabuldrio da formulagd@o verbal da tarefa-problema foi adequado a idade .
Para essa adequacgdo a experi€ncia comecga pela descricdo do material, feita

pela prépria crianca.

A experiéncia termina quando a crianga resolve o problema; se

alheia completamente da situagdo, abandona as tentativas de resolucgéo (°1).

(®1) - A tarefa-problema ndo envolve os requisitos de fazer a mudanga com o menor niimero
de passos, nem no minimo de tempo, uma vez que dada a populagdo etdria definida, e atendendo, sobretudo
aos grupos mais novos, nao era facil assegurar uma situa¢@o simples e igual para todos os grupos de idade.
Na&o se consideram, por isso, varidveis de estudo nesta investigagdo.
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CAPITULO III

ANALISE PROCEDIMENTAL DOS RESULTADOS

1. INTRODUCAO

O objectivo a atingir, a metodologia e a forma de organizacgio

dos dados, constituem trés aspectos introdutdrios a andlise dos resultados.

Tratando-se de uma andlise complexa como € a da actividade de
resolu¢do de problemas, a qual implica seguir as condutas de procura de
solu¢do, do inicio ao fim da tarefa, foi utilizada uma metodologia especfﬁca,
que consiste na anilise de protocolos de resolugdo de problemas relativos a

observagdes comportamentais.

Nesse sentido foi adoptada a orientagédo defendida por Richard,
que defende a andlise dos processos que originam as produgdes nos
diferentes estados da resolug@o do problema. Seguimos, assim, o modelo de
andlise de protocolos individuais do problema da Térre de Hanoi, de acordo
com esta perspectiva (Richard J. F., 1982; Richard J. F. e Poitrenaud,S,
1988; Richard, J. F., 1989, 1990).
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Segundo este modelo, a unidade de anélise para a caracterizagéo
da sequencialidade comportamental é o Episédio, cujo contetido permite
identificar o sistema de regras de accdo subjacente. Para Richard, "O
episodio constitui um nivel privilegiado de andlise que se situa entre o nivel
atomico, constituido por cada deslocamento, e o nivel molar, constituido
pelo conjunto do protocolo. Nesta perspectiva o protocolo é, assim, uma

sucessdo de episédios" (Richard, J.F. 1982, p.311).

O Episédio aparece, pois, como "uma sucessdo de respostas bem
encadeadas que permite pensar que todas elas resultam da mesma regra de
ac¢do" (Richard, J.F. e Poitrenaud, S., 1989, p.409).(°2) Significa, assim,
que a representacdo ndo muda no decorrer de um Episédio. Marcam o fim
do Episédio diversas condutas que podem , ou néo, ser coincidentes. Assim
podemos considerar a conduta de retorno (voltar ao ponto anterior); de
violagdo das restri¢des da tarefa (movimento ilegal) (93); de longa pausa e,
ainda, de mudanca de sistema (passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao

sistema "fim 1, regra 3") (°%).

(2) - Considera-se, por exemplo, que a conduta de mudanca das pecas, da posi¢ao formando
torre na primeira estaca (A), para a posi¢do em que a pega pequena fica na estaca intermédia (B) e a pega média
na tltima (C), obedece a regra subjacente & ac¢@o, segundo a qual, para fazer a torre noutro lugar € necessdrio
comegar por colocar as trés pecas, sem atender as restricdes, umas ao lado das outras . Um outro
exemplo, agora tendo em conta as restri¢gdes da tarefa, consiste na conduta de mudanga, a partir da torre na
primeira estaca (A), da peca pequena para a tiltima estaca (C) e da média para a intermédia (B), obedecendo a
regra de que, para fazer a torre noutro lugar € necessério ndo bloquear o deslocamento da pega maior para a
ultima estaca, :l-_-l-_:l; . Neste caso a peca pequena pode ser mudada para cima da média, libertando o lugar que
deve ocupar, na ultima estaca (C), a peca maior As condutas de mudanca destes dois exemplos
constituemn episédios(correspondem a solug@o em co-elaborac@o dos sujeitos X (6;1) e Y (5:8) do grupo 5/6
anos, Anexo L.).

(*3) - Como exemplo de um movimento ilegal observemos o seguinte, "ndo se pode por
uma grande em cima de uma pequena", "ndo se pode tirar a peca que estd por baixo de outra(s)". Mudar a pega
menor (1) para a estaca do meio (B) e, a seguir, colocar a média (2) por cima desta 1] foi, por exemplo,
a conduta observada no sujeito M (4;7), do grupo controlo, no pré--teste, Anexo I.

(% - O sistema "fim 2, regra 2" significa, por um lado, que o sujeito procura fazer a "torre"
na estaca desejada, a tltima estaca (C), mas sem definir que deve deslocar para 14 primeiro a pega maior (3) €,
por outro lado, que embora considere como necessdrio colocar as trés placas (grande, 3, média, 2, e pequena,
1) umas ao lado das outras (desfazer a torre para a reconstruir), nao define a estaca que cada uma deverd ocupar,

O sistema "fim 1, regra 3" significa, por um lado, que o sujeito define fins
intermédios, como por exemplo, mudar para a tltima estaca (C), primeiro a pega grande (3), depois a média
(2) e no fim a pequena (1) e, por outro lado, que considera ndo poder bloquear a mudanca da pega grande (3)
para a ultima estaca (C), nem a da peca média (2), nem a da peca pequena (1). Revela, assim, que coordena o
deslocamento das pegas, formando torre na estaca inicial (A), e a colocagdo na estaca final (C), como
mostra a situacio do segundo exemplo atrés referido (92) ( 5 441 )
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Os comportamentos de retorno, violagdo ou pausa prolongada,
podem significar Impasses resultantes de conflitos com origem nas restri¢oes
da prépria tarefa ou na aplicag@o de regras de ac¢do (95). Estas situacdes de
conflito podem revelar-se geradoras de revisdo de uma representacio inicial
(e/ou intermédia), sendo ultrapassadas pela modificagio dessa mesma
representacdo (°6), o que € considerado componente essencial de um

comportamento inteligente (Richard, J.F., 1982, p.327).

Os movimentos exploratdrios até encontrar o trajecto directo de
solucdo (contidos nos Episédios) sdo chamados Ensaios (97), constituindo

elementos de diferenciaggo individual (Idem, ibidem, p.332-333).

O ponto (estado na terminologia de Richard) onde comeca o

trajecto directo de solugéo marca o inicio do Episédio-Solugéo (8).

As mudangas de um estado para o outro, tanto as contidas nos
Episédios Pré-Solugdo, como no Episédio-Solucéo, revelam o Total dos
Passos (%) e constituem o percurso de solugfio do problema, "uma solucdo é
um percurso num grdfico que parte do né representando a situacdo inicial ¢

acaba no nd representando o fim" (Richard, J.F., 1984, p.227).

(®5) - Conflito entre as regras ou entre regras e fins. Servem de exemplos, a situagdo referida
em (93) em que viola a regra ( ) e a primeira situagdo referida em (92), em que bloqueia a solugio
(2id)

%% - A passagem da primeira situagdo a segunda, referidas em (92) serve como exemplo,
( 411 3 31| ; 311 ), pois a situagdo de impasse da primeira provocou o retorno a estaca inicial e gerou a
ijsi)berﬂ:ié) caxjrliligo directo de solugdo, como a seguir se indica : :

(97) - Nos exemplos das situagdes atrés referidas (96), as condutas da primeira situagdo que
dao origem, pela resolugdo do impasse, a segunda, constituem ensaios para encontrar a solucdo.

(®8) - No exemplo referido em (96), o Episédio-Solugao s6 comega quando, apds o retorno i
situagdo inicial, se gera uma conduta de mudanca, da pe¢a menor (1), para a tltima estaca (C), a qual seguc a
regra de acggo de nao bloquear o deslocamento da pega maior (3) até que esteja no lugar definitivo e, quando i
estiver, ndo sobrepor outra pega, sendo a do tamanho médio (2) e a seguir a do tamanho menor (1). Sio,
assim, coordenados "fim 1, regra 3".

(®®) - Continuando a seguir o mesmo exemplo (96), o total de passos de solugio é de onzc

(quatro do eEisédio fré-soluia"o, a Erimeira situaf“o, e sete do episédio-solugao, a segunda situagio 311

> ) B
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As figuras que se seguem constituem um exemplo desse grafico
em que se podem ler os diferentes estados, posi¢des das pecas nas diferentes
mudancas de estado e a. passagem entre eles, relativamente a tarefa-pro-
blema, isto €, a Torre de Hanoi com trés pegas (1, 2, 3), e em que € marcado
o percurso de solugfo de cada sujeito (190). Na figura a seguir estd assinalado
o percurso feito pela crianca R na situagdo de co-resolucdo com a crian-

ca S.

| bolen) Lo b
7 3712) Q ( 712/3)
& \
L.'H'QJ ( /713/72) « /2713)

(27 8/1) 12737 ) 127 73 (2/1/73) 7 1/7238)

C 7238/71)

R(5;11) e S(5;3)

(100) - Neste sentido acentua Richard,"L'espace du probléme est l'espace de recherche qui
correspond 2 l'interprétation que s'est donneé le sujet. Cette interprétation ne correspond pas nécessairement 2
l'interprétation de I'expert et donc I'espace du probleme peut étre différent de 1'espace de la tAche". (Richard,
JF., 1990, p.123). Sao exemplo todos os percursos registados no Anexo I e de que destacamos duas
situagdes de resolucéo que estdo assinaladas sobre os respectivos graficos, uma de soluggo directa e outra de
solucdo néo directa. Na primeira o percurso passa pelos estados, 1, 2,3, 4, 5, 6, 7, 8, (sujeitos R (5;11) e S
(5; 3) do grupo dos 5/6 anos em co-resolugio). Na segunda situagfio o percurso passa por 1, 9, 10, 11, 12,
24, 25, 18, 19, 20, 21, 8 (sujeito R (5;11) em resolugdo individual no post-teste). Os nimeros indicam os
estados, simbolizados no gréfico, por onde se fez o caminho de descoberta.
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Nesta outra figura estd assinalado o percurso feito pela crianga

R, no Post-Teste, resolvendo o problema individualmente.

o - \oi

« /723871) (127387 )

(27 8/71) (127 73 ) (2/7/71/38) ( /71/728)

R(5;11)

As mudangas de pegas, feitas pelo sujeito, sdo anotadas pelo
experimentador neste grafico, cujos nés representam o conjunto dos estados
possiveis (posicdo relativa das trés pegas) e, as arestas, os movimentos
permitidos. Em cada n6 h4 trés mudangas permitidas, uma das quais serd

seleccionada pelo sujeito. A sequéncia das deslocagdes é figurada, assim, por
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um determinado percurso o qual corresponde ao caminho de descoberta
de solugfo. O protocolo de resolugio €, portanto, uma sucessio de ac¢des a
que corresponde uma construgdo sucessiva de representa¢Ses e de regras de

ac¢do e controlo.

As etapas de andlise dos protocolos sdo: a divisdo deste em
episodios, a identificagdo da representagio e dos processos das regras de

acg¢do e controlo.

A representagio € o produto da actividade cognitiva nos
diferentes estados de resolugéo do problema, fazendo apelo a capacidade de
compreender para agir. "A representagdo do problema € a interpretacio que
o sujeito faz das trés categorias de elementos de um problema: a situacio
inicial, a situa¢do terminal ou fim a atingir, as transformagdes (materiais ou
simbdlicas) permitidas para af chegar". (Richard, J.F., 1984, p. 227). Os
processos de construgdo da representagdo consistem num conjunto de regras
que definem a competéncia da organizacfo da ac¢o. Os prbcessos das regras
de acg@o e controlo dizem respeito 2 descoberta das acgdes que satisfazem a

realizacdo do fim a atingir.

De acordo com o modelo sustentado por Richard, os resultados
fornecidos pela andlise dos episédios do problema da Torre de Hanoi, com
trés discos, revelam duas combinagdes possiveis entre regras e fins (1982).
Referimos, em primeiro lugar e separadamente, os fins e regras, e, a seguir,

as respectivas combinagGes entre ambos.
- Fins:

. Fim 1: procurar realizar fins intermédios. Neste caso o sujeito deve

deslocar a pe¢a maior (3), da estaca inicial (A) para a estaca
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final (C), em seguida deslocar a peca média (2), da estaca inicial
(A) para a estaca final (C), e, depois, a mais pequena (1) também

da estaca inicial_é (A) para a estaca final (C);

. Fim 2: nfo procurar realizar fins intermédios. Neste caso tenta fazer a
torre na estaca final (C), mas ndo definindo como fim
intermedidrio, deslocar primeiro a peca maior (3) da estaca
inicial (A) para a estaca final (C), o que ndo conduz (de imediato)

a solugio.

- Regras:

AR

. Regra 1 (geral): esta regra € geral e comum a todas as solugdes,
consistindo em ndo fazer um movimento que leve ao estado de
resoluc@o anterior, excepto se o estado, presente ou antecipado,
€ incompativel com o fim prosseguido (situagdo de impasse).
Esta regra traduz a ideia de que ndo se desfaz sem razio o que
se fez e que desfazer significa dar-se conta de que houve um

afastamento do fim prosseguido.

Regra 2 (especifica): esta regra consiste em nio-bloquear o deslocamento
de uma pega, sobrepondo-lhe outra,enquanto ela ndo estiver no
lugar definitivo. Esta regra resulta da seguinte representagio:
para fazer uma torre noutra estaca é necessdrio comegar por
colocar as trés pecas, umas ao lado das outras e, a seguir,
reconstruir a torre no sitio desejado. Esta representagio tem em
conta a restri¢do de deslocar uma sé peca de cada vez, mas ndo a

restricdo, quanto ao local que cada uma das trés pecas deverd
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ocupar para atingir o objectivo que € refazer a torre na tltima

estaca (C).

Regra 3 (especifica): esta regra consiste em ndo bloquear o deslocamento
da peca maior (3) enquanto esta ndo estiver no sitio desejado e,
uma vez neste, s6 lhe sobrepor a peca de tamanho médio (2).
Corresponde a representacio seguinte: para refazer a torre na
tltima estaca (C) € necessdrio primeiro deslocar a peca maior
(3) para esta estaca (C) e para o fazer ndo se devem colocar
outras por cima que impecam o seu deslocamento. Esta
representagfio tem em conta a restricio de que ndo se podem
colocar pecas por cima que bloqueiem a saida da peca maior,
porque ndo se pode tirar uma peca que esteja por baixo de
outra, o que conduz a afirmar que se deve colocar primeiro a

peca maior na estaca C.

As regras, acabadas de referir, possibilitam seleccionar as
mudangas permitidas no enunciado do problema. Elas constituem restricoes
o que significa que a escolha nunca é aleatéria. A sua aplicag@o pode levar,
contudo, a situa¢des de conflito em que se verifica a incompatiblidade entre

elas e os subfins prosseguidos.

Vejamos, agora, as duas combinagdes possiveis entre o tipo de

regra e o fim prosseguido:

A regra 3, implica o fim 1. De facto, a regra 3 afirma que ndo
se deve bloquear o deslocamento da peca maior (3) até que esteja no sitio

desejado e, quando 14 estiver, s6 se lhe pode sobrepor a peca média (2), o
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que implica, portanto, atender raos fins intermedidrios, isto é deslocar
primeiro a pe¢a maior (3) para a tltima estaca (C), em seguida a média 2)e.
por fim a pequena (1). Esta regra implica, assim, a coordenagdo entre as
acgOes de tirar uma pega para poder libertar a que estd por baixo, e a de a
por num lugar que ndo bloqueie a colocagdo das pecas na estaca desejada,
segundo a ordem de tamanho. Tal regra tem em conta, portanto, o pré-re-
quisito de "deslocar para" (se a peca a deslocar ndo estd por cima é
necessdrio deslocar primeiro a que 14 estd) e "colocar onde" (se o lugar onde
se deve colocar a peca tem outra menor, entio é necessario deslocar.

primeiro esta).

A regra 2, implica o fim 2. Na verdade a regra 2 afirma que é
necessario por as pe¢as umas ao lado das outras, mas nfio define os lugares
que cada uma deve ocupar, o que implica, portanto, que nio é considerado como
necessdrio, atender a colocac¢do da pe¢a maior (3) na estaca C. Nio ha
coordenag@o entre as acgdes de tirar as pegas (1, 2) da estaca A para libertar
a que estd por baixo (3) e a de as por de forma a ndo bloquear a colocagio

segundo a ordem necessdria para permitir formar a torre na estaca C.

No decorrer de cada episédio a conduta é determinada por uma
destas combinagdes. De sublinhar que podem existir vérios episédios com a
mesma combinagio e que a mudanga de sistema implica sempre mudanca de
episédio. E suposto que essa passagem se faga da combinacdo "fim 2, regra

2", para a combinaggo "fim 1, regra 3", pois s6 esta tltima conduz 2 solugdo.

De acordo com estes critérios, Richard apresenta um quadro de
episédios-solugdo e episédios de pré-solugdo relativos a resolugio do
problema da Torre de Hanoi com trés discos (Richard, J.F., 1982, p-329).

Os segundos dizem respeito a percursos que antecedem a soluggo (sistema
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"fim 2, regra 2") e os primeiros ao percurso directo de solucdo (sistema

"fim 1, regra 3").

X

Na elaboragdo dos protocolos das situagdes videogravadas, quer
na resolucao individual, quer na resolucdo em par, seguiu-se a andlise

proposta por Richard.

Assim, numa primeira fase, foi elaborado o registo grafico das
condutas videogravadas de cada sujeito e de cada par, de acordo com a natu-
reza do modelo subjacente a andlise que prosseguimos (101). Foram feitos
duzentos e sessenta e quatro registos graficos, correspondentes a cento e
vinte protocolos do grupo experimental e cento e quarenta e quatro protoco-
los do grupo controlo (102), correspondentes ao Pré-Teste, Condi¢cdo Experi-
mental e Post-Teste. Os graficos (Anexo I) t€m registados, portanto, todos
os passos (mudangas de um estado para outro) do percurso de solu¢do na sua
sequencialidade temporal, e assinalados os estados em que houve impasses do

tipo de violac@o de regras relativamente a cada sujeito e a cada diade (103).

Numa segunda fase, o objectivo foi a identificacdo. em cada um
dos duzentos e sessenta e quatro percursos registados nos graficos, dos

indicadores de procedimento, com base no modelo de andlise referido

(101) - Gréficos anteriormente apresentados nas pp. 126-127.

(102 _ A diferenga no niimero de protocolos deve-se ao facto de no grupo experimental a
situacdo de co-resolucio contar como um s6 protocolo

(103) - Cada sujeito em cada um dos grupos etdrios ¢ identificado por uma letra, a qual é -
fixa ao longo de todos os quadros de andlise. As letras H, I, J, L, M, N, O, P, identificam, em cada grupo
etdrio, os sujeitos do grupo controlo, as letras K, R, S, T, W, X, Y, Z, identificam, em cada grupo etdrio, os
sujeitos do grupo experimental. :
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(Richard, 1992). Identiﬁcaram-sé, assim, Impasses (retorno e violagio de

regras), Episédios, Ensaios, Episédios-Solugéo, e Passos de Solugdo (104),

(104 _Todos os episédios-solugdo identificados como trajectos principais, encontram
correspondéncia nas categorias que Richard sinalizou no seu estudo sobre a resolu¢io do Problema da Torre
de Hanoi com trés discos (1982, p. 228).

A lista identificada e respectiva correspondéncia:

Fim Regras Inicio do N° de Passos
Episédio-Solucdo de solucio
Episédio-solucdo

al 1 1-3 (123/1) - (7)
a2 1 1-3 (23/1)) t9)

a3 1 +V (3/1/2) )

a4 1 +V (3//12) (10)
a5 1 +V (/3/12) (11)
ab 1 +V (1/3/2) (12)
a7 1 +V (1/23/) (13)
a8 1 +V (/123)) (14)

- V = variagio, isto €, fazer qualquer coisa de diferente do que fez anteriormente.

Podemos observar estes trajectos nos exemplos seguintes:

W (5;9) M(7;1) T (6; 10) X (6;11) R (5;11) P (6;6) R /7;9) Y (8;1)
al a2 a3 a4 as5 ab6 a7 a8
*311 411 311 311 411 el 311 311
11 *&il 411 411 4l 411 311 41
444 11 <14 4 114 411 111 411
14| 4l 414 *4l4 114 114 414 414
144 141 411 411 *l44 [EEY [y [EeY
14l |41 L4 41] 141 *bLL Ll L
L4 14l 144 14] 14] 141 *iE] 1]
113 14 3 A 141 $1] 1] 141 *1#l
1% L 11l 414 411 11l 1)

113 NS 44 $11 34| 198}
113 JRES 11l 311 $1]

113 L1t 111 $11

113 L1is 11l

113 Lid

11+

Em al, o trajecto € directo com o sistema "fim 1, regra 3" e, portanto, o episédio-solugdo
(*) comega logo no primeiro deslocamento. A partir de a1, o episédio-solucgo (*) é antecedido de ensaios, a»
(um), a3 (dois), a4 (trés), a5 (quatro), ag (cinco), a7 (seis), a8 (sete), mas sem situacdes de retorno (regra 1 +
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Na terceira fase, oé indicadores de procedimentos foram
registados em quadros-sintese (Anexo II, Quadros N° 1 a 26), cuja estrutura
obedece a uma matriz geral, que tem como elementos-chave as situacdes
verificadas no Pré-Teste, servindo estas de enquadramento as

subsequentemente registadas na Condi¢do Experimental e no Post-Teste.
As referidas situagdes estio organizadas em quatro categorias:

- a Categoria A corresponde as solu¢gdes com mais de vinte
passos, que integram os trajectos principais referidos, mas com um elevado
nimero de ensaios infrutiferos na passagem do sistema "fim 2, regra 2", ao

sistema "fim 1, regra 3";

- a Categoria B abrange as solu¢Ges entre quinze e vinte passos,
integrando os trajectos principais referidos, mas antecedidos de vérios

ensaios na passagem do sistema "fim 2, regra 2", ao sistema "fim 1, regra
3";

- a Categoria C compreende as solugdes entre sete e catorze
passos, integrando os trajectos principais referidos, antecedidos de poucos
ensaios (ou nenhuns) na passagem do sistema "fim 2, regra 2", ao sistema -

"fim 1, regra 3".

- a Categoria D integra as situacdes de ndo-solugio,
caracterizadas por impasses sucessivos, sem possibilidade de romper o ciclo
infrutifero ou, ainda, por uma ndo-motivacio, isto é, o sujeito ndo assume

como seu o problema proposto.

V).S&o0 muito raras as solugdes com um passo incorrecto no préprio episédio-soluggo, verificando-se s6, e
excepcionalmente, em aj, a2, a3, a4, a6 (diferencidmos representando por a'y; a'3; a'4 e a'g). Serve de
exemplo a'y il_l. ; E1NY ; 441 ; 311 , portanto, em que muda a pega pequena (1), para cima da maior
(3), blogueando o deslocamento desta ), em vez de a mudar para cima da média (2), o que acontece logo a
seguir. Portanto, regista-se apenas um desvio, significando, contudo, que o caminho directo, em realidade, s6
comegou a cinco passos do fim e n3o a sete (diade X (5; 1) e Y (4;9).
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Esta organizacio, por' categorias das solugdes registadas no pré-
-teste, corresponde, assim, nos quadros-sintese a que nos reportamos, ao
posicionamento inicial do percurso e constitui referencial-base para situar
todas as subsequentes situa¢des (condi¢do experimental e post-teste), uma vez
que se trata de seguir o percurso de cada sujeito ao longo de toda a situaggo
experimental. Pretende-se, desta forma, situar o perfil de descoberta (do
modo individual ou interindividual) do estado que conduzird ao trajecto

directo para atingir o fim (o episédio-solugio).

Cada percurso encontra-se caracterizado nos quadros-sintese
nas trés fases, pré-teste, situagdo experimental e post-teste (105), com base
nos mesmos indicadores, isto €, Impasses, Episédios, Ensaios, Episédio-So-
| lugdo, Nimero de Passos de Solugdo, permitindo seguir as transformacdes
que foram registadas na descoberta de solugdo do problema (ou néo-solugéo)
em cada fase e, consequentemente, fazer a leitura comparativa entre a
situagdo inicial e a situagfo final, tanto no grupo experimental, como no

grupo de controlo (106),

(105) . Veja-se, por exemplo, no Anexo I o gréfico correspondente aos sujeitos R (5; 11) e
S (5; 3), no grupo 5/6 anos, pré-teste, condigdo experimental e post-teste € no Anexo I um quadro-sintese
correspondente.

pré-teste situacdo experimental post-teste
sujeitos R S R+S R S
Impasses 7 0 0 0 1
Episédios 8 2 1 2 3
Ensaios 26 4 0 4 8
Passos de Solucio 33 11 7 11 15
Tipo Epis6dio-Solucdo a3 as aj as ag

(106) - A estrutura dos quadros-sintese, visa, por conseguinte, possibilitar um inventdrio
objectivo das diferentes organizagdes cognitivas reveladas nos registos graficos das condutas observadas na
resolucdo do problema (espago-problema), em cada sujeito ou em cada par. Cada percurso de descoberta,
descrito na sua singularidade prépria, através de diferentes indicadores, constitui elemento que identifica o
decorrer da acgo, individual ou em dfade, dentro do grupo etdrio e dos grupos etérios entre si, considerando-se,
por isso, elemento de andlise comparativa. O conjunto dos indicadores revela, deste modo, para cada sujeito,
ou par, o percurso de descoberta proprio, (0 que nio significa que ndo possa haver outros iguais), que tem
determinadas caracteristicas especificas, aspecto fundamental na diferencia¢do interindividual dos
procedimentos.
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O contetido dos qﬁadros—sintese (Anexo II n° 1 a 26)
representa,» assim, o conjunto dos resultados observados e, por essa razio,
constitui base para'a subsequente andlise, permanecendo como recurso
permanente em todo o processo analitico, dos efeitos da interac¢do
interindividual entre pares de iguais, nos diferentes grupos de idade, na

situagdo de resolucdo de um problema.

E esse processo analitico que, a seguir, se desenrola em ordem
aos resultados obtidos no Grupo Experimental e no Grupo Controlo, nos

diferentes grupos etdrios.

2. ANALISE DAS CONDUTAS EM SITUACAO DE CO-RESOLUCAO DO
PROBLEMA

Recorrendo aos quadros anexos (nes 1 a 13 do Anexo II), j4
caracterizados na sua finalidade, estrutura e contetido, vamos fazer a andlise
procedimental das condutas observadas na resolucdo do problema, durante a

situacdo de co-resolugdo, nos diferentes grupos de idade.

No decorrer desta andlise consideraremos trés etapas sequenciais

€ integrativas.

2.1. Indicadores procedimentais das organizacées cogni-
tivas. Esta andlise tem por objectivo identificar cada um dos indicadores, nas
condutas de descoberta de solugéo, das diades do Grupo Experimental nos
diferentes grupos etdrios, procurando analisar como se distribuem e qual o

seu nimero, €, ainda, caracterizar os processos que ddo origem as producdes
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cognitivas. Trata-se, assim, de uma primeira fase da andlise procedimental que

€ centrada s6 em cada indicador e nas condi¢Ges que os originam. (107)

2.2. Sincronia e diacronia dos indicadores de procedimento.
Na sequéncia da caracterizac@o feita na fase anterior, esta anélise incide nas
organizag¢Ges cognitivas que constituem as diferentes etapas de resolugio do
problema, as quais revestem caracteristicas diferenciadas. A anilise
sincrénica identificard essas organizagdes cognitivas,(18) isto €, qual o
conjunto de indicadores que caracterizam cada um dos diferentes trajectos
de solu¢do a nivel do percurso de descoberta das difades, no interior do
grupo etdrio. A andlise diacrénica incide, por sua vez, nas diferencas (ou
semelhangas) dessas composi¢des de indicadores, verificadas nas diades dos

diferentes grupos etdrios. (109),

2.3. Transformacdes e desenvolvimento. A finalizar a anilise
das condutas observadas na situagdo de co-resolugdo, esta tltima fase incide
nas caracteristicas gerais da grande diversidade destas condutas. Esta visa
uma leitura global, mais de natureza quantificdvel, centrada nos totais dos

indicadores por grupo etdrio (110). Nesta fase procura-se por, assim, em

(107) - Esta andlise apoiar-se-a nos quadros sintese n% 1 a 6 do Anexo II.

(108 0 conjunto de indicadores representa a forma de organizagio subjacente ao percurso
de descoberta que assegura a coeréncia entre a representagio, o procedimento e o controlo, e que é construida
em fungdo da relagdo que € estabelecida no contexto preciso da situagio. Pode, assim, ser entendido como
"modelo de sujeito".

(109) - Para realizar este objectivo faremos, essencialmente, apelo a novos quadros-sintese
do Anexo I, n° 7 a 12 que apresentam os totais dos indicadores por sujeito e por diade, dentro de cada grupo
de idade. v

(10 - Para suportar esta andlise utilizaremos como recurso, um quadro mais globalizante,
Anexo Il quadro n°® 13 que apresenta os dados totais dos indicadores de procedimento, organizados por grupos
de idades.
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relagdo as condutas registadas em cada grupo de idade, considerado como
um todo, e reveladas no decorrer da microgénese que conduziu a solugdo, e .
as caracteristicas psicogenéticas proprias da faixa etdria que vai dos 4/5

anos aos 9/10 ands.

2.1. INDICADORES PROCEDIMENTAIS DAS ORGANIZACOES COGNI-
TIVAS NA SITUACAO DE CO-RESOLUCAO, NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE

De acordo com o objectivo desta primeira etapa de anélise
procedimental por indicadores, nos diferentes grupos de idade, comegamos
pelos Impasses, seguindo-se os Episédios, os Ensaios, os Passos de Solugdo e
os Tipos de Episédios-Solugdo. As Categorias de Solugdo finalizam esta

analise.

IMPASSES

Os dados registados no QUADRO N° 1,que se segue, situam o
nimero de Impasses e, também, a sua natureza, permitindo identificar como
se distribuem ao longo dos diferentes grupos de idade. Isto Signiﬁca,
portanto, que se vao poder seguir os obsticulos encontrados, por cada par de
sujeitos, no decorrer da prdpria ac¢do, posicionando-os dentro do seu grupo

etario.
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QUADRO N° 1 - NUMERO DE IMPASSES DURANTE A SITUACAO EXPE-
RIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE

Pares 1 2 3 4 11
Grupos
Etarios
Gy .4/5 0 3vRr 9v-r Tyr | (12
Gy -5/6 0 1g 0 3R
G IV - 7/8 0 1R 0 lR
Gy -8/9 2% 0 0 0
G vi -9/10 0 0 0 0

Aos 4/ 5 anos, um par néo regista Impasses, trés pares registam Impasses do tipo Retorno
(R) e violagdo de regras (V); aos 5/ 6 anos, dois pares nio registam Impasses, dois pares
registam Impasses do tipo Retorno (R); aos 6 / 7 anos, trés pares nio registam Impasses, um
par regista Impasses do tipo Retorno (R). Aos 7 / 8 anos, dois pares ndo registam Impasses,
dois pares registam Impasses do tipo Retorno (R); aos 8 / 9 anos, trés pares nio registam

Impasses, um par regista Impasses do tipo Retorno (R); aos, 9 /10 anos, nenhum par regista
Impasses.

O conjunto destes dados permite constatar que, durante a
situagcdo de co-resolugdo do problema, os Impasses ndo tém a mesma

distribuic@o nos diferentes grupos de idade.

Aos 4/5 anos o niimero de Impasses é maior e sdo dos tipos
Violagdo de Regras (V) € Retorno (R); aos 5/6, 6/7, 7/8 e 8/9 é menor o seu
nimero e sdo todos do tipo Retorno (R) e aos 9/10 anos ndo se regista

nenhum Impasse.

(111) - Os algarismos 1, 2, 3, 4 simbolizam a composi¢do dos pares e as letras os sujeitos.
Esta simbolizagdo mantém-se ao longo de todo o tratamento dos dados. Corresponde ao registo feito nos
quadros anexos referidos (p.137).

4/5 . = (W+Z)... 2=(X+Y).. 3=(S+R) .. 4=(T+K)
5/6 .. 1= (R4S)... 2=(Y4X).. 3=(W+Z).. 4=(K+T)
6/7 ... 1= (W+Z)... 2=(K+T)... 3=(S+R).. 4=(Y+X)
7/8 ... 1= (R+S)... 2=(Y+X).. 3=(Z+W).. 4=(T+K)
8/9 1= (R+S)... 2=(Z+W)... 3=(Y+X).. 4=(T+K)
9/10 ... 1=(K+T)... 2=(S+R)... 3=(Z+W).. 4=(X+Y)

(112) - Natureza dos impasses: V = violagdo de regras, R = retorno.
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Desta distribuicéo e hﬁmero pode inferir-se que € aos 4/5 anos
que os sujeitos revelam maiores dificuldades, quer no respeito pelas regras
que sdo inerentes a prdpria tarefa (violagdo do ndo permitido), quer na
aplicagdo do sistema de regras e fins (retorno). E, portanto, ao nivel da
acg¢do real que o obstdculo surge, resultante da incorrecta representacgio

inicial do problema.

Observemos os excertos de dois protocolos:

Servem de exemplo, no primeiro caso (condutas ilegais), o percurso de
descoberta de solugdo da diade, S (4;4) e R (4;7), #11 ;411 LIl
+ll-.(a peca média fora da estaca, repetindo-se esta conduta); e da
diade X (5;1) e Y (4;9), £11 ;411 ;441 141 1%] (a peca maior

por cima da menor, repetindo-se este tipo de colocag@o).

No segundo caso,serve de exemplo o percurso de descoberta da diade, T
(4;9) € K (4;11), constatando-se que, depois de virias condutas do tipo
dos exemplos anteriores, se verificaram situa¢ées de retorno, :'f-_LI. : E1RY >
444+ (seguem-se quatro condutas ilegais); * 441 ; #41 . 141 . 11 .
sl 400 =400 400,440 041+ L), L41, 44, |44,
114 . 111 : 1i : INEN Observam-se, portanto, dificuldades em
passar da colocagdo das pecas umas ao lado das outras. Este tipo de

impasse repete-se noutras diades , reflectindo a utilizagéio do sistema "fim
2, regra 2" (deslocamento sem defini¢do da colocagdo, portanto sem
defini¢do de subfins) e a dificuldade em passar ao sistema "fim 1, regra
3",
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EPISODIOS

O QUADRO N° 2,que se segue, permite situar a distribuicéo e
nimero de Episédios no percurso de co-resolucdo do problema nos
diferentes grupos de idade. (113) Deste modo, poder4 seguir-se o percurso de
organiza¢do da acc¢@o, desde a abordagem inicial do problema a sua
resoluc@o final, situando os sistemas "fim 2, regra 2" e "fim 1, regra 3", ¢ a

passagem de um ao outro.

QUADRO N° 2 - NUMERO DE EPISODIOS DURANTE A SITUACAO EXPE-
RIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE

Pares 1 2 3 4
Grupos
Etarios

Gy .4/5 2 3 10 8
Gy -5/6 1 3 1 4
Gy -6/7 4 1 1 2
Gyv -7/8 2 3 3 3
Gy -89 4 1 1 2
G vr -9/10 2 1 1 1

Aos 4/ 5 anos temos, um par sé com dois Episédios, um com trés, um com oito, um com
dez. Aos 5/ 6 anos, dois pares com um s6 Epis6dio, um com trés, um com quatro. Aos, 6 /
7 anos, dois pares com s6 um Episédio, um com dois, um com quatro. Aos 7 / 8 anos, dois
pares s6 com dois Episédios, dois com trés. Aos 8 / 9 anos, dois pares s6 com um

Episédio, um com dois, um com quatro. Aos 9 / 10 anos, trés pares s6 com um Episédio,
um com dois.

(113) - De recordar que a natureza dos Episddios € definida pelo seu contetido (as mudangas
de um estado ao outro que cada um revela), o qual permite identificar o sistema de aplica¢go de regras (Anexo
D).

De sublinhar, ainda, que no nimero de Episédios estd contido o Episédio-Solugdo.
Assim, deduzindo um episédio ao total registado, temos o nimero de episédios que antecederam a descoberta
da aplicagdo do sistema que conduz ao caminho directo da solugdo, isto €, que antecederam o Episédio-
-Solugao
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A leitura destes dados permite verificar que é aos 4/5 anos que
se regista o maior nimero de Episédios (de 2 a 10) no percurso de co-
-resolugéo e, aos 9/10 anos, o menor nimero (de 1.a 2). Aos 5/6; 6/7; 7/8:;
8/9 anos, o nimero situa-se entre os dois anteriores (de 1 a 4), |
diferenciando-se, contudo, os grupos entre si. Assim, o menor nimero

regista-se aos 6/7 anos, seguindo-se os 5/6 e 8/9 e, finalmente os 7/8 anos.

A homogeneidade no interior de cada grupo etdrio é maior aos
9/10 anos (apenas num par é diferente) e menor aos 4/5 anos (ndo h4

nenhum par com niimero igual).

Os dados revelam, assim, que a abordagem imediata do
problema com o sistema "fim 1, regra 3" (um sé episédio) é mais comum

aos 9/10 anos e inexistente aos 4/5 anos e 7/8 anos.

Seguem-se alguns exemplos de Episdios observados:

Com um s6 episédio, o trajecto directo na diade, R (9;7) e S (9; 6), £11:
ARSI T I F R U TP I}

Com dois episédios, o percurso da diade, Z (5;2) e W (5; 2), $11 : £|_-|-.;
J-ll;;}-ll;i--l-l;*;L-l-_L;-*--H;-I--H;J-H-;.U.i;_u_-f:edadiadeRU;
9 e S (7; 10), 11 : 1] ,-I-Ll-, -“-*-, |-L-*-, L-L-l-, JEIR l-"v'-l,
LLb, gLl 410, LIl J0d; |14

Com quatro episédios, o da diade T (6; 1) e K (5; 7) e a diade Z (6; 11) e
W0, 311, 24400, 4L 40 A0 40 x40, 41,
Did; A0l 200 400 %800 200 000, dd] 140 000 )18,
INE3

* - Inicio de outro episédio.

De sublinhar, porém, que em todas as idades a abordagem
inicial, com o sistema "fim 2, regra 2" € rapidamente ultrapassada, excepto

aos 4/5 anos, em que é mais demorada em dois casos, pois inclui condutas
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de violagdo de regras e de retorno, como exemplificimos nos percursos ja

atras referidos, quando da anélise dos Impasses.

Conclui-se, portanto, que a solugdo € encontrada por todos os
pares das diferentes idades, quer por antecipag@o (um sé episédio), quer por
ensaios e erros, (mais do que um episédio) revelando-se, contudo, a solucéo

por antecipacdo mais comum aos 9/10 anos.

ENSAIOS

O nidmero de Ensaios, registado no percurso de co-resolucéo,
até encontrar o caminho directo para chegar ao fim proposto, corresponde a

todas as tentativas de mudangas desenroladas nesse percurso (114).

O QUADRO N°3 permite verificar o niimero desses momentos
de passagem de um estado ao outro até atingir o percurso directo de solucdo,
observado em cada par nos diferentes grupos de idade, sendo revelador da

natureza do ensaio de hipéteses, em acto ou por antecipacéo.

(114) - Os Ensaios estio contidos nos Episddios que antecedem o Episédio-Solugio. O
nimero de Ensaios dentro de cada Episédio € varidvel, pois s6 as situagdes de Impasse ou mudanca de
Sistema de Aplicagdo de Regras determinam quando acaba um Episédio e comega outro. Os ensaios permitem
estabelecer comparagGes entre os diferentes modos de alteragio das organizagOes cognitivas aos niveis da
conduta por ensaios e erTos € por antecipagio. A coordenagio imediata, ou ndo, das acgdes de "deslocar para" e
"colocar em" so reveladoras do tipo de sistema de organizagdo subjacente. Servem de exemplo o percurso de
descoberta jd referido atrds, da dfadﬁfﬂﬁ (9;6) para o caso da coordenagao imediata, trajecto directo,
sem ensaios i_LL; iLL : :I-_-U. . : : z LL-t ; .Lli , € o da diade, R (7;9) € S (7;10), em
que o episédio-solugdo € antecedido da conduta de ensaios e erros (seis deslocamentos), portanto, de um
ﬁiidioipitiso]ulg'i(i ill_l_li; iLL;:LI»_-L; J—I* ; l-l--i'- : I--L : *'I--"'-I '4'—1 : ;-Ll ; -*--I-l ;
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QUADRO N° 3 - NUMERO DE ENSAIOS DURANTE A SITUACAO EXPERI-
MENTAL (PARES) NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE.

Pares 1 2 3 4
Grupos
Etarios
Gy -4/5 6 2 6 13
G -5/6 0 4 0 13
G qqp - 6/7 10 0 0 2
Gy -7/8 6 9 6 8
Gy -8/9 7 0 0 5 *
G v -9/10 2 0 0 0

Aos 4/ 5 anos temos, um par com dois Ensaios, dois com seis, um com treze: aos 5/ 6
anos, dois sem Ensaios, um com quatro, um com treze; aos 6 / 7 anos, dois pares sem
Ensaios, um com dois,um com dez; aos 7 / 8 anos, dois pares com seis Ensaios, um com
oito, um com nove; aos 8/ 9 anos, dois pares sem Ensaios, um com cinco, um com sete; aos
9/ 10 anos, trés pares sem Ensaios, um par com dois.

A leitura destes dados informa-nos acerca da diferenciacio do
percurso até encontrar o caminho directo para atingir o fim proposto, em

cada par dos diferentes grupos de idade.

Aos 9/10 anos a mudanga de pecas de um estado para outro néio
revela, na maioria dos pares (3 pares em 4), ensaios e erros, inferindo-se
que ha articulagdo mental das ac¢des de "deslocar para" e "colocar em", isto
¢, aplicacdo do sistema "fim 1, regra 3" por antecipa¢do € nio pela via do
controlo em acto.

Observamos, portanto, o caminho directo de solugio, de que serve de
exemplo o trajecto de solugdo da diade, X (10;1) e Y (9;9) ; 11 s34l ;
111 ;-l--’f- | : itl z 111 : 114 ; 11% . De acrescentar que, mesmo em

ordem ao unico par que nio resolve por total antecipagio, os ensaios sdo

reduzidos (apenas 2) como se constata no percurso de descoberta de
solucdo da diade T (9;10) e K (9;7) ; $11; 441 . 444 . :’(-_:I-_l.; 141 ;
Lid: $4d. J1E 113
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Aos 8/9, 6/7 e 5/6 Vanos, em metade dos pares, verifica-se,
também, uma conduta de antecipacdo. Nos restantes pares o nimero de
ensaios revela uma certa heterogeneidade, isto €, h4, no conjunto dos dois
pares, um par que tem um nimero de ensaios bastante maior do que outro,

excepto no grupo etdrio dos 8/9 anos em que este nimero é mais préximo.

Aos 7/8 e 4/5 anos todas as solugdes sdo encontradas por ensaios
€ erros, ndo havendo, portanto, nenhuma por antecipacdo como nos restantes
grupos. O niimero dos ensaios € préximo nos pares dos dois grupos etdrios,

embora de distribuicdo mais homogénea no grupo dos 7/8 anos.

Pode concluir-se que as tentativas de solugdo, através da acgdo,
revelam obstdculos que se prendem com o confronto de propostas
diferentes, sendo, portanto, geradores de conflitos, os quais sdo mais
acentuados aos 4/5 anos e aos 7/8 anos. As hip6teses testadas em acto sdo,

deste modo, em maior niimero nestes dois grupos etdrios.

TIPOS DE EPISODIOS-SOLUCAO

O estado (115) do percurso que marca o inicio do Episédio-So- |
lugdo identifica o ponto em que a coordenagio dos sistemas de aplicacdo das
regras ¢ fins foi atingida, portanto, o inicio do caminho directo de
solugdo.Este ponto varia, bem como os passos por onde o caminho se fai,

definindo trajectos especificos (116).

(115) - O estado consiste na confi guracio que as trés pecas apresentam.

(116) - De acordo com este indicador identificaram-se os tipos de Episédios-Soluggo, ag, ap,
a3, a4, a5, a6, a7, ag, os quais jd foram caracterizados (p. 133). O aj significa que a solugdo foi encontrada
por total antecipacdo, portanto com a utilizagdo imediata do sistema "fim 1, regra 3"; os restantes a2, a3, a4,
as, a6, a7, a8 significam que a abordagem inicial € feita por tentativas de ensaio e erro, variando, portanto, o
ponto em que € descoberto e os estados por onde passa o percurso final, como observamos nos exemplos
apresentados (p. 133).
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O QUADRO N°4 permite seguir a distribui¢cfio e o niimero desses
trajectos, definidores de diferentes Tipos de Episédios-Solugéio, em ordem a -
cada par, nos diferentes grupos de idade, revelando, portanto, onde comeca

a organizag@o cognitiva que conduz ao fim a atingir.

QUADRO N° 4 - TIPO DE EPISODIOS-SOLUCAO DURANTE A SITUACAO
EXPERIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES GRUPOS DE

IDADE
Pares

1 2 3 4

Grupos

Etarios

G I - 4/5 a‘3 a'l a'4 a'l
G II - 5/6 a a a a;
G -6/7 2 2 8 2
Gyv -7/8 i 3 By &
G vV - 8/9 ay a a ag
G vy -9/10 a3 a a a

Aos 4/ 5 anos temos, dois pares em a'], um em a'3, um em a'4.; aos 5/ 6 anos, quatro
pares em a]; aos 6 / 7 anos, dois pares em a], um em a3, um em a’7. Aos 7/ 8 anos, quatro
pares em a7; aos 8 / 9 anos, um par em a'{, dois em a{, um em ag; aos 9 / 10 anos, trés
pares em aj, um em a3 .

A leitura desta distribui¢do permite constatar que a situagiio em
que houve uma escolha incorrecta ja no trajecto directo, é comum a todos os

pares de 4/5 anos, aparecendo, episodicamente, apenas num par aos 8/9 anos.

Como exemplo, referimos o caminho de descoberta da diade, Z (5:2) e W
(5;2), que segue o trajecto directo a3 e, no estado+ 1 , em vez de seguir
para 4| vaia 441 bloqueando o espaco de colocagio da peca maior
na iltima estaca. Volta, depois, ao estado anterior e continua o caminho
directo. O percurso total é o que se segue £11; 211 ;441 4]1.41]
cddd 44l 440 4 ML IS
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Quanto as outras sitﬁagées de trajecto directo sem nenhuma es-
colha incorrecta, existe homogeneidade no Tipo de Episédio-Solugéo nos pa- -
res dos 5/6 anos (todos em a]) e nos pares dos 7/8 anos (todos em a7). Aos
9/10 anos a situagdo € préxima da anterior (trés pares em a]). Nos grupos
dos 6/7 e 8/9 ands ¢ menor a homogeneidade, ji que dois dos pares utilizam

o mesmo caminho directo (a1) e, nos outros dois, este, é diferente.

O estado do percurso que marca o inicio do Episédio-Solugio
aparece, assim, com ufna distribui¢do que revela homogeneidade total, nos
pares de dois grupos de idade (5/6 e 7/8), e parcial nos restantes outros
grupos, embora sendo sempre o mesmo Tipo de Episddio-Solucio em
metade, ou mais, dos pares de cada grupo (4/5, 6/7, 8/9, 9/10). Portanto,
desenha-se uma tendéncia para um determinado tipo de Episédio-Solugio no

interior de cada grupo etdrio.

Quanto a distribuigio e nimero dos diferentes Tipos de
Episédio-Solugdo, no trajecto directo, o maior niimero regista-se em aj,
porque, em todos os grupos (a excep¢do dos 7/8) foi seguido, pelo menos,
por metade dos pares. O segundo tipo mais comum € o a7 (total num grupo
€ um apenas noutro), em seguida, o a3 (um em trés grupos de idade) e o ag

(um sé num grupo).

Em conclusio, esta caracterizagio revela que é quando as pegas
formam torre na primeira estaca na situago inicial (A) do problema (123//)
que a maioria descobre o trajecto directo, o Episédio-Solucéo (al),
independentemente dos episédios que o podem ter antecedido, conforme o
que a analise dos indicadores, anteriormente feita, assinalou. Em seguida o
Episédio-Solugdo mais registado € o (a7), que encontra o ponto de partida,
também, quando as pecas formam torre, como na posi¢do inicial, mas

colocadas na estaca intermédia (/123/).
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PASSOS DE SOLUCAO

O ndmero de Passos de Solugio representa os movimentos
(passagem de um estado ao outro) contidos nos Episédios-Solugio e nos

Episédios que o antecedem (117).

O QUADRO N°5 contém a informagdo sobre o niimero de
Passos de Solugio, na co-resolugio do problema, registados em cada par dos
diferentes grupos de idades, sendo revelador da eficicia da organizagio

cognitiva construida durante o percurso de procura de solugéo.

QUADRO N° 5 - NUMERO DE PASSOS DE SOLUCAO DURANTE A SITUACAO
EXPERIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES GRUPOS DE

IDADE
Pares 1 2 3 4
Grupos
Etarios

Gy .4/5 11 9 13 18
Gy -5/6 i 11 7 20
Gy -6/7 17 7 7 9
Gy -7/8 13 | 16 13 15
Gy -8/9 14 7 7 12
G v -9/10 9 7 7 7

Aos 4/ 5 anos temos um par com nove Passos de Solugdo,um com onze, um com treze, um
com dezoito; aos 5/ 6 anos, dois pares com sete Passos de Solugo, um com onze, um com
vinte; aos 6 / 7 anos, dois pares com sete Passos de Solugdo, um com nove, um com
dezassete; aos 7/ 8 anos, dois pares com treze Passos de Solugo, um com quinze, um com
dezasseis; aos 8 / 9 anos, dois pares com sete Passos de Solugéo, um com doze, um com
catorze; aos 9/ 10 anos, trés pares com sete Passos de Solugfio, um com nove.

d 17) - O mimero de Passos de Solugdo consiste no somatério de todas as transformacdes
ocorridas no percurso de resolugio.
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A leitura destes dadoé permite constatar que € aos 9/10 anos que
a co-resolugio do problema se faz com o menor nimero de mudancas. Desta |
leitura infere-se que a solugdo em co-resolucéo, neste grupo, revela um
percurso caracterizado pela elaboragdo mental de um sistema de aplicagdo
coordenado de regras/fins, cuja efic4cia é revelada ao nivel de todos os

indicadores analisados.

Aos 8/9, 6/7 e 5/6 anos, em metade dos pares verifica-se,
também, a constru¢gdo de um percurso com o menor niimero de passos,
aparecendo, em cada um dos outros dois pares restantes, certa
heterogeneidade. As diferencas entre estes trés grupos de idade, j4
identificadas nos indicadores anteriores, revelam, contudo, maior
aproximagd@o entre os grupos dos 5/6 e 6/7 anos. Em todos, porém, se
constata a coordenag¢@o mental do sistema de aplicagfio de regras em metade

dos pares, isto €, nestes casos a descoberta de soluc@o por antecipagio.

Aos 4/5 e 7/8 anos, as solugdes de co-resolugiio sio reveladoras
de mais mudangas, com a existéncia de maior nimero de obstéculos, os quais
Ja foram analisados ao nivel dos indicadores anteriores. A solugdo em co-
-elaborag@o fez-se pela ac¢do concreta e o confronto é realizado ao nivel da
tentativa de coordenar as regras e fins por ensaios e erros, sendo a solugdo

dos conflitos geradora de novas transformacdes (118).

(118) - Esta aproximagdo dos resultados nestes dois grupos nio traduz identificagdo total
pois aos 7/8 anos tém sido mais acentuadas certas caracteristicas dos indicadores analisados €, também aqui,
hd uma homogeneidade maior nos resultados registados nos diferentes pares.
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CATEGORIAS DE SOLUCAO

As Categorias de Solugéo constituem uma forma de organizagio
dos resultados, néio apenas em termos de nimero total de passos de solugio

9

mas em termos de percursos de organizacéo de acgio (119)-

O QUADRO N°6 , que a seguir apresentamos, permite situar as
Categorias de Solug@o observadas em cada par, nos diferentes grupos de
idade, revelando a maior ou menor demora na passagem do sistema "fim .

regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3".

QUADRO N° 6 - CATEGORIAS DE SOLUCAO DURANTE A SITUACAO
EXPERIMENTAL (PARES), NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE

Pares 1 -2 3 4
Grupos
Etarios

Gy -4/5 Cu Co Cis | Big
G -5/6 S 1 Cu S Bao
Gm -6/7 B 1 G G Co
Gyv -7/8 €3 | Bie | C3 | Bys
Gv -8/ Cu | G G Ciz
G vi -9/10 Co & G G

Aos 4/ 5 anos temos, um par em C9, um em C11, um em C13, um em B]§; aos 5/ 6 anos,
dois pares em C7, um em C11, um em B2(; aos 6 / 7 anos, dois pares em C7, um em Co
um em B17; aos 7/ 8 anos, dois pares em C13, um em B15, um em B1g; aos 8/ 9 anos,
dois pares em C7, um em C12, um em C14; aos 9/ 10 anos, trés pares em C7, um em Cg.

(119 - As Categorias de Solug@o veiculam, assim, uma informagdo cujo significado estd
relacionado com os Indicadores de Procedimento acabados de analisar e que caracterizam a maior ou menor
complexidade que constitui, para cada par, a resolugio do problema.

As quatro Categorias de Solugdo encontradas, A (mais de 20 passos), B (entre 15 e
20), C (7 e 14) e a que se reporta & ndo-solugio, D, constituem, deste modo, uma organizagio que tem em
conta diferencas qualitativas de percurso na descoberta de solugo e, portanto, sio resultantes das actividades
cognitivas subjacentes & organizagio progressiva da articulagdo entre regras e fins. Dentro de cada Categoria
hd diferencas quanto ao niimero de passos, sendo estes indicados pelo digito inscrito ao lado da respectiva
categoria.
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A distribuicdo que se verifica permite dizer que a categoria C
engloba todas as situagdes de co-resolugdo nos pares dos grupos de idade dos .
8/9 € 9/10 anos, embora com processos mais econémicos (menor nlimero de
passos) neste iltimo grupo. Esta categoria aparece, porém, em todos os

outros grupos, variando, contudo, o niimero de passos.

Relativamente a categoria B que envolve processos mais
demorados, na passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1,
regra 3", do que os da categoria C, a sua distribui¢do € mais reduzida, pois
apenas aparece uma vez nos grupos de idade dos 4/5, 5/6 € 6/7 anos e, duas

vezes, no grupo de 7/8 anos. O niimero de passos € aqui também varigvel.

2.2. SINCRONIA E DIACRONIA DOS DIFERENTES INDICADORES DE
PROCEDIMENTO

A andlise anterior, relativa a cada um dos indicadores nos varios
grupos de idade, permitiu a sua identificacio nas diferentes organizagdes

cognitivas que se observaram durante a co-resolugio do problema.

Vamos, agora, considerar quais sio os indicadores que
caracterizam o percurso de descoberta de cada diade, no interior dos grupos
etdrios, o que possibilita identificar os trajeétos que os mesmos escolheram
nos diversos caminhos de procura de solu¢io em co-elaboragdo. As leituras,
sincrénica ao nivel de cada grupo, e diacrénica, ao nivel de todos os grupos,
concorrem para identificar o processo de orgaﬂizagﬁo da acgdo a nivel da

representacio, dos procedimentos e da actividade de controlo (120).

( 120) - A nivel sincrénico os indicadores definem o caminho de descoberta no interior de
cada grupo etdrio. A nivel diacrénico as alteragdes que neles se verificam ao longo dos diferentes grupos
etdrios. Servirdo de apoio os quadros-sintese n%1 a 12 do Anexo 1. A partir destes dados foram elaborados
gréficos ou quadros facilitadores da leitura conjugada, horizontal (pares dos vérios grupos de idades) e vertical
(ndimero dos vdrios indicadores). A natureza dos diferentes indicadores implicou a organizagdo dos dados em
forma de gréfico para a informagao relativa aos Impasses, Episédios, Ensaios, Passos de Solugio e em forma
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Vamos, assim, corﬁegar pelo Gridfico N° 1 que contém a
informagdo relativa a caracteriza¢@o do percurso de descoberta de cada par, .
nos diferentes grupos de idade. quanto aos Impasses, Episédios, Ensaios e
Passos de Soluéﬁo. A sua leitura permite identificar o percurso de co-
-resolu¢do em ordem a estes quatro indicadores, relativamente aos pares de

cada um dos grupos de idade.

GRAFICON°1 - SINCRONIA E DIACRONIA DE INDICADORES, NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NA SITUACAO EXPERIMENTAL. (PARES)
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Aos 4/5 anos, temos um par com trés indicadores; trés pares com quatro; aos 5/6 anos, dois
pares com dois indicadores; dois pares com quatro; aos 6/7 anos. dois pares com dois
indicadores; um par com trés; um par com quatro indicadores; aos 7/8 anos, dois pares com
trés indicadores, dois com quatro; aos 8/9 anos, dois pares com dois indicadores, um par
com trés; um par com quatro; aos 9/10 anos, trés pares com dois, um par com trés
. indicadores.

de quadro para o Tipo de Episédio-Solugdo e para as Categorias de Solugdo. No primeiro caso € conjunta, no
segundo separada. A leitura serd faseada, sendo a sua sequéncia a correspondente 2 ordem do enunciado.
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Esta leitura permite dizer quais e quantos sdo os indicadores dos
diferentes trajectos de solugdo, em cada grupo de idade, levando a identi-
ficagdo de Perfis diferenciados (121). Estes caracterizam o percurso de des-
coberta, que pode ir da solugdo s6 com um episddio, as solugdes com mais
do que um. Estas podem integrar s6 ensaios ou ensaios e impasses, signifi-
cando, portanto, alteragdes no decorrer do préprio percurso de descoberta,

ao nivel da representagfio, procedimentos e actividade de controlo (122).

Perfil 1 - O trajecto de solugio € caracterizado por dois indicadores
(epis6dio e passos de solugdo). A abordagem faz-se

imediatamente com o sistema "fim 1, regra 3";

Perfil 2 - O trajecto de solugdo caracteriza-se por trés indicadores
(episddios, ensaios e passos de solugdo). A abordagem
inicial € feita com o sistema "fim 2, regra 2" e a passagem

ao sistema "fim 1, regra 3" faz-se por ensaios e erros.

Perfil 3 - O trajecto de solugdo ¢ caracterizado por quatro indicadores
(impasses, episédios, ensaios e passos de solugdo). A
abordagem inicial € feita com o sistema "fim 2, regra 2" e a

2 "nes " 4
passagem ao sistema "fim 1, regra 3" faz-se, também, por

ensaios e erros, mas com resolucéo de impasses.

(121) - Diferentes percursos caracterizados por determinados indicadores.

(122) -Os Perfis conduzem, por esta razdo, a identifica¢do dos "modelos de sujeitos” ("fim 1,
regra 3" ou "fim 2, regra 2")."En fonction des contraintes contenues dans le modele on a seulement deux
combinaisons possibles entre type de but poursuivi et le type de regle utilisée. La regle 3 implique le but 1
et la régle 2 implique une appréhension globale du but, soit le but 2. On a donc deux modeles de sujets
seulement. Au cours d'un episode le comportement est déterminé par I'un de ces deux modeles. Il ya
possibilité de passage d'un episode a un autre" (Richard, J. F. 1982, p.327).
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Com base nestes Perfis vamos fazer a leitura sincrénica e

diacrénica da sua distribui¢éo, através do quadro seguinte:

QUADRO N° 7 TIPOLOGIA DOS PERFIS DE CO-RESOLUCAOQO DURANTE A
SITUACAO EXPERIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES

GRUPOS DE IDADE.
Grup.os
Perfil 4/5 5/6 6/7 7/8 .1 8/9 9/10
PERFIL 1 2 2 2 3
PERFIL 2 1 1 2 1 1 1
PERFIL 3 3 2 1 2 1

Aos 4/5 anos, temos um sujeito com um Perfil 2 e trés Perfil 3 ; aos 5/6 anos, com dois
Perfil 1 e dois Perfil 3; aos 6/7 anos, com dois Perfil 1 , um Perfil 2, um Perfil 3; aos 7/8
anos, com dois Perfil 2 e dois Perfil 3; aos 8/9 anos, com dois Perfil 1, um Perfil 2 e um
Perfil 3; aos 9/10 anos, com trés Perfil I e um Perfil 2.

Podemos constatar que hd dois grupos de idade com uma
organiza¢do igual, isto €, o grupo dos 6/7 € o dos 8/9 anos. Nos restantes
grupos, a organizagdo € diferente, embora o dos 5/6 tenha certa semelhanca
com o dos 6/7 anos, o dos 89 com o dos 9/10 anos e o dos 4/5 com o dos

7/8 anos.

Da leitura destes dados conclui-se que o Perfil 1 acompanha
quatro grupos, os de 5/6, 6/7, 8/9, 9/10 anos (metade dos pares em todos
eles, excepto no de 9/10 que € superior), ndo existe nos percursos dos sujei-

tos de 4/5 e 7/8 anos. O Perfil 2 ndo acompanha o grupo dos 5/6 anos € nos
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outros grupos regista-se, apenas, num s6 par, excepto nos 7/8 anos, que se
regista em dois. Finalmente o Perfil 3 também s6 ndo acompanha um grupo, .
o dos 9/10 anos, sendo o seu nimero mais elevado aos 4/5 anos (3 pares),

seguindo-se os 5/6 € 7/8 anos (com 2 pares) € os 6/7 ¢ 8/9 anos (com 1 par).

Conclui-se, assim, que o Perfil 1 é o mais registado aos 9/10
anos e inexistente aos 4/5 e 7/8 anos; ao contrdrio, o Perfil 3 é o mais
frequente aos 4/5 anos e inexistente aos 9/10. Infere-sc, assim, que as.
alteragGes da representa¢io, dos procedimentos e da actividade de controlo,
ao longo da descoberta do caminho de solucéo, se registam em maior

nimero no grupo dos 4/5 anos, decrescendo nos grupos 5/6, 6/7, 7/8, e 8/9.

De realgar, portanto, que o Perfil I e o Perfil 3 revelam dois
tipos de organizagio da actividade cognitiva; (Perfil 1), mais caracterizada
pela organizagio antecipada do desenrolar da ac¢do; (Perfil 3) de natureza
mais prética (ensaios e erros), caracterizada pela verificacdo em acto de
hipéteses alternativas. O primeiro € mais comum aos 9/10 anos, mas
acompanha outros grupos, a excepcdo dos 4/5 e 7/8 anos. O segundo
acompanha todos os grupos, excepto o de 9/10 anos, sendo mais frequente

aos 4/5.

Relativamente ao Tipo de Episédio-Solucio o QUADRO N°8

permite as leituras sincrénica e diacrénica (123)-

(123) - Esta leitura conjugada com a dos perfis, permite definir se o ponto em que comega o
Episédio-Solugio foi encontrado por antecipagdo, ou nio, concorrendo para diferenciar os percursos.
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QUADRO N° 8 - DISTRIBUICAO DE TIPOS DE EPISODIOS-SOLUCAO DURANTE
A SITUACAO EXPERIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES

GRUPOS DE IDADE.
Grupos

Tipos de 4/5 5/6 6/7 7/8 8/9 9/10
Solucéo

a' 1 2 1

a's 1

a'4 1

ay 4 2 2 3

33 1 1

ag 1

an 1 4

Aos 4/5 anos temos, dois pares com 3'1, um par com a'3, um par com a'4; aos 5/6 anos,
quatro pares com 21; aos 6/7 anos, dois pares com 21, um par com 33, um par com @7; aos
7/8 anos, quatro pares com 27; aos 8/9 anos, um par com 2'1, dois pares com 31, um par
com 36; aos 9/10 anos, trés pares com 21, um par com 23.

Os dados permitem concluir que em dois grupos etdrios, de 5/6
e de 7/8 anos, € apenas assinalado um dnico Tipo de Episédio-Solugio; no
primeiro caso o (al) e no 'segundo caso o (a7). Todos os pares, de cada um
destes grupos, encontram o percurso directo de solugio a partir da situacio
em que as pecas formam uma torre na primeira estaca (A) ou na estaca do

meio (B). Tal facto implica que foi em pontos diferentes que se gerou a

156



representacdo final do problema. (124)

Noutros dois grupos, de 8/9 e 9/10 anos, os pares registam dois
Tipos de Episédio-Solugg@o. No primeiro grupo os tipos a'l (um sé par) o a]
(dois pares) € 0 a6 (um par). No segundo grupo surgem os tipos a] (trés
pares) € o a3 (um par). Desta composi¢do infere-se que em qualquer dos
grupos, a maioria encontrou o percurso directo a partir de a], com as pecas
formando torre na primeira estaca (123//), e uma minoria a partir de a3,

com as pecas umas ao lado das outras (3/1/2) (125).

Finalmente outros dois grupos o de 4/5 e o de 6/7, registam trés
Tipos de Episédios-Solugdo. No primeiro grupo, o a'{ (dois pares), o a'3
(um), e o a'4 (um), todos revelando que, mesmo no percurso directo, h4 um
passo incorrecto. No segundo grupo, surgem os tipos a] (dois), a3 (um), e
a7 (um), portanto, neste grupo, hé tr€s pares em que o percurso directo é
encontrado, com as pecgas formando torre, uma na posi¢do inicial (123//) e,
outra com as pe¢as umas ao lado das outras (3/1/2) e uma terceira com as

pecas na posicao (/123/) (126).

124y - Conjungando esta leitura com a anterior, do Perfil 1 e Perfil 3 aos 5/6 anos, verifica-
-se que este ponto foi, porém, encontrado em metade dos pares por antecipagdo € nos outros por ensaios e
erros. No caso dos 7/8 anos € conjugada com o Perfil 2 e o Perfil 3, o que significa que ndo foi antecipado
mas foi encontrado por ensaios € erros.

(125) - Conjugando esta leitura com a anterior, Perfil 1, Perfil 2, Perfil 3, aos 8/9 anos,
conclui-se que em metade dos pares o percurso directo é encontrado por antecipagdo €, nos outros, por
ensaios e erros. No caso dos 9/10 anos, Perfil 1 e Perfil 2, a maioria dos pares encontra-o por antecipagio e
s6 um par por ensaio € erro.

(126) - Conjugando esta leitura com a anterior, Perfil 2 e Perfil 3, aos 4/5 anos, conclui-se
que o percurso directo € encontrado por ensaios e erros. No caso dos 6/7 anos a conjugagio com o Perfil 1,
Perfil 2, Perfil 3 mostra que o percurso directo € encontrado, em metade dos pares, por antecipago.
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Esta leitura permite constatar que hd um bloco de solu¢Ses que
integra aquelas em que mesmo no percurso directo hd um passo incorrecto,
(grupo dos 4/5 anos €, um par aos 8/9 anos), e, outro, em que isso nédo
acontece e que engloba os restantes pares e grupos de idade. Neste tltimo
bloco distinguem-se os grupos de 5/6 ¢ 9/10 anos, com o maior nimero de
pares com a solu¢@o (al). Esta solu¢do € comum a outros grupos, embora
sendo menos registada. Daqui decorre que a maioria dos grupos, entre os
5/6 e os 9/10, a excepg¢do do grupo dos 7/8 anos, encontra o caminho directo

a partir de al .

Em sintese, conclui-se que em todos os grupos de idade, a partir
dos 5/6 anos, a maioria dos sujeitos comeca o percurso directo no mesmo
ponto (a1), isto é, com as pegas formando torre na primeira estaca, (123//)
independentemente das diferencas de percurso que o antecederam e que os
impasses, episédios e ensaios assinalaram. Mesmo ao nivel dos 4/5 anos,
embora com um erro no percurso, também & este ponto (al) que é o mais
frequente. Exceptua-se o grupo de 7/8 anos, em que as pegas tem a mesma

posi¢do, mas na situacdo intermédia (/123/).

Finalmente, com a classificagdo-chave, em Categorias de

Solugdo, terminamos esta andlise de orienta¢do sincrénica-diacrénica.

O QUADRO N°9 permite essa andlise.
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QUADRO N° 9 - DISTRIBUICAO DAS CATEGORIAS DE SOLUCAO DURANTE A
SITUACAO EXPERIMENTAL (PARES) NOS DIFERENTES

GRUPOS DE IDADE.
(Trupos
Categorias 4/5 5/6 6/7 7/8 8/9 | 9/10
B
15 1
B
16 1
B
B 17 1
B
18 1
(127) B,y 1
C
7 2 2 2 3
C
9 1 1 1
C C10
C
11 1 1
C
12 1
C
13 1 2
C
14 1

Os quatro grupos 4/5, 5/6, 6/7, 7/8 anos integram as Categorias C e B, esta tltima em
minoria pois, em trés grupos, s se regista num par (4/5, 5/6, 6/7) e apenas num grupo (7/8)
em dois pares; dentro da categoria C, com menor nimero de passos, estdo os grupos 5/6 e
6/7 anos. Os grupos de 8/9 e 9/10 anos integram apenas situacoes de co-resolugédo na
Categoria C, embora com menor niimero de passos aos 9/10 anos do que aos 8/9.

Nos grupos dos sujeitos mais velhos, 8/9 € 9/10 anos, regista-se
apenas a Categoria C, significando uma rdpida descoberta do sistema "fim
1, regra 3", a qual reflecte uma certa antecipagfio da estratégia de solugo.

Nos restantes grupos observam-se as Categorias C e B, sendo, na maioria

127y . A indicagdo do nimero de passos de solugdo, em cada categoria, serve, apenas, para
acentuar a diferenca do percurso de descoberta.

159



dos sujeitos, mais frequente a Categoria C o que nos leva a inferir que,
mesmo quando o problema € abordado com o sistema "fim 2, regra 2", a_

passagem ao sistema "fim 1, regra 3" € efectuada rapidamente.

Nos diferentes grupos de idade ndo aparecem as Categorias

AeD.

2.3. TRANFORMACOES E DESENVOLVIMENTO

As anélises anteriores, de natureza mais detalhada, sustentadas
pelo registo do percurso de co-resolugio a nivel de cada par, dentro de cada
grupo etdrio, permitiram situar as organiza¢des cognitivas que ocorreram

na descoberta do caminho de solugéo.

Uma leitura de caricter global, mais de natureza quantificdvel,
complementa a andlise que vimos seguindo e, nesse sentido, vamos
considerar o total dos indicadores ao longo dos diferentes grupos de idade
(128). Enquanto os tratamentos anteriores se centraram mais ao nivel da
resolucdo de cada par de sujeitos e nos indicadores especificos da resolugéo
em co-elaborag@o, este centra-se na quantificacdo dos indicadores por grupo

etario.

Interessa-nos, assim, pOr em relacdo caracteristicas
psicogenéticas da faixa etdria dos 4/5 anos aos 9/10 anos e os totais

registados para cada um dos indicadores, nos diferentes grupos de idade,

(128 - Reportamo-nos ao quadro-sintese n° 13 do Anexo II .
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considerando cada um como um todo que representa as condutas reveladas

na microgénese da solucio.

O Gréfico N° 2, que a seguir apresentamos, serve de suporte a

esse objectivo em relagdo aos Impasses, Episddios, Ensaios, Passos de

Solucio.

GRAFICO N° 2 - TOTAL DOS INDICADORES - IMPASSES, EPISODIOS, EN-
' SAIOS, PASSOS DE SOLUCAO - NOS DIFERENTES GRUPOS
DE IDADE NA SITUACAO EXPERIMENTAL (PARES).
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Grupos d e Idade
Aos 4/5 anos 19 impasses 23 episédios - 27 ensaios 51 passos de solugdo.
Aos 5/6 anos 4 impasses 9 episéddios 17 ensaios 45 passos de solug@o.
Aos 6/7 anos 2 impasses 8 episddios 12 ensaios 40 passos de solugdo.
Aos 7/8 anos 2 impasses 10 episédios 29 ensaios 57 passos de solugdo.
. Aos 8/9 anos 2 impasses 9 episédios 12 ensaios 40 passos de solugdo.
Aos 9/10 anos 0 impasses 5 episédios 2 ensaios 30 passos de solugdo.



O Total dos Impasses revela um nitido decréscimo entre os 4/5
e 5/6 anos, sendo neste grupo préximo do dos 6/7, igual aos 6/7, 7/8, 8/9

anos, inexistente aos 9/10 anos.

O significado destes dados pode encontrar-se no grau e natureza
das dificuldades que os pares de criangas mais novas revelam na construgdo
da representacdo inicial de um problema que ndo lhes é familiar. A accédo
concreta, sem compreensao antecipada do plano de resolugdo, constituiu o
percurso normal de descoberta, conduzindo a uma sucessiva construgio de
novas representacdes, resultantes da resolucido de impasses, da modificagio

dos procedimentos e da actividade de controlo.

As dificuldades na representagio inicial do problema revelam-se
maiores aos 4/5 e 5/6 e vao diminuindo a2 medida que a idade aumenta,
mantendo-se, mais ou menos regulares aos 6/7, 7/8, 8/9 e sendo quase nulas
aos 9/10 anos. Conclui-se, portanto, que deixa de ser por ensaios € erros,
que o percurso de solugdo € descoberto, mas que, progressivamente, este
passa a ser possivel por elaboragio apenas mental, o que, consequentemente,
torna reduzidos, ou inexistentes, os bloqueios em acto. Esta direcc¢do
corresponde a linha de desenvolvimento psicolégico dos 4/5 anos aos 9/10,
no sentido da passagem progressiva da acc¢do directa a reversibilidade

* operatdria, na perspectiva da psicologia genética.

- O Total de Episédios que integra todos os passos de resolugio
revela, também, um maior nimero aos 4/5 anos, decrescendo bastante aos
5/6 e 6/7 e subindo, ligeiramente, aos 7/8, para descer aos 8/9 e 9/10. Neste

ultimo grupo o decréscimo €é mais acentuado (129).

(129) - A diferenca que se registou na subida ligeira aos 7/8 anos, tem a sua explicacdo no
facto de que podem haver Episédios-Solugao que ndo sdo descobertos logo a seguir a Impasses.
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Da leitura global podre‘ inferir-se que o nimero de Episédios,
maior nos sujeitos mais novos do que nos mais velhos, resulta da dificuldade
em passar do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3", a qual se
revela mais acentuada aos 4/5 anos e menos aos 9/10 anos. A conduta de
centracdo num sé pré-requisito, "deslocar" e "colocar" (130), é mais comum
nos mais novos e € prépria da abordagem do primeiro sistema. A conduta .
de descentragé@o pela coordenagdo dos dois pré-requisitos num sistema mais
complexo, prépria do segundo sistema, é mais comum nos sujeitos mais
velhos. A linha de desenvolvimento psicolégico, anteriormente referida, est4
em concordancia com esta dindmica de paséagem progressiva da centragdo a
descentragdo, dos 4/5 anos para os 9/10 anos, a qual se reflecte,
coerentemente, nas formas de organizagdo cognitiva dos percursos de

descoberta de solucio revelados.

O Total dos Ensaios oferece idéntica configuragdo. Mantém-se,
como nos Episédios, o0 maior niimero aos 4/5 anos, diminuindo aos 5/6, 6/7,
8/9 anos e mais acentuadamente, aos 9/10 anos. Mantém-se, também, mais
elevado o seu niimero aos 7/8 anos. A homogeneidade entre os dados dos
indicadores anteriores e estes, significa que dentro de cada episédio houve
um maior niimero de ensaios até encontrar o percurso directo de solucdo
nos grupos das criangas mais novas; a conduta por ensaios e erros aparece,

portanto, nestes grupos com maior incidéncia (131).

(130) - Como sublinha Richard, "I y a deux sortes de buts: enlever un disque pour
permettre de prendre celui qui est en dessous et déplacer un disque d'un emplacement & un autre.

Dans le premier cas le sous but, enlever un disque, prend seulement en compte la
contrainte: pour pouvoir prendre un disque, il faut qu'il n'y ait pas d'autre disque au dessus. C'est seulement
une fois le disque pris que le sujet se préoccupe de savoir ol le poser et prend alors en compte la seconde
contrainte: pour pouvoir poser un disque, il faut qu'il n'y ait pas de disque plus petit 2 l'emplacement ou il
sera pos€. En revanche la formation d'un but du type "déplacer un disque d'un emplacement a un autre" prend
en compte les deux prérequis, celui de I'action "prendre" et celuit de I'action "poser". (Richard, J.F., 1989, p.
209).

(1'31) - Mantém-se a linha dos resultados anteriores, de maior nimero de ensaios nos mais
novos para um menor nimero nos mais velhos, exceptuando-se a subida aos 7/8 anos como expressdo de
conflitos cuja resolugdo surge mais laboriosa. O testar de vdrias hipSteses em acto, isto €, a conduta de
ensaios e erros, aumenta o nimero de ensaios, aos 4/5 anos. Decresce, porém, dos 4/5 anos para os 9/10,
com a passagem do equacionamento em acto para o equacionamento em pensamento, refor¢ando a direcgio do
desenvolvimento psicolégico, jd enunciada anteriormente. Isto significa, assim, uma diferenciagdo
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O Total dos Passos de Solugdo apresenta uma configuracao
paralela a dos Ensaios_, embora com niimeros mais altos, o que € esperavel
pois integra as mudancas de estados dos Episédios Pré-Solugdo e as
mudancas de estados dos Episédios-Solucdo. Esta leitura corrobora as
anteriormente ja efectuadas, o que reforca a interpretacdo de que, dos
sujeitos mais novos (com destaque para os de 4/5 anos) para os mais velhos,

o ntiimero de Passos de Solucdo vai diminuindo (2 excep¢do dos 7/8 anos).

A consonincia encontrada, a nivel de todos os indicadores ,leva-
-nos a afirmar que o nimero de passos no percurso das transformacdes
cognitivas ndo pode ser apenas interpretado em termos de resultados, mas,
sim, em termos de processos que originam produgdes que constituem as
diversas etapas de resolu¢do de um problema. Confirmam-se as linhas, quer
de decréscimo com a idade, da conduta de testagem em acto das diferentes
hipdteses alternativas, quer de aumento da conduta de selec¢do antecipada de
hipdteses. Assim, infere-se que a abordagem inicial com o sistema "fim 2,
regra 2", envolvendo um maior nimero de passos na procura de solucdo, €
mais comum nos primeiros grupos de idade, enquanto que a abordagem
imediata com o sistema "fim 1, regra 3", de coordenacdo antecipada da
soluc@o, implicando um menor nimero de passos, € mais comum nos grupos
de idade mais avangada. Os processos de modificacdo da representacdo e das
regras de ac¢do e controlo, que dizem respéito a descoberta das condutas
que satisfazem a realizacdo do fim a atingir, reflectiram, assim, na
populacdo etdria com que trabalhamos, formas de organizacdo cognitiva

diferenciada, na abordagem inicial do problema.

O Griéfico que se segue serve de suporte a andlise dos totais dos

Tipos de Episédio-Solugao.

progressivamente maior entre meios € fins € uma melhor coordenacio devida ao progresso da capacidade de
antecipacao.
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GRAFICO N° 3 - TOTAL DE TIPOS DE EPISODIO SOLUCAO, NOS DUFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NA SITUACAO EXPERIMENTAL (PARES).

Néimero

a5 56 6ﬂGrupos de Id7/aade 8 910

Aos 4/5 anos  dois dotipoa'y, um do tipo a'3, um do tipo a'4.
Aos 5/6 anos  quatro do tipo aj.

Aos 6/7 anos  doisdotipoaj, umdo tipoa3, um do tipo a7.
Aos 7/8 anos  quatro do tipo a7.

Aos 8/9 anos umdotipoa'y, doisdotipoa], um do tipo a6.-
Aos 9/10 anos trésdotipoal, um do tipo a3

O Total de Tipos de Episédios-Solugdo, registado no Gréfico
N° 3, permite continuar a andlise prosseguida. Aos 4/5 anos todos os per-
cursos directos de solugdo se caracterizaram pelo aparecimento de um erro
no seu decurso, o que revela uma interiorizagio de como realizar a tarefa
ainda ndo totalmente planificada, que se reflecte na descoberta do caminho
directo num momento préximo do fim a atingir. Nos restantes grupos de
idade, 5/6, 6/7, 7/8, 8/9 € 9/10 anos, essa caracteristica ndo se verifica, o que
significa que ndo se registam desvios a partir do estado que marca o inicio

do percurso directo de solugéo (exceptua-se um sé caso aos 8/9 anos).
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As trés situacSes constatadas, de registo do desvio no percurso
directo (4/5 anos), de decomposi¢do do problema, em dois subproblemas,
com a construcio da torre na estaca do meio (7/8) e ainda, a mais registada,
de ligacdo directa da posicao inicial (a torre na primeira estaca) a final (a
torre na ultima estaca) reforcam que a construcdo do processo € mais
diferenciada nas idades dos 4/5 anos e 7/8 anos, relativamente aos outros

grupos de idade.

A maior concentracdo do Tipo de Episédio-Solugao em al,
independentemente do niimero de episédios de pré-solucdo, significa que o
percurso final, descoberto por ensaios e erros, ou por antecipacdo, se faz
pela coordenacdo das ac¢des de "deslocar para" e "colocar em" num sistema
que as engloba (sistema "fim 1, regra 3"), promovendo, portanto, a
organizacdo antecipada de meios e fins, a partir da posicdo das pecas
formando torre na primeira estaca. A resolucdo do problema, pode, assim,
antecipar-se a grande distdncia do fim, oferecendo, contudo, grandes
dificuldades nas criancas mais novas (maiores, aos 4/5 anos) que sé a
atingem por uma conduta de ensaios e erros (impasses, ensaios). Continua,
assim, a reflectir-se a convergéncia entre os resultados obtidos e as
caracteristicas proprias da actividade cognitiva na faixa etaria entre os 4/5

anos € os 9/10 anos.

Uma vez terminada a andlise das organiza¢gdes cognitivas do
percurso de co-resolucdo dos pares de todos os grupos de idade, dos 4/5
anos aos 9/10, retomamos a categorizacdo inicialmente feita posicionando os

resultados em ordem as categorias definidas (132).

(132) - Categoria A, demorada passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1,
regra 3" (mais de 20 Passos de Solucdo); categoria B com menor demora nessa passagem (entre 15 e 20);
categoria C, com répida passagem (entre 7 e 14); categoria D, sem passagem do primeiro sistema ao segundo,
portanto, no hd descoberta de solug@o.
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O Grifico N° 4 , que apresentamos permite seguir as Categorias

de Solugdo e os totais registados.

GRAFICO N° 4 - TOTAL DE CATEGORIAS DE SOLUCAO NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NA SITUACAO EXPERIMENTAL
(PARES).

Nimero
&)

! |
0 T T } ) A

4/5 5/6 6/7 7/8 8/9 9/10
Grupos de Idade
* Nio se verificou a Categoria A

Aos 4/5 anos uma na categoriaB e trés na categoria C.
Aos 5/6 anos uma na categoriaB e trés na categoria C.
Aos 6/7 anos uma na categoriaB e trés.na categoria C.
Aos 7/8 anos duas na categoriaB e dois na categoria C.
Aos 8/9 anos quatro na categoria C.

Aos9/10 anos  quatro na categoria C.
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A resolucdo na maioria dos pares dos diferentes grupos, situa-se
na Categoria C, registando-se, apenas, uma na Categoria B nos grupos dos

4/5, 5/6 , 6/7 e duas no grupo dos 7/8 anos (133).

Esta leitura reforca as ja anteriormente feitas, mantendo-se a
inferéncia de que o processo de organiza¢do cognitiva no percurso de co-
-resolucdo do problema revela uma maior presenca de conflitos em acto nas
idades mais novas, diminuindo a sua presenca nas idades mais avangadas
(exceptuando-se o grupo dos 7/8 anos). Esta presenca foi geradora de

transformacgdes a nivel da representacio, das regras de ac¢do e controlo.

A classificacdo de solugdes, com passagem rdpida ao sistema
"fim 1, regra 3", ou entdo, com passagem mais demorada, tem 0 mesmo
significado das leituras anteriormente feitas, diferenciando as descobertas de

solugdo através de percursos mais ou menos econémicos.

Em resumo,constata-se que a planificacdo € um processo pouco
desenvolvido nas criangas mais novas. Estas comecam por uma anélise ndo
aprofundada da situagdo mas que leva a uma representagdo minima, que lhes
permite a evocag@o de certas regras de acc¢do. Estas regras, ndo resultando
quando do ensaio real, permitem, contudo, a elaboracdo de uma
representacdo mais adequada que vai organizar novos procedimentos €
originar outro tipo de controlo. H4, pois, uma organizagdo sequencial, no
sentido de uma melhor adequacdo a situacdo, através da mudanca de

atribuic@o de significagdes.

As andlises feitas sustentam a inferéncia de que as diferencas,
entre as criangas mais novas e as mais velhas, surgem da distin¢do entre a

utilizacdo de mecanismos de correc¢do por ensaios € erros (mais frequentes

(133) - De sublinhar, contudo, que dentro da Categoria C, hd diferencas, nos percursos de
solu¢do, que sdo importantes, como referimos aquando das andlises anteriores, nomeadamente o nimero de
Passos de Solug@o.

168



nas primeiras idades) e a constru¢io de conexdes causais, em que as
regulagdes passam a ser englobadas num sistema e deixam de ser encaradas
como elementos isolados, o que naturalmente acontece em idades mais

avancadas.

3. ANALISE DAS CONDUTAS NO GRUPO EXPERIMENTAL E NO
GRUPO CONTROLO, NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE

A caracteriza¢do dos procedimentos de co-resolugdio nos seis
grupos etdrios, durante a situagdo experimental, permitiu identificar as
diferentes organizagdes cognitivas das diades no interior de cada um,
concorrendo para definir as diferengas, ou semelhangas, entre os sujeitos de

varias idades.

A andlise que se segue pretende, de acordo com a mesma linha
metodolGgica anterior, comparar, agora, os procedimentos de solucdo de
cada sujeito no Pré-Teste e no Post-Teste, com o objectivo de caracterizar as
transformacgdes ocorridas. Trata-se, assim, de identificar o processo de
organizagd@o da ac¢do no percurso de solugéo a nivel da representacdo, das
regras de ac¢do e do controlo. Deste modo pretende-se chegar 2 sintese das
transformag¢des que ocorreram, nas diferentes idades, no Grupo

Experimental e no Grupo Controlo.

Conforme a orientagdo metodolégica seguida na situacdo
experimental, a andlise recai, em primeiro- lugar, nos Indicadores
Procedimentais das Organizag¢des Cognitivas, em seguida, na Sincronia e
Diacronia dos Indicadores de Procedimento e, por ultimo, na andlise das

Transformagdes e Desenvolvimento.
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Cada uma destas fases, do plano analitico, integrard o
tratamento dos resultados do Pré-Teste e do Post-Teste, tanto no Grupo .

Experimental como no Grupo Controlo.

3.1. GRUPO EXPERIMENTAL

3.1.1. Indicadores procedimentais das organizacdes
cognitivas

A andlise, que se segue, visa caracterizar cada um dos
Indicadores de Procedimento dos percursos de descoberta de solugdo, dos
sujeitos dos vdarios grupos etdrios, no Pré-Teste e no Post-Teste, e

identificar as transformag¢Ges que ocorreram.

A sequencialidade da andlise serd: Impasses, EpisGdios, Ensaios,

Passos de Solug@o, Tipos de Episédios-Solugio e Categorias de Solucdo.

IMPASSES

O QUADRO N° 10 , que apresentamos, permite seguir os dados

registados no Pré-Teste e no Post-Teste.
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QUADRO N° 10 -NUMERO E TIPO DE IMPASSES NO PRE-TESTE E POST-
-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, DO GRUPO
EXPERIMENTAL

SUJEITOS
1 2 3 4 S 6 7 8 |(134

Gy lprétestE |Rv TRv 4R 3v B+ B T« L,
4/5 | posT-TESTE | 0 o IR 0 S T« 4gy I2py
G 11 | PRE-TESTE 'R "Rv %V SRv 2R Srv 0 %=
5/6 |postTESTE | 0 0 0 o R 2 g o

Gy |pretestE | v 2v Skv_ 3rv 2R SRy IR

6/7 |post-TESTE | 0 0 0 o I o 0 0
Gyv|emeteste |%%v R SRv 22 v Trv 0 0

7/8 | post-TESTE | 0 0 o IR o 0 0 0
G v |PrRETESTE RO lR g g0 0 0

8/9 |posT-esSTE | 'R 0 2R o 0 o Ig

G v1 | PRETESTE R R OIR 2RO 2% I
9/10 | posT-TESTE | 0 o Ix o IR o 0

* Nao solugéo

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste apenas quatro dos oito sujeitos resolvem o problema,
registando-se onze, sete, quatro e trés impasses. No Post-Teste, sdo seis os sujeitos que
resolvem. Dos quatro que resolveram ja no pré-teste, trés nfo registam impasses e um
sujeito, apenas um. Os dois que ndo tinham resolvido no pré-teste e resolvem agora,
registam doze e quatro impasses. Aos 5/6 anos no Pré-Teste, dos oito sujeitos, sete
encontraram solugfo para o problema. Um ndo regista Impasses, seis sim, com oito, sete
(2), seis, cinco e dois. No Post-Teste, todos os sujeitos chegam a resolugio do problema,
registando-se cinco sujeitos sem impasses, com dois (2) e um com um. A partir dos 6/7 anos
todos os sujeitos resolvem o problema, no Pré-Teste. Verifica-se que num sujeito o percurso
ndo regista Impasses e, nos outros sete sujeitos temos nove, seis, cinco, trés, dois (2) e um.
No Post-Teste todos resolvem o problema, registando-se, apenas, um sujeito com um
impasse. Aos 7/8 anos no Pré-Teste dois sujeitos sem nenhum Impasse e nos restantes seis

(134) - Os digitos correspondem 2s letras que identificam os sujeitos nos quadros dos dados
globais (Anexos I e II) mantendo-se em todos os quadros seguintes. (p. 342).
* Nao solugdo; R - Retorno; V - Violagdo de Regras
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registam-se doze, sete (2) cinco, dois e um. No Post-Teste verifica-se que dois se mantém
sem impasses € que em cinco sujeitos desaparecem e um regista um sé impasse. Aos 8/9
anos, no Pré-Teste, verificam-se quatro sujeitos sem Impasses. Nos outros , cinco e um
impasse (3). No Post-Teste trés sujeitos mantém o percurso de solugio sem impasses. Nos
restantes cinco, dois deixam de ter, registando-se, dois e um (2). Aos 9/10 anos, no Pré-
Teste um sujeito ndo regista impasses. e nos outros hé cinco, dois (2), um (4). No Post-
Teste, em cinco deixam de existir impasses, um continua a ndo os ter e dois registam um.

No grupo de 4/5 e 5/6 anos, a comparagdo entre os resultados
do Pré-Teste e do Post-Teste, permite inferir que as transformacdes
ocorridas incidem na ultrapassagem de impasses pelos sujeitos, no respeito
pelas regras inerentes a tarefa (violagdo) e na aplicagdo do sistema
regras/fins (retorno). H4, portanto, reducdo de bloqueio em acto na maioria

dos percursos de solugdo no Post-Teste.

No grupo dos 6/7 e 7/8 anos, a comparac¢do dos
resultados do Pré-Teste e do Post-Teste indica que é na ultrapassagem de
impasses por parte do sujeito na aplicagdo das regras de ac¢do que se situam
as alteragOes. Neste grupo a conduta de testagem em acto é menos registada.
€ a de seleccdo por antecipagdo mais comum, reflectindo-se, esta tltima, na

solugdo ndo conflitual em todos os percursos.

No grupo dos 8/9 e 9/10 anos, a comparagido dos resultados.
do Pré-Teste e do Post-Teste, revela que na maioria dos casos, no segundo
momento, o conflito do sujeito nfo se regista em acto, pois a solugdo ¢
encontrada por antecipagdo, embora em duas criangas surja um aumento de

impasses, ainda que minimo.

O Gréfico N°5,que se segue, permite fazer a sintese das
alteragdes que ocorreram entre o Pré-Teste e o Post-Teste a nivel de todos

0Ss grupos etdrios.
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GRAFICO N° 5 - NUMERO DE IMPASSES NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERI-

MENTAL
45
40 B prc-Teste
35 - Post - Teste | __
N
g 30
m s
e
r 2
o
15 =
10 1
N L M
A B 7 B 3 ¥ é - 8 8
0 123456758_‘t12345678 12345678 123456178
4/5 5/6 617 T 78 8/9 9/10
* Nio soluciio Grupos de Idade

No Pré-Teste o registo de Impasses é maior nas idades com-
preendidas entre os 4/5 anos e os 7/8 anos (sendo a maioria dos tipos, Retor-
no (R) e Violagdo de Regras (V) ). No interior destes grupos registam--se,
porém, diferencas. Assim, ha Impasses aos 4/5 anos € 5/6 anos que nao sio
ultrapassados, o mesmo ndo acontecendo aos 6/7 ¢ 7/8 anos. Quanto ao
nimero de Impasses, este revela-se maior aos 5/6 e aos 7/8 anos. Em ordem
as idades de 8/9 e 9/10 anos, o nimero de Impasses é menor (apenas do tipo
Retorno). A distribui¢do destes €, contudo, diferente, registando-se aos 8/9

menos do que aos 9/10 anos.

No Post-Teste os resultados oferecem outra leitura. Em
primeiro lugar, constata-se que aos 4/5 anos, dois dos quatro sujeitos que
n3o tinham ultrapassado os obstdculos, bem como a tinica crianga do grupo
dos 5/6 anos, nas mesmas condi¢des, conseguem fazé-lo resolvendo, o

problema. Quanto ao nimero de Impasses, nos sujeitos que ja tinham
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resolvido o problema constata—se' que € menor aos 4/5, 6/7 e 7/8 anos, mas
em termos de reducd@o observa-se que, esta, € maior aos 7/8 anos. Verifica-
se, dentro deste tltimo grupo, que apenas num sujeito se regista um Impasse.
Nos restantes grupos, de 5/6, 8/9 e 9/10 anos, constata-se que h4 dois a trés
sujeitos, com um ou dois impasses, sendo ligeiramente superior 0 niimero
destes aos 5/6 anos. Contudo, em termos de redugdo do nimero de Impasses
verifica-se que esta € maior aos 5/6. Aos 8/9 e 9/10 anos mantém-se baixo o

nimero de impasses no Post-Teste.

Em conclusdo, as transformagdes ocorridas nos percursos de
resolu¢do no Post-Teste, reflectem, assim, que o conflito em acto quase
deixa de existir nos sujeitos dos grupos de 4/5, 6/7 e 7/8 anos, sendo pouco

comum, também, nos dos 5/6, 8/9 e 9/10 anos .

A resolu¢do desses mesmos conflitos surgiu a partir de
modificagdes ao nivel da representagdo, das regras de ac¢do e do controlo,
em favor da construgdo de condutas de cardcter antecipativo na descoberta

do caminho de soluc3o.

EPISODIOS

O QUADRO N°11 ,que apresentamos, permite seguir os resultados

registados no Pré-Teste e no Post-Teste.
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QUADRO N°11 - NUMERO DE EPISODIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO GRUPO EXPERIMENTAL

SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8
G I | PRE-TESTE 12 7 5 5 12, S S5« Iy
4/5 |posttesTE | > 2 2 2 % % 5 13
G 11 | prETESTE 8 7 7 7 4 5 2 10x
5/6 |posr-TESTE | 2 2 1 2 4 3 2
G III | PRE-TESTE 10 4 6 5 4 4 2 1
6/7 |post-TESTE | 2 2 2 2 2 1 2 2
G IV | PRE-TESTE 10 9 6 4 3 6 2 2
7/8 | posT-TESTE | 2 2 > 2 2 1 2
G V | PRE-TESTE 7 3 3 3 2 2 2 1
8/9 | poST-TESTE 2 1 4 9 2 2 3 1
G VI | PRE-TESTE 7 3 3 4 3 3 2 1
9/10 | posT.TESTE | 2 2 3 > 3 2 1 2

* - Nao solugdo

Aos 4/5 anos no Pré-Teste os quatro sujeitos que resolvem o problema (os outros quatro néo
resolvem), registam os seguintes Episédios, cinco (2), sete e doze. No Post-Teste, de
quatro passam a ser seis 0s sujeitos que atingem a solugéo do problema. Verifica-se que, em
todos os outros que ji tinham resolvido o problema, os percursos de solugio, registam,
apenas, dois episédios, sendo um deles o episédio-solucdo. Aos 5/6 anos no Pré-Teste
resolvem o problema sete sujeitos registando-se, dois Episédios, quatro, cinco, sete (3) e
oito. No Post-Teste todos resolvem o problema. O nimero dos episédios verificado é de
um, dois (4), trés e quatro (2). A partir dos 6/7 anos todos os sujeitos resolvem o problema
no Pré-Teste. Aos 6/7 anos o nimero de Episédios verificado é de um, dois, quatro (3),
cinco, seis e dez. No Post-Teste o niimero dos episédios é de um e dois (7). Aos 7/8 anos,
no Pré-Teste os percursos de solucdo registam os seguintes Episédios, dois (2), trés,
quatro, seis (2), nove e dez. No Post-Teste o nimero de episédios verificado é de,um. dois
(6) e trés. Aos 8/9 anos no Pré-Teste os percursos de solucio registam, um Episédio. dois
(3), trés (3) e sete. No Post-Teste o niimero dos episédios verificado é de um (2), dois (4),
trés e quatro. Aos 9/10 anos no Pré-Teste os percursos de solugfio registam um episédio,
dois, trés (4), quatro e sete. No Post-Teste regista-se um episédio, dois (5) e trés (2).

Nos grupos dos 4/5 e 5/6 anos, no Post-Teste, h4 uma reducdo

do nimero de episédios nos sujeitos que ji tinham resolvido antes o
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problema, verificando-se uma elaboracdo mais rdpida do procedimento de

solucio.

2

Nos grupos dos 6/7 e 7/8 anos no Post-Teste, € notdria,
igualmente, a reducdo do numero de Episédios, observando-se
homogeneidade na reducdo, pois, em quase todos os casos, apenas um

episddio antecede o Episédio-Solucao.

No grupo dos 8/9 e 9/10 anos constata-se, no Post-Teste, a
reducdo de Episédios, em apenas alguns casos, € 0 seu aumento noutros,
embora este seja de um sé Episdédio. A situacdo €, pois, heterogénea nestes

grupos, tendo a maioria dos sujeitos um niimero baixo de episédios (um e

dois).

O Gréfico N° 6 permite fazer a sintese das alteracdes que

ocorreram entre o Pré-Teste € o Post-Teste a nivel de todos os grupos

etarios.

GRAFICO N° 6 - NUMERO DE EPISODIOS NO PRE-TESTE E.POST—TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERI- -
MENTAL

40 - Pré - Teste |

Post - Teste [—

4/5 5/6
* Nio solugg@o

176



No Pré-Teste € maior o nimero de Episédios nos grupos de
idades até aos 7/8 anos e, menor, nos de 8/9 e 9/10 anos. Existem, contudo, -
diferencas entre estes dois blocos etdrios. Em ordem ao primeiro, verifica-
-se que aos 4/5 e 5/6 anos ha sujeitos que ndo ultrapassam o sistema "fim 2,
regra 2", ndo encontrando a solugdo. Quanto ao nimero de Episédios ele &
maior no grupo dos 4/5 anos (considerando a metade dos sujeitos que
encontra solugéo), seguindo-se os grupos dos 7/8, e 5/6 e, finalmente, o dos
6/7 anos. No que diz respeito ao outro bloco dos 8/9 e 9/10 anos o niimero

de episédios € préximo nos dois grupos de idade.

No Post-Teste os resultados permitem uma nova leitura. Em
primeiro lugar, regista-se que aos 4/5 anos, dois dos quatro sujeitos que ndo
resolviam o problema, conseguem encontrar o sistema "fim 1, regra 3", o
mesmo acontecendo no grupo dos 5/6 anos relativamente a tinica crianga
que ndo tinha feito essa passagem. Quanto ao niimero e natureza dos
Episédios, de todos os outros sujeitos constata-se uma reducdo e,
consequentemente, € mais imediata a descoberta de solugéo. Esta reducio €

maior no grupo dos 4/5 e no dos 7/8 anos, sendo contudo, diferenciada (135).

Em conclusdo, as transformag¢des ocorridas entre o Pré-Teste e
o Post-Teste, reflectem, assim, que s@o os grupos de sujeitos de 4/5 5/6, 6/7
e 7/8 anos aqueles em que € maior a reducdo do niimero de Episédios Pré-
-Solug¢do para encontrar o trajecto directo. As modificagdes da
representagdo inicial, das regras de acgdo e controlo aumentaram, portanto,
a eficdcia do procedimento conduzindo a uma passagem mais rdpida ao
sistema "fim 1, regra 3". Os grupos de sujeitos das idades 8/9 e 9/10 anos
ndo reflectem o mesmo grau de redugcio, porque foram menores as

dificuldades reveladas no Pré-Teste.

(135) - Assim, a reducdo € maior aos 4/5 (atender, porém, a que s6 entram na comparagio
metade dos sujeitos) e aos 7/8 anos, do que aos 5/6 e 6/7 anos. Aos 8/9 e 9/10 a redugdo nio ¢ tio notdria
pois o nimero de Episédios era menor no Pré-Teste registando-se, porém, outras diferengas, como a
manuten¢do e 0 aumento do numero de episédios .
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ENSAIOS

O QUADRO N° 12 permite seguir os resultados registados no
Pré-Teste e no Post-Teste.

QUADRO N° 12 - NUMERO DE ENSAIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO GRUPO EXPERI-

MENTAL
SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8

Gy |prETESTE 23 10 8 1 26, 17, 14, 4,

4/5 |posT-TESTE | 2 2 12 1 20« 14x 13 17
G II | PRE-TESTE 26 24 23 18 9 7 4 25%

5/6 |posT-TESTE | 4 3 0 5 9 7 8 1
G III | PRE-TESTE 20 17 17 13 11 6 5

6/7 |post-TestE | 8 2 2 1 4 0 3 4
G IV | PRE-TESTE 32 32 17 14 8 17 5 1

7/8 |posT-TESTE | 6 7 2 3 2 7 0 4
G V | PRE-TESTE 21 19 12 8 6 3 6 0

8/9 | posT-TESTE 3 0 10 2 5 2 7 0
G VI | PRE-TESTE 21 12 8 7 7 4 4 0
9/10 | poST-TESTE 6 6 3 6

* - Ndo solugéo

Aos 4/5 anos no Pré-Teste os quatro sujeitos que resolvem o problema registam os seguintes
Ensaios, um, oito, dez e vinte e trés. No Post-Teste verifica-se que mais dois sujeitos
resolvem o problema. Os que ja tinham resolvido, registam um Ensaio, dois (2) e doze. Aos
5/6 anos no Pré-Teste, apenas um sujeito ndo resolve o problema. Nos restantes registam-se
quatro Ensaios, sete, nove, dezoito, vinte e trés, vinte e quatro e vinte e seis. No Post-Teste
todos os sujeitos resolvem o problema. Em relagdo aos que ja tinham resolvido, um néo
regista Ensaios e nos restantes ha trés quatro, cinco, sete, oito e nove. A partir dos 6/7 anos
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partir dos 6/7 anos todos os sujeitos resolvem o problema no Pré-Teste. Aos 6/7 anos, um
ndo regista Ensaios e nos restantes observam-se cinco, seis, onze, treze, dezassete 2) e
vinte e nove,No Post-Teste ha um sem Ensaiose nos outros verificam-se um, dois (2), trés,
quatro (2) e oito. Aos 7/8 anos no Pré-Teste registam-se, um Ensaio, cinco, oito, catorze,
dezassete (2) e trinta e dois (2). No Post-Teste passam a ser dois (2), trés, quatro, seis e sete
(2) . Aos 8/9 anos no Pré-Teste um n#o regista Ensaios. ynos outros observam-se trés, seis,
(2), oito, doze, dezanove e vinte e um. No Post-Teste h4 dois sem Ensaios. Nos outros hé
dois (2), trés, cinco, sete e dez. Aos 9/10 anos no Pré-Teste hd u m sem Ensaios:, nos
restantes registam-se quatro, (2), sete, (2), oito, doze e vinte e um. No Post-Teste observa-
-se um sem Ensaios. Nos outros registam-se trés (2) e seis (5).

No grupo dos 4/5 anos, no Post-Teste, verifica-se que h4d uma
reducdo do nimero de condutas por ensaios e erros na maioria dos sujeitos

que j4 tinha resolvido o problema (136),

No grupo dos 5/6, 6/7 e 7/8 anos, no Post-Teste, h4 reducio do
nimero de condutas de ensaios e erros. na grande maioria dos sujeitos.(137).-
A comparagio dos resultados,do Pré-Teste e do Post-Teste, revela que as
transformagdes se registam numa redugdo quase generalizada do ndmero de
Ensaios. Assim, pode inferir-se que a maioria dos sujeitos encontra formas
mais répidas de coordenagio a nivel de uma certa organizagio antecipada e
que a conduta por ensaios e erros. deixou de ser a via predominante de

considerar as hipdteses alternativas no percurso de procura de solucdo.

Nos grupos de 8/9 e 9/10 anos verifica-se, igualmente, no Post-
Teste, uma redu¢do do nimero de ensaios que, nalguns casos, é bem
acentuada, embora se registe 0 seu aumento numa situacdo aos 8/9 e, em

duas, aos 9/10 anos. A comparacdo dos resultados do Pré-Teste € do Post-

( 136) - O aumento de ensaios regista-se, apenas num caso €, noutro, mantém-se com um
nimero minimo.

(137) - O tnico caso em que aumentam Os ensaios, bem como os casos em que se mantém
(dois), ndo revelam um controlo antecipado to evidente. De assinalar que, em apenas uma situagio, deixou de
haver ensaios, portanto, hd antecipago total.
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-Teste mostra que as transformagdes registadas evidenciam uma reducdo de

condutas de ensaios e erros (138).

O Gréafico N° 7 permite fazer a sintese das alteragdes que
ocorreram entre o Pré-Teste € o Post-Teste a nivel de todos os grupos

etarios.

GRAFICO N° 7 - NUMERO DE ENSAIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERI-

MENTAL.
45
40 ‘ - Pré - Teste
%5 Post - Teste |
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i 30
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e 25 ¥
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. I
15
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VLA IR L, R R L R HHR
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4 5/6 6/7 Sucitos 5,9 8/9 9/10
Grupos de Idade

* Nao solucéo

No Pré-Teste verifica-se que é maior o niimero de condutas por
ensaios e erros nos grupos de idades entre 4/5 ¢ 7/8 anos € menor nos de
8/9 e 9/10 anos. Dentro destas duas categorias de condutas, uma com

solu¢des com maior niimero de ensaios e erros €,outra, com menor niimero,

(138) - Mantém-se, contudo, na maioria das criangas, ainda necessdrios, pois s num
sujeito em cada um destes grupos ndo se regista, além daquele que se manteve Sempre sem recurso ao ensaio
em acto, o que totaliza apenas trés sujeitos a encontrar,de imediato,o caminho directo de solugao.
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hd, no entanto, carateristicas préprias. Constata-se que aos 4/5 anos em
metade dos sujeitos as condutas de ensaios e erros ndo conduzem 2 solucgdo .
do problema e também num sujeito do grupo dos 5/6 anos se regista igual
situacdo. Por sua vez o niimero daquelas condutas é mais alto aos 7/8 anos
seguindo-se os 5/6, 6/7 e 4/5 (considerando apenas a metade dos sujeitos de
4/5 anos que resolveu). Em ordem & outra categoria que integra as idades
dos 8/9 e 9/10 anos, estas também se diferenciam. No primeiro grupo dos

8/9 anos. ha mais ensaios do que no segundo dos 9/10.

No Post-Teste os resultados fornecem outros dados. Assim,
verifica-se que aos 4/5 anos, dos quatro sujeitos cujos ensaios ndo
conduziram & solugéo, dois conseguem atingi-la. O mesmo acontece ao tinico
sujeito do grupo dos 5/6 anos em idéntica situacdo. Quanto ao niimero de
Ensaios dos sujeitos que j4 tinham resolvido o problema, a reducgdo € quase
generalizada, sendo mais acentuada nos grupos de idade entre os 4/5 € os 7/8
anos. Neste tltimo grupo é onde se regista, contudo, a maior reducdo. Nos
grupos dos 8/9 e 9/10 anos, em que a diferenca nao é tdo marcante, verifica-

se, contudo, que aquela € maior aos 8/9 do que aos 9/10 anos.

Em conclusdo, desta andlise comparativa, entre o Pré-Teste e o
Post-Teste, infere-se que as transformagdes ocorridas reflectem que sao as
idades entre os 4/5 anos.e os 7/8, aquelas em que a testagem de hipdteses em
acto, mais frequente no Pré-Teste, d4 lugar, no Post-Teste, a novas
organizagOes cognitivas. Estas passam a permitir encontrar, de forma mais
rapida, o caminho directo de solugdo, pela articulagio de cardcter mais
antecipativo dessas organiza¢Ses, sem, contudo, atingirem, na grande

~ maioria dos sujeitos, a total antecipagio.
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PASSOS DE SOLUCAO

O QUADRO N° 13 que apresentamos permite seguir os resultados

registados no Pré-Teste e no Post-Teste.

QUADRO N° 13 - NUMERO DE PASSOS DE SOLUCAO NO PRE-TESTE E POST- -
-TESTE NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO GRUPO

EXPERIMENTAL
SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8
Gy |preTESTE | 30 17 15 8 * * ¥ *
4/5 |posT-TESTE | 9 o 19 8 x T« 2 24
G II | PRE-TESTE 33 31 30 25 16 14 11 *
5/6 |post-TESTE | 11 10 7 10 16 12 15 8

G III | PRE-TESTE 43 24 24 20 18 13 12 7
6/7 lposTTESTE| 15 o o & u 7 10 11

GIV PRE-TESTE 39 39 24 21 15 24 12 8
7/8 |postTESTE | 13 14 9 10 9 14 7 1

PRE-TESTE 28 26 19 15 13 10 13
8/9 | poST-TESTE 10 7 17 9 12 9 14

GVI PRE-TESTE 28 19 15 14 14 11 9 7
9/10 |postTesTE | 3 13 10 12 10 13 7 13

* - Nao solugdo

Aos 4/5 anos no Pré-Teste os quatro sujeitos que resolvem o problema registam oito,
quinze, dezassete e trinta Passos de Solug@o. No Post-Teste sdo seis sujeitos a resolver. O
nimero registado, nos que ja tinha resolvido, é de oito, nove (2) e dezanove Passos de
Solugdo. Aos 5/6 anos no Pré-Teste, sete resolvem o problema com, onze

2
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catorze,dezasseis, vinte e cinco, trinta, trinta e um e trinta e trés Passos de Solugzo. No
Post-Teste todos encontram a solugéo do problema. O niimero, nos que j4 tinham resolvido,
€ de sete, dez (2), onze, doze, quinze e dezasseis Passos de Soluggo. Aos 6/7 anos todos os
sujeitos resolvem o problema no Pré-Teste e no Post-Teste, com o seguinte nimero: sete,
doze, treze, dezoito, vinte, vinte e quatro (2) e quarenta e trés Passos de Soluc¢do. No Post-
Teste o nimero registado € sete, oito, nove (2), dez, onze (2) e quinze Passos de Solugio.
Aos 7/8 anos no Pré-Teste registam-se, oito, doze, quinze, vinte e um,vinte e quatro (2) e
trinta e nove (2) Passos de Solugdo. No Post-Teste o nimero registado é, sete, nove (2),
dez, onze, treze e catorze (2) Passos de Solugéo. Aos 8/9 anos no Pré-Teste é de sete, dez,
treze (2), quinze, dezanove, vinte e seis e vinte e oito Passos de Solugdo. No Post-Teste o
nimero é, sete (2), nove (2), dez, doze, catorze e dezasete Passos de Solugdo. Aos 9/10
anos no Pré-Teste o niimero € de sete, nove, onze, catorze (2), quinze, dezanove e vinte e
oito, Passos de Solugdo. No Post-Teste o niimero é de sete, dez (2), doze, treze (4) Passos
de Solucdo. '

Nos grupos dos 4/5 e 5/6 anos, a comparagio, entre o Pré-Teste
e o Post-Teste, mostra que hd redugio do nimero de Passos de Solugéo na
maioria dos sujeitos bem como uma passagem rdpida para o caminho
directo de solugdo, (se exceptuarmos um sujeito no grupo dos 4/5 anos e

dois no grupo dos 5/6 anos).

Nos grupos dos 6/7, 7/8, 8/9 € 9/10 anos a comparagio, entre o
Pré-Teste € o Post-Teste, também assinala a redugéio do ndmero de passos de
solu¢d@o na maioria dos sujeitos (se exceptuarmos um em cada grupo). Esta
mostra que no Post-Teste, hd uma passagem mais rdpida ao caminho directo
de solugdo, verificando-se, portanto, um contraste muito acentuado com os

procedimentos de solugdo no Pré-Teste.

A observagdo do Gréafico n°® 8 permite fazer a sintese das
alteragGes que ocorreram entre o Pré-Teste e o Post-Teste a nivel de todos

0S grupos etarios.
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GRAFICO N° 8 - NUMERO DE PASSOS DE SOLUCAO NO PRE-TESTE E NO
POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO
GRUPO EXPERIMENTAL. ’
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* N&o solucdo

No Pré-Teste verificou-se que o niimero dos Passos de Soluc¢io
€ maior nos grupos de idade dos 4/5 aos 7/8 anos e menor nos de 8/9 e 9/10
anos. Nestas duas categorias, uma com maior nimero de Passos de Solﬁgéio e
‘outra com menor niimero, as diferencas entre cada um dos grupos sdo,
contudo, assinaldveis. Na primeira é de referir que, aos 4/5 anos, metade dos
sujeitos ndo encontra a solu¢do para o problema, o mesmo acontecendo com
uma crian¢a do grupo dos 5/6 anos. Quanto ao niimero de Passos de
Solugdo, este € maior aos 7/8 anos, seguindo-se os 5/6, 6/7 € 4/5 anos (em
ordem a metade dos sujeitos dos 4/5 anos que resolve o problema). Na

segunda categoria aquele nimero € maior, aos 8/9 anos do que aos 9/10.
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No Post-Teste os resultados tém outra configura¢do. Em
primeiro lugar, dois dos quatro sujeitos dos 4/5 anos, cujos passos nao .
tinham conduzido a solugéo, conseguem agora encontri-la. O mesmo sucede
com um sujeito do grupo dos 5/6 anos. Quanto ao nimero de Passos de
Solugido, verifica-se a sua reducdo em todos os grupos, revelando-se embora
mais acentuada entre os 4/5 anos e os 7/8 anos. Constata-se, ainda, que €
neste dltimo grupo que se regista a maior diferenca entre o Pré-Teste € o
Post-Teste. Aos 8/9 e 9/10 anos € menos acentuada a reduc¢do, uma vez que

J4 era menor o niimero de Passos de Soluc¢do no Pré-Teste.

Em conclusdo, esta andlise integrando e complementando a dos
outros indicadores, permite afirmar que a reduc¢do do niimero de Passos de
Solug¢do do Pré-Teste para o Post-Teste, reflecte as transformacdes
construidas a nivel da representagio, das regras de ac¢do e controlo. Estas
permitem, assim,observar diferencas que revelam uma melhoria acentuada
dos procedimentos no Post-Teste nos primeiros grupos de idade, dos 4/5
anos aos 7/8 (neste Ultimo, a mais saliente), em contraste com as solugdes de
demorada, ou muito demorada, passagem ao caminho directo de soluco na -

maioria dos sujeitos destes grupos no Pré-Teste.

TIPOS DE EPISODIOS-SOLUCAO

O QUADRO N° 14 permite seguir os resultados registados no

Pré-Teste e no Post-Teste.
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QUADRO N° 14 - TIPOS DE EPISODIO-SOLUCAO NO PRE-TESTE E POST-
-TESTE NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO GRUPO

EXPERIMENTAL
SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8
G I PRE-TESTE 4 2 a; a'1 * * % %
4/5 |posTTESTE | @ & @ o # s a g
G |preTesTE | 3 2 & a5 s oap oag .

5/6 |postTesTE | 35 & 3 ay 3 a, a  a

G 111 | PRE-TESTE ag ey
6/7 |postTESTE | &% & & a3 a  a  ag

Giv PRE-TESTE a5 a3 4 a8 3 a a6 &
7/8 |postTESTE | 7 % 08 &

Gy PRE-TESTE a4 ) A 4 4 4 % 4
8/9 POST_TESTE arl al ) a7 33 8.6 a 3.6 al
Gvi|ereEteste | % 25 3 3 a3 a  a a
910 |postresTE | 37 H  m oy o xm o a

* - Ndo solugdo

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste, registam-se os Tipos de Epis6dio-Solucdo, a'1; a] (2); ag. No
Post-Teste nos quatro que tinham resolvido registam-se os tipos a2 (2); a3 (2) e nos que nio
tinham resolvido, aj (2). Aos 5/6 anos no Pré-Teste, a'1, a], a2, a3 (2), a5 (2). No Post-
Teste, nos mesmos sujeitos, registam-se os tipos, a'2, a'3, a1, a4, as, ag (2) e, no que nao
tinha resolvido, ap. A partir dos 6/7 anos, no Pré-Teste, todos os sujeitos resolvem o
problema. Aos 6/7 anos registam-se os Tipos de Episédios-Solugio, a'1, aj (2), a2- a4, ag,
a8 (2). No Post-Teste, aqueles sdo: a'1, a1, a3 (3), a4 (2), a5. Aos 7/8 anos no Pré-Teste,
registam-se os Tipos de Episédios-Solugio a2, a3, ag, a5 (2), a6, ag(2). No Post-Teste, aj,
a2, a3 (2), a5, a7, ag (2). Aos 8/9 anos, no Pré-Teste , registam-se os Tipos de
Episédios--Solugido, ai, a2 (2), a3 (2), a4, a6, a7. No Post-Teste, aqueles sdo: a'f, a1 (2),
a3, a5, a6 (2), a7. Aos 9/10 anos no Pré-Teste, registam-se os Tipos de Episédio-Solugio
a'l, a] (2), a2 (2), a3, ag, a7. No Post-Teste os tipos a1, a2 (2), a7 (5).
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No grupo dos 4/5 anos, a comparacdo entre o Pré-Teste e o
Post-Teste indica que muda o Tipo de Episddio-Solugdo em todos os -
sujeitos, registando-se uma reduzida concentracdo daqueles em cada um
deles (dois em a2 e dois em a3). A comparacdo dos resultados revela,
portanto, que o Episédio-Solucdo comeca em momentos diferentes do
percurso de descoberta, variando, assim, o ponto em que cada sujeito inicia
o trajecto directo . Verifica-se, igualmente, que deixou de haver situacdes de

desvio (assinaladas com apdstrofo) no préprio percurso directo de solugzo.

No grupo dos 5/6 anos a comparagéo entre o Pré-Teste e o Post-
-Teste, mostra, ndo sé que o Tipo de Episédio-Solucdo se alterou, mas
também que,este,€ quase tnico de cada sujeito. A representacdo inicial do
problema foi, portanto, geradora de conflitos que provocaram

transformagdes conduzindo a uma nova representacio do problema (139).

Nos grupos dos 6/7, 7/8 e 8/9 anos, a comparagdo entre o Pré-
-Teste e o Post-Teste, revela que os Tipos de Episédio Solugdo se alteram
na grande maioria das criangas. A comparacdo dos resultados mostra, no
Post-Teste, uma ligeira tendéncia para a concentra¢do num mesmo percurso
(aos 6/7 anos em a3 e a4, aos 7/8, em a3 e a8 aos 8/9;, em a] € ag ),
mantendo-se, contudo, um leque de grande variedade, que é expressdo de

diferencas individuais.

No grupo dos 9/10 anos a comparagdo, entre o Pré-Teste € o
Post-Teste, revela que, neste segundo momento, h4 um menor nimero de
Tipos de Episédios-Solucdo, e ainda que a grande maioria dos sujeitos o

modificou. A comparagdo dos resultados nos dois testes revela no Post-

(139 - De assinalar que em dois sujeitos se regista um desvio no caminho directo (a, a3)
0 que € revelador de uma organizacdo menos segura.
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-Teste uma grande concentragdo de sujeitos em determinado Tipo de

Episédios-Solugéo ( a7).

Observemos o Gréafico N° 9 que permite fazer a sintese das

alteragdes entre o Pré-Teste e o Post-Teste a nivel de todos os grupos etérios

(140)'

GRAFICO N° 9 - TIPOS DE EPISODIOS-SOLUCAO E SUA DISTRIBUICAO NO
PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS
DE IDADE, NO GRUPO EXPERIMENTAL..

Pré-Teste
4/5 506 6/7 1 8/9 9110
Qe AtuxAox | OmeD0m00 | xAxOoOOm | wmAAAODe | TAAnEece
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T e L e
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X A A ) X [ JAY PAY )
Post-Teste
a’lo a3 o s a4 o abo a8 ©
a2l al o aJd  a5* a]A&  *S6solugdo no Post-Teste

No Pré-Teste verifica-se que os caminhos directos de solugdo

cobrem uma grande variedade de Tipos de Episédios-Solucgo. As situagcdes

(140) - Este grdfico ¢ diferente dos anteriores dada a natureza dos dados.
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de desvios jd no percurso directo de solu¢io sdo raras ndo se verificando

mesmo nos grupos dos 7/8 e 8/9 anos.

No Post-Teste os resultados mostram que, em todos os grupos, a
maioria dos sujeitos muda o Tipo de Episédio-Solu¢do. Verifica-se, assim,
que o inicio do caminho directo de solugdo. decorre do processo de
descoberta de cada sujeito. Logo a variedade do Tipo de Episédioé-Solugﬁo

€ grande, em praticamente todos os grupos etérios (141).

Em conclusdo, a andlise feita permite, por um lado, a
constatacdo de que a maioria dos sujeitos muda no Post-Teste o Tipo de
Episédio-Solugio utilizado no Pré-Teste, o que nos leva 2 inferir de que esta
alterac@o resulta de transformagGes ocorridas ao nivel da representagio e
das regras de ac¢do e controlo no percurso de procura de solugdo. Por
outro lado, a andlise acentua que esse processo reflecte uma diferenciagio
individual, grupal e intergrupal, uma vez que s6 em raras situagdes 0 mesmo

Tipo de Episédio-Soluggo é seguido por mais de um sujeito (142).

CATEGORIAS DE SOLUCAO

O QUADRO N° 15  permite seguir os resultados registados no

Pré-Teste € no Post-Teste.

(141) - Da andlise decorre que ndo se pode falar de um Tipo de Episédio-Solugio especifico
de um grupo etdrio, sendo por aproximagio no caso dos 9/10 anos, em que cinco dos sujeitos usam o mesmo
Tipo (a7) . De assinalar, ainda, que o Tipo de Epis6dio-Solugio mais registado deste grupo € muito pouco
comum a outros grupos etdrios.Os percursos com um desvio no caminho directo de solugdo sio raros, ndo
existindo aos 4/5, 7/8 e 9/10 anos.

(142 - Apenas no grupo dos 9/10 anos aparece um Tipo de Episédio-Solugdo com uma
concentracio de sujeitos acentuada.

189



QUADRO N° 15 - NUMERO DE CATEGORIAS DE SOLUCAO NO PRE-TESTE E
POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, DO
GRUPO EXPERIMENTAL ‘

SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8

G |PRETESTE Az Bz Bis G Dy Dy Dy Dy | (143)
4/5 |posT-TESTE | Co Co Bio Cg Di  Di By Aoy

PRE-TESTE A33 A31 A30 A5 Bjg Ci4 Cir Ds«
5/6 |posTTESTE | €11 Cio C7 Cio Bis Cia Bjs  Cg

GIII PRE-TESTE A4z  Ap4 A4 By Big Ci13 Cip» C7
6/7 |posT-TESTE | Bls Co Co Cg €11 C7 Cio Ci

GIV PRE-TESTE A39 A39 Ap4 Ap] Bis A Cia Cg

i

7/8 |poST-TESTE | C13 Ci4 Co Ciop Co cl4 C7  Cpy

PRE-TESTE A2 A2 B9y Bjs Ci3 Cio Ci3 C7y
8/9 |posTTESTE | Clo ©7 By Co Cip Co  Ciqa Cq

GVI PRE-TESTE A>s B9 Bis Ci4 Ciga Cj1 -Co Cy
9/10 POST-TESTE Ciz3 Ci13 Cio Ci12 Cio Ci3 Cy €iaz

* - Nao solugédo

Aos 4/5 anos no Pré-Teste, registam-se as seguintes Categorias de Solugdo: A30, B17,
B15, C8. Os restantes sujeitos estdo na Categoria D. No Post-Teste os quatro que tinham
resolvido estdo em, B19, Cg, C9, Cg e os que ndo tinham em, B2g e A24. Dois percursos
continuam na categoria D. Aos 5/6 anos no Pré-Teste, registam-se as Categorias de Solugdo,
A33, A31, A30, A25, B16,C14, C11. Um percurso pertence a categoria D. No Post-Teste,
os sete que tinham resolvido situam-se em, B1g, B15, C12, C11, C10 (2), Cg, C7. O que

ndo tinha em, C8. A partir dos 6/7 anos no Pré-Teste todos os sujeitos resolvem o
problema. Aos 6/7 anos registam-se no Pré-Teste as Categorias de Solugdo, A43, A24 (2),
B20, B18, C13, C12, C7. No Post-Teste, B15, C11 (2), C10, C9 (2), C8, C7. Aos 7/8
anos no Pré-Teste registam-se as Categorias de Solugdo A39 (2), A24 (2), A21, B15, C12,
(8. No Post-Teste, aquelas s@o as: C14 (2), C13, C11, C10, C9 (2), C7. Aos 8/9 anos no

Pré-Teste, registam-se as Categorias de Solugdo, A28, A26, B19, B15, C13 (2), C10, C7.
No Post-Teste, as Categorias B17, C14, C12, C10, C9 (2), C7 (2). Aos 9/10 anos no Pré-
-Teste registam-se as Categorias de Solugdo, A25, B19, B15, C14 (2), C11, C9, C7. No
Post-Teste, C13 (4), C12, C10 (2), C7.

(193) - Osal garismos ao lado das letras permitem constatar as diferengas interindividuais no
interior das categorias, uma vez que indicam o niimero de passos de solugio.
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Os dados revelam que no grupo dos 4/5 anos e 5/6, no Post-
Teste, as alteragdes se reflectem na reduc@o do niimero de passos de solugio..
A comparagdo dos resultados mostra que as solugdes passaram, no Post-

Teste, a situar-se, na sua maioria, na Categoria C .

No grupo dos 6/7 anos e 7/8, as alteracdes registadas, do Pré-
Teste para o Post-Teste, mostram que as solu¢des passaram das categorias A
e B para a C, excepto num caso. Tal significa, portanto, a utilizagdo de

percursos de descoberta de solugdo mais rdpidos.

No grupo dos 8/9 e nos dos 9/10 anos as alteragdes, do Pré-
-Teste para o Post-Teste, mostram que as categorias A e B passaram para a
C (excepto uma aos 8/9 anos) e que hd, em alguns sujeitos, uma certa
reducdo do nimero de passos na categoria C. Deduz-se, portanto, que a
reorganizagdo cognitiva se traduziu num trajecto de solugcdo mais

economico.

O Gréfico N° 10 que a seguir apresentamos, permite fazer a
sintese das alteracOes entre o Pré-Teste e o Post-Teste, a nivel de todos os

grupos etarios (144),

(144 _ Este grafico também ¢€ diferente dos outros dada a natureza dos dados.
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GRAFICO N° 10 - CATEGORIAS DE SOLUCAO E DE NAO SOLUCAO E SUA DIS-
TRIBUICAO NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS DI-
FERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERIMENTAL

Pré-Teste
S B8 8 8 2 &

10

415

6/7

718

8/9

'
'

'
i

'
'

9/10

Sujeitos

10

Post-Teste

* Néo Solucdo (D)

Wi

Solucio

W

i

l'l||'i

i

A=maisde20passos B=entre 15¢20 passos C=entre 7 e 14 passos

No Pré-Teste verifica-se que as Categorias de Solucao se

distribuem de forma diferenciada na faixa etria entre os 4/5 € 9/10 anos.

Assim, a Categoria A, que aparece em todos os grupos, regista-se num

maior niimero de sujeitos aos 7/8 anos, seguindo-se os 5/6, 6/7, 8/9, 9/10 e

4/5 (neste grupo, evidentemente, apenas em ordem a quatro sujeitos) e em

menor niimero aos 8/9 e 9/10 anos. A Categoria B é pouco registada (uma a

duas vezes). A Categoria C é menos observada nos grupos dos 4/5, 5/6, 6/7,

7/8 € mais comum nos de 8/9 € 9/10 anos. A Categoria D sé surge aos 4/5 e

5/6 anos.
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No Post-Teste a conﬁguragﬁo ¢ diferente. A Categoria A deixa
de existir (145). A Categoria B ndo surge nos grupos dos 7/8 € 9/10 anos e €
pouco registada nos restantes grupos. A Categoria C é a mais cpmum em
todos os grupos. A Categoria D aparece, apenas, em dois sujéitos, aos 4/5

anos.

Em conclusdo, esta andlise permite, portanto, inferir que em
todos os grupos as transformag¢des no Post-Teste reduziram a demora da
passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3". As
situagdes de ndo-solugdo reduziram-se também. Houve, portanto, uma
coordenagdo entre regras e fins, que tornou mais eficaz o caminho de
descoberta da solugdo. A reorganizacdo cognitiva, no Post-Teste, permitiu,
assim, uma maior eficicia, como resultado das transformagdes que
ocorreram ao nivel da representacdo e das regras de acc¢do e controlo. Tal
tornou-se evidente pelo maior nimero (quase exclusivo) do tipo de solugéo
da Categoria C e pelo menor niimero das Categorias B € D, bem como da

inexisténcia da Categoria A.

3.1.2. Sincronia e diacronia dos diferentes indicadores de
procedimento, nos diferentes grupos de idade do
grupo experimental

A andlise anterior, relativa aos indicadores de procedimento dos
percursos de solug@o, do Pré-Teste e do Post-Teste, nos diferentes grupos de
idade, permitiu caracterizar aqueles percursos no que diz respeito a
organiza¢do cognitiva que se observou, num e noutro momento, €, bem

assim, identificar as alteracdes eventualmente ocorridas .

(45 -a categoria A , aos 4/5 anos, € do sujeito que resolve, pela primeira vez, o problema
no Post-Teste. ‘
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Vamos, agora, fazer também a comparac¢ido dos resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste, mas considerando a forma de organizacio do
percurso de descoberta, isto €, os indicadores que, na sua globalidade,

definem os diferentes trajectos que conduzem 2 solugdo (146).

As leituras, sincrénica, no interior de cada grupo e diacrénica,
entre os diferentes grupos, permitirdo identificar as alteragées que
ocorreram na organizacao da ac¢do no Pré-Teste e no Post-Teste, tanto ao

nivel da representacdo como dos procedimentos e actividade de controlo

(147).

Dada a natureza diferenciada dos indicadores, a informacdo é
apresentada conjuntamente sob forma de grifico para os Impasses,
Episddios, Ensaios e Passos de Solugdo e, separadamente, sob a forma de
grafico também, para os Tipos de Episédio-Solugdo e Categorias de
Solugdo. Comegaremos pelo primeiro grupo de indicadores, passando

depois ao segundo.

A leitura dos Graficos N° 11 e 12 permite identificar os
indicadores que definiram as diferentes etapas de resolugdo do problema,
em cada um dos sujeitos, dos seis grupos etdrios, quer no Pré-Teste, quer no

Post-Teste.

(146) - Enquanto forma de organizagdo, subjacente ao percurso de descoberta, assegurando a
coeréncia entre a representagio, o procedimento e o controlo, que é construida em fungo da relagdo entre o
sujeito e a tarefa.

47y - A organizagao dos dados para esta leitura € a que consta dos quadros-sintese n°s 7 a
12 do Anexo II. Com base neles foi estruturada a informagao, de modo a favorecer a leitura simultinea dos
indicadores e dos grupos de idade.
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GRAFICO N° 11 - SINCRONIA E DIACRONIA DE INDICADORES NOS DIFEREN-
TES GRUPOS DE IDADE, NO PRE-TESTE, NO GRUPO EXPE-

RIMENTAL.
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No Pré-Teste, aos 4/5 anos quatro sujeitos registam quatro indicadores. Aos 5/6 anos, ha
seis com quatro e hd um com trés. Aos 6/7 anos, temos sete sujeitos com quatro indicadores
e um sujeito com dois. Aos 7/8, seis sujeitos registam quatro indicadores e dois sujeitos
trés. Aos 8/9 anos, quatro sujeitos tém quatro indicadores, trés registam trés e, um sujeito,
dois. Aos 9/10 anos, sete sujeitos tém quatro indicadores e um tem dois indicadores.
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GRAFICO N° 12 - SINCRONIA E DIACRONIA DE INDICADORES NOS DIFEREN-
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No Post-Teste, aos 4/5 anos, h4 trés com quatro indicadores e trés com trés. Aos 5/6 anos,
h4 trés sujeitos com quatro indicadores, quatro com trés e um com dois. Aos 6/7 anos hd um
com quatro indicadores, seis com trés e um com dois. Aos 7/8 anos, hd um com quatro

indicadores, seis com trés e um com dois. Aos 8/9
trés com trés e dois com dois. Aos 9/10

trés e um com dois.
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A leitura destes graficos leva a identificacdo da composicdo
diferenciad.a dos indicadores de procedimento, nos vdrios percursos de
solugdo, a qual tem um significado especifico nos processos de organizacio
cognitiva da descoberta de resolugdo. Esta composi¢do revela, assim,
caracteristicas proprias que reflectem os diferentes sistemas subjacentes ao
caminho de descoberta construido pelo sujeito. Podemos, assim, identificar

quatro perfis de que j4 faldmos anteriormente (p. 153).

O Quadro n° 16 contém a informagio relativa a distribuicdo e
nimero destes, em ordem a cada grupo de idade, tanto na situa¢io do Pré-

Teste, como na do Post-Teste.

QUADRO N° 16 - DISTRIBUICAO DOS PERFIS DE COMPOSICAO DOS
INDICADORES NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE,
NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE DO GRUPO

EXPERIMENTAL.
Grupos de

Idade| Gy | Gy |Gpp [ Gy | Gy | Gyp
Perfis 4/5 | 5/6 | 6/7 | 7/8 | 8/9 | 9/10
Perfil 1 PRE 1 1 1

POST 1 1 2 1
Perfil 2 PRE 1 2 4

POST| 3 3+1 6 6 4 5
Perfil 3 PRE 4 6 7 6 3 7

POST| 1+2 | 3 1 1 2 2
Perfil 4 PRE 4 1

POST| 2

+ 1 e +2 representam os sujeitos que resolveram apenas no post-teste.

Aos 4/5 anos os percursos caracterizam-se, no Pré-Teste, pelo Perfil 3 e Perfil4 ,no Post-
-Teste o Perfil 2, Perfil 3 e Perfil 4. Aos 5/6 anos, no Pré-Teste, ha o Perfil 2, Perfil 3,
Perfil 4 e no Post-Teste pelo Perfil 1, Perfil 2, Perfil 3. Aos 6/7 anos, no Pré-Teste hd o
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Perfil 1, Perfil 3 e, no Post-Teste, pelo Perfil 1, Perfil 2 e Perfil 3. Aos 7/8 anos, no Pré-
-Teste, héd o Perfil 2, Perfil 3 e, no Post-Teste, o Perfil 1, Perfil 2 e Perfil 3. Aos 8/9

anos, no Pré-Teste ha o Perfil 1, Perfil 2, Perfil 3 e, no Post-Teste, mantém-se os mesmos

perfis . Aos 9/10 anos, no Pré-Teste, hd o Perfil 1, Perfil 3 e, no Post-Teste h4 o Perfil 1,
Perfil 2 e Perfil 3. :

Observando agora as alteracoes dos Perfis entre o Pré-Teste e o
Post-Teste podemos afirmar que no grupo dos 4/5 anos aquelas se revelam
na redug@o do Perfil 4 e do Perfil 3 e no aparecimento do Perfil 2. Estas
altera¢des v@o, portanto, no sentido de um maior nimero de percursos do

tipo Perfil 2 (3) e um menor nimero do tipo Perfil 3 (1) e Perfil 4 (2).

No grupo dos 5/6 anos, as altera¢des, do Pré-Teste para o Post-
-Teste, mostram que deixa de existir o Perfil 4 que, hd reducio no registo do

Perfil 3; da-se o aumento do niimero de casos de Perfil 2 e surge o Perfil 1.

No grupo dos 6/7 anos, as alteragdes, do Pré-Teste para o Post-
-Teste, revelam, neste tltimo, a redu¢o quase total de registos do Perfil 3;
o aparecimento e grande concentracdo de sujeitos no Perfil 2 mantendo-se

reduzido o Perfil 1.

No grupo dos 7/8 anos, as alteragdes, do Pré-Teste para o Post-
-Teste, mostram acentuada reducdo de niimero de casos do Perfil 3,0

aumento do Perfil 2 e, ainda, o aparecimento, embora reduzido, do Perfil 1.

No grupo dos 8/9 anos, as alteragdes, do Pré-Teste para o Post-
-Teste, manifestam-se no aumento do nimero de registos no Perfil 1,

mantendo-se o Perfil 2, e baixando o Perfil 3.

No grupo dos 9/10 anos, as alteragdes, do Pré-Teste para o
Post-Teste, mostram a redug@o acentuada do niimero de sujeitos com Perfil

3 e o aparecimento do Perfil 2.
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O Griéfico N° 13, que se segue, permite fazer a sintese das
transformagdes que ocorreram entre o Pré-Teste e o Post-Teste, a nivel dos -

diferentes grupos.

GRAFICO N° 13 - SINCRONIA E DIACRONIA DOS PERFIS DE COMPOSICAO DE
INDICADORES, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO
PRE-TESTE E NO POST-TESTE NO GRUPO EXPERIMENTAL
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Verifica-se, através deste grifico, uma certa aproximagéo entre

os perfis dos grupos de 4/5 € 5/6 anos. Esta revela-se, por um lado, no Pré-
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-Teste, pelo aparecimento do Perfil 4, pois sdo os Unicos grupos em que este
surge, e, por outro lado, no Post-Teste, pelo menor nimero de casos com .
este perfil, o qual deixa, porém de existir aos 5/6 anos. De referir ainda, os

niimeros préximos do Perfil 2 e do Perfil 3.

Um outro tipo de aproximacgdo regista-se entre os grupos de
6/7, 7/8 e 9/10 anos a qual se caracteriza, no Pré-Teste, por uma maior
concentracdo no Perfil 3 e mais reduzida do Perfil 1 e do Perfil 2 . No
Post-Teste nota-se uma maior concentracdo no Perfil 2 € menor no Perfil
1 e no Perfil 3 . A redugdo do nimero de solugdes sem Impasses € notdria,

mantendo-se, porém, o nimero reduzido das solu¢des sem Ensaios.

Na sequéncia desta dupla andlise sincrénica e diacrénica da
composi¢ao diferenciada dos indicadores, isto €, Impasses, Episédios,
Ensaios, Passos de Solucdo, que caracterizam os diferentes trajectos de
solucdo, surgem alguns aspectos que reflectem alteracdes, do Pré-Teste

para o Post-Teste.

Um primeiro aspecto, reporta-se ao facto do Perfil I ser menos
observado no Pré-Teste, do que no Post-Teste. Esta alteracdo, no Post-Teste,
pode permitir a consideracdo de que, em todos os grupos de idade, a

antecipacao total do trajecto de solucdo n@o constitui uma conduta comum.

Um segundo aspecto, incide na constatacdo de que o Perfil 4
surge, no Pré-Teste, aos 4/5 e 5/6 anos, sendo mais registado no grupo dos
4/5 anos do que no dos 5/6 anos. No Post-Teste este perfil desaparece
totalmente aos 5/6, e reduz-se aos 4/5 anos. Esta alteracdo, no Post-Teste,
pode levar a conclusio de que o bloqueio sucessivo em acto, sem saida para
a solucdo, é uma caracteristica da conduta dos 4/5 anos, no Pré-Teste, que se

revelou passivel de ser ultrapassada no Post-Teste.
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Um terceiro aspecto, reside na particularidade do Perfil 2 nio
aparecer no Pré-Teste nos grupos de idade dos 4/5, 6/7 e 9/10 anos, embora .
sendo o mais comum no grupo dos 8/9 anos. Passa, no entanto no Post-
-Teste, a ser o Perfil com maior registo. Esta altera¢cdo, no Post-Teste,
permite assinalar que o Ensaio aparece como indicador de uma conduta de
procura da solug@o, ao testar hipéteses alternativas em acto, o qual é

comum a maioria dos percursos (148),

Um quarto, e dltimo aspecto, revela que o Perfil 3 constitui o
perfil mais frequente no Pré-Teste, na maioria dos grupos etdrios, com
excepgdo apenas de um em que é menor. No Post-Teste a reducéio do seu
niimero € geral em todos os grupos. O Impassse constituiu, pois,o obstdculo
que levou ao equacionamento de outras alternativas, aparecendo como o
dinamizador de descoberta da solu¢do, na quase totalidade das situagdes

registadas, nos diferentes grupos de idade (149).

Como conclusdo das leituras sincrénica e diacrénica da
composi¢do dos quatro indicadores pode dizer-se que a organizacio
cognitiva dos caminhos de solugdo do Post-Teste se distingue da do Pré-
-Teste. Assim, no Post-Teste, tornou-se reduzido o nimero de situagcdes sem
solugdo e, aumentou, o nimero de solugdes sem Impasses o que significa
que os bloqueios em acto, observados no Pré-Teste em todos os grupos de
idade sd@o ultrapassados no Post-Teste, na maioria dos percursos de solugio.
Os Ensaios permanecem mas em niimero muito reduzido. Pode concluir-se,

assim, que do Pré-Teste para o Post-Teste se regista uma reorganizagio

(148) - Remetemos esta leitura para a que foi feita relativamente ao Perfil I, pela
complementaridade e que ela constitui na defini¢do dos niveis de elaboragio mais de natureza antecipativa ou
POr €nsaios € erTos.

(149) - De acrescentar que os dois tipos de impasses, violagdo e retorno, sendo
concomitantes no Pré-Teste na resolu¢do do problema e em varias idades (excepto 8/9 e 9/10), deixam,

porém, de o ser no Post-Teste, registando-se apenas os do tipo retorno que se mantém, embora, com
frequéncias reduzidas, diferenciadas, ligeiramente maior aos 5/6 € 8/9 e menor aos 4/5, 6/7, 7/8, 9/ 10).
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cognitiva, decorrente do processo continuo de constru¢do de novas
representagbes e procedimentos que se reflecte numa organizacio mais.

antecipada da resolug@o.

Segue-se a andlise dos dois tltimos indicadores: Tipo de

Episddio-Solugdo e Categorias de Solugio.

O Gréfico N° 14, que a seguir apresentamos, permite, nio sé
uma leitura global do comego de organizagio final do percurso de
descoberta a nivel intragrupal, como também, a nivel intergrupal,
conjugando-se as duas perspectivas de andlise, sincrénica e diacrénica, dos

diferentes Tipos de Episédios-Solucdo no Pré-Teste e no Post-Teste.

GRAFICO 14 - SINCRONIA E DIACRONIA DOS TIPOS DE EPISODIO - SOLUCAO
NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE
IDADE, NO GRUPO EXPERIMENTAL
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Verifica-se que o Tipo de Episédio-Solugdo, no Pré-Teste,
varia, em cada grupo, quase de sujeito para sujeito, pois a concentragio de
mais do que um sujeito no mesmo Tipo € rara e ndo ultrapassa os dois casos.
Observa-se, também, que alguns Tipos de Episédios-Solugdo atravessam
mais do que um grupo de idade, al, a2 € ag (5), a3 (4), a4, a5, a7 (2) e a8
(2) . No Post-Teste hd um ligeiro aumento de concentra¢do no interior dos

grupos, de 4/5, 6/7, 8/9 e 9/10 anos.

Constata-se, por um lado, que as alteragdes do Pré-Teste para
Post-Teste revelam um aumento do leque de Tipos de Episédios-Soluco no
grupo dos 5/6 anos. Este mantém-se no grupo dos 7/8, reduzindo-se nos
grupos de 4/5, 6/7, 8/9 e 9/10 anos (150). Por outro lado, verifica-se que a
maioria dos sujeitos muda, no Post-Teste, o Tipo de Episédio-Solucao.
Aqueles que surgem em mais grupos passam, assim, a ser 0 a] em cinco

grupos € o a2, a3 € a5 em quatro grupos.

A andlise sincrénica e diacrénica permite concluir que, no Post-
-Teste, certos Tipos de Episédio-Sblugﬁo como o0 a], o a2, 0 a3 e o as,
aparecem em metade dos grupos etdrios, ou mais, embora com uma concen-
tragdo diferenciada e muito reduzida, na maioria destes. Isto conduz 2 afir-
mag3do de que em nenhum grupo etirio o leque de Episédios-Soluggo é igual,

sendo de realgar, ainda, que este s6 é reduzido, no grupo dos 9/10 anos.

Em conclus@o, a diferenciagio individual no registo do ponto de
partida do trajecto final é um traco comum, tanto a nivel intragrupal, como
intergrupal, o que reforca o carécter especifico da relagdo que cada sujeito
estabeleceu com a tarefa. Embora aparecendo, como mais comuns, as

situagdes de descoberta do percurso directo em af, a2, a3, a5 elas ndo sdo,

(150 - Aos 4/5 anos ¢ de considerar que a situagdo envolve, apenas, Os quatro sujeitos que
resolveram o problema ja no Pré-Teste.

203



porém, unicas, nem exclusivas de um sé grupo etdrio, nem acompanham
todos os grupos (151), o que significa que varia a composi¢do do leque de .
Tipos de Episédio-Solugéo no interior de cada grupo, embora havendo um

nicleo central que acompanha vérios grupos .

Finalmente, vamos fazer a anilise sincrénica/diacrénica da
classificagdo-chave em Categorias de Solugdo. O Gréfico N° 15, permite a
leitura global, facilitadora das constatagdbes do que € comum ou

diferenciado, nos diferentes grupos no Pré-Teste ¢ no Post-Teste.

GRAFICO N° 15 - SINCRONIA E DIACRONIA DAS CATEGORIAS DE SOLUCAOE
DE NAO SOLUCAO NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERI-
MENTAL
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(151 . Conjugando esta leitura com a anteriormente feita dos perfis, sublinha-se que o
episédio-solugdo aj foi antecedido na maioria das situagdes, por ensaio (Perfil 2) e, portanto, nio significa
utilizacdo imediata do sistema "fim 1, regra 3",
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No Pré-Teste, os grupos dos 4/5 e 5/6 anos registam as mesmas
quatro Categorias de Solu¢fo, variando, porém, o nimero de sujeitos que -
aparece em cada uma e salientando-se a maior concentrac¢do na categoria D
com quatro sujeitos aos 4/5 anos e na categoria A, também com quatro aos
5/6 anos.

No grupos dos 6/7, 7/8, 8/9 e 9/10 anos, surgem as mesmas trés
Categorias de Solugdo, variando, porém, o nimero que se regista em cada
uma. Assim, aos 6/7 anos temos nas Categorias A e C trés sujeitos, aos 7/8
anos na Categoria A cinco, aos 8/9 e 9/10 anos na Categoria C com

respectivamente quatro e cinco sujeitos.

No Post-Teste, aos 4/5 anos registam-se trés Categorias de
Solucdo, B, C e D, (152) sendo varidvel também o hﬁmero de sujeitos em
cada uma, o qual é maior na categoria C. Nos grupos dos 5/6, 6/7 € 8/9 anos
surgem duas categorias, a B e a C, sendo esta em maior nimero nos trés

grupos. Nos grupos dos 7/8 e 9/10 anos regista-se, apenas, a categoria C.

As leituras sincrénica e diacrénica da andlise comparativa dos
resultados, do Pré-Teste e do Post-Teste, permitem verificar que em todos
os grupos de idade e em todos os sujeitos, que j4 tinham resolvido o
problema deixa de haver, no Post-Teste, solu¢des com demorada passagem
do sistema "fim 2, regra 2", ao sistema "fim 1, regra 3", pois ndo se regista
a Categoria de Solucdo A . Também na Categoria B, os casos sdo muito
reduzidos (aos 4/5, 5/6, 6/7 e 8/9 anos) ou inexistentes (aos 7/8 € 9/10). A

Categoria C surge em todos os grupos, sendo, portanto, o percurso de

(152)- A categoria A, aos 4/5 anos, corresponde ao sujeito que resolve o problema s6 no
Post-Teste.
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solucdo mais comum. A reorganiiagﬁo da ac¢do no Post-Teste, em qualquer
dos grupos,‘ concentrou as sblug6es nas categorias com menor nimero de .
passos na resolugdo do problema. No entanto, é de salientar que esta maior
eficdcia € mais acentuada aos 7/8 anos. A anilise intragrupal e intergrupal,
revela, assim , um processo comum de melhoria generalizada

consubstancializado no aumento do aparecimento da Categoria C.

Terminadas as andlises sincrénica e diacrénica de todos os
Indicadores de Procedimento, no Pré-Teste e no Post-Teste, parece
concludente a convergéncia encontrada quanto as transformagdes que
ocorreram no Post-Teste, no sentido de uma maior eficdcia dos
procedimentos ao longo de todos os grupos de idade. Ressaltou, dessa -
analise, que o percurso de descoberta revela transformag¢des no interior de
cada grupo, as quais diferenciaram os percursos nas idades entre os 4/5 e 7/8
anos e os 8/9 e 9/10 anos, aparecendo com mais realce, nessa diferenga, o

grupo dos 7/8 anos.

3.1.3. Transformacio e desenvolvimento

A andlise anterior, na dupla dimens3o sincrénica e diacrénica da
composi¢do dos Indicadores, concorreu para caracterizar procedimentos e
situar as organizagGes cognitivas registadas ao nivel do Pré-Teste e do Post-
-Teste, no percurso de solugdo de cada sujeito, no interior de cada um dos

grupos etarios e de cada grupo etdrio em relagio aos outros grupos.

Uma andlise mais global e de natureza quantificdvel,

complementa as anteriores e, com essa intengfio, vamos considerar o Total
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dos Indicadores ao longo dos diférentes grupos de idade (153). Interessa-nos,
nesta andlise, por em relacdo as caracteristicas psicogenéticas do.
desenvolvimento da faixa etdria dos 4/5 anos aos 9/10 anos e os totais
registados por cada um dos Indicadores, nos diferentes grupos. Trata-se,
assim, de analisar, ao longo desses mesmos grupos, em que cada um ¢é
considerado como um todo que representa as condutas reveladas na
microgénese da solu¢do, os Totais dos Indicadores, nos caminhos de

descoberta de solugdo, tanto no Pré-Teste, como no Post-Teste.

Dada a natureza diferenciada dos Indicadores, a organizac¢do dos
dados ndo € a mesma. Assim os Impasses, EpisGdios, Ensaios e Passos de
Solugdo, obedecem a um esquema e, os Tipos de Episédios-Solugdo € as.
Categorias de Solugdo a outro. Para os primeiros quatro indicadores a
andlise € conjunta e permite a quantiﬁcégﬁo dos dados. Para os outros dois, é
separada e ndo € quantificivel. Faremos, de seguida, a andlise dos primeiros

€, depois, a dos segundos.

A leitura do Grifico N° 16, que a seguir apresentamos permite

situar os resultados do Pré-Teste (154) para os quatro primeiros indicadores.

(153) - Esta andlise reporta-se ao Quadro Sintese n® 13 do Anexo II.

(134 - A leitura dos Totais, € feita na base da média da frequéncia, uma vez que nos grupos
dos 4/5 anos e 5/6 anos nem todos os sujeitos resolveram o problema. Os dados reportam-se aos que o
resolveram no Pré-Teste, ndo incluindo, portanto, os que passam s6 a resolver no Post-Teste.

207



GRAFICO N° 16 - MEDIA DOS INDICADORES NO PRE-TESTE, NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERIMENTAL..
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As médias registadas por grupos de idade sdo as seguintes:

Aos 4/5 anos, impasses 6.3, episédios 7.3, ensaios 10.5, passos de solugio 17.5.
Aos 5/6 anos, impasses 5.0, episédios 5.7, ensaios 15.8, passos de solugdo 22.9.
Aos 6/7 anos, impasses 3.5, episodios 4.5, ensaios 12.3, passos de solucio 20.1.
Aos 7/8 anos, impasses 4.3, episédios 5.3, ensaios 15.8, passos de solugdo 22.8. -
Aos 8/9 anos, impasses 1.0, episodios 2.9, ensaios 9.4, passos de solucdo 16.4.
Aos 9/10 anos, impasses 1.6, episédios 3.3, ensaios 7.9, passos de solugdo 14.6.

Os dados revelam que no Pré-Teste, o Total dos Impasses ¢

maior aos 4/5, 5/6, 6/7 e 7/8 anos e menor a0s 8/9 € 9/10 anos. Esta posicdo

relativa dos grupos indica que nos primeiros s3o mais numerosos os
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bloqueios em acto, inferindo-se, assim, que o percurso de solug¢do oferece
mais obstdculos nos quatro primeiros grupos de idade, do que nos dois .

subsequentes.

Ao longo da faixa etdria dos 4/5 aos 9/10 anos, a organizacio
cognitiva do percurso de descoberta de solugdo, que envolve transformacées
da representag¢do, das regras de ac¢do e do controlo, é caracterizada por se
desenrolar inicialmente mais ao nivel da ac¢do concreta, do que ao nivel da
antecipac¢do. Corresponde esta constatacdo a linha de desenvolvimento
| psicolégico dos 4/5 anos aos 9/10, no sentido da passagem progressiva da
accdo directa a reversibilidade operatdria, na perspectiva da psicologia

genética.

Quanto aos Episédios, a posicéo relativa dos Totais é semelhante
a dos Impasses, sendo, portanto, maior a média de frequéncia no primeiro
grupo referido (dos 4/5 aos 7/8) e menor, no segundo grupo (dos 8/9 aos
9/10), mantendo-se as diferencas assinaladas no interior de cada um. Esta
leitura reforga a anterior, pois os obsticulos geradores de Impasses, sdo
simultaneamente geradores de Episédios. Estes, na linha do que atris
dissemos, revelam que o percurso de descoberta de solugio implicou a
ultrapassagem desses obstdculos e, portanto, a resolucdo dos conflitos dando

lugar & passagem do sistema "fim 2, regra 2", ao sistema "fim 1, regra 3".
garap g g g

Sdo, portanto, os quatro primeiros grupos que se caracterizam
por uma mais acentuada reorganizagdo cognitiva, marcada contudo, pela
testagem sucessiva de vdrias hipdteses em acto. Esta foi menos acentuada nos
iltimos dois grupos. A conduta de centragdo num ou noutro dos pré-re-
quisitos "tirar" e "colocar", € mais comum nos sujeitos mais novos, e é
propria do primeiro sistema ("fim 2, regra 2"). A conduta de descentragio,

pela coordenagdo dos dois pré-requisitos, num sistema mais complexo,

209



prépria do segundo sistema, ("fim 1, regra 3") é mais comum nos mais
velhos. A linha de desenvolvimento psicolégico anteriormente referida, estd
em concordéncia com esta dindmica de passagem progressiva da centracio a

descentragdo, dos 4/5 aos 9/10 anos.

Quanto aos Ensaios, a posi¢do relativa dos Totais é semelhante
as anteriores, o que refor¢a a coeréncia da interpretacdo que tem vindo a ser
defendida e, simultaneamente, revela o grau de objectividade da anilise.
Assim, sublinhamos que nos grupos etdrios dos 4/5, 5/6, 6/7 € 7/8 anos, a
conduta por ensaios e erros é a via transformadora das representacoes
iniciais. Aos 8/9 e 9/10 anos esta via é transposta para o plano da
antecipag¢do. Pode observar-se, assim, que a conduta da testagem em acto de
vérias hipéteses, prpria dos primeiros grupos, dd lugar, progressivamente,
a0 equacionamento de hipSteses por antecipacio, prépria dos segundos.
Nota-se, portanto, uma melhor diferenciacdo entre meios e fins € uma maior
coordenac@o dos mesmos. Reflecte-se, mais uma vez nestas caracteristicas, a

direc¢do do desenvolvimento psicolégico ja enunciada anteriormente.

Quanto aos Totais dos Passos de Solugio o quadro de referéncia
mantém-se, registando-se uma média de frequéncia superior nos grupos dos
4/5 aos 7/8 anos e, menor dos 8/9 aos 9/10 anos Tal, significa que a
existéncia de maior nimero de conflitos em acto, no primeiro grupo, d4
origem a testagem de mais hipéSteses através do ensaio prético. Esta andlise,
na mesma direcgdo das anteriores, vem suportar a interpretaco de que dos
sujeitos mais novos (4/5 anos aos 7/8), para os mais velhos,(8/9 e 9/10
anos), a diminui¢do do nimero de Passos de Solucdo é devida a uma
organiza¢do cognitiva que se apoia inicialmente na leitura de constatacoes e

posteriormente em leituras inferenciais.
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Relativamente ao Post-Teste, os dados registados, no Grafico
N° 17 contém, tal como no gréfico anterior, a média de frequéncia de cada.

um dos indicadores por grupos de idade.

GRAFICO N° 17 - MEDIA DOS INDICADORES NO POST-TESTE, NOS DIFEREN-
TES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERIMENTAL.
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As médias registadas por grupos de idade sdo as seguintes:
Aos 4/5 anos, impasses 0.3, episédios 2.9, ensaios 4.0, passos de solugdo 11.3. |
Aos 5/6 anos,  impasses 0.7, episédios 2.6, ensaios 5.1, passos de solugdo 11.6.
Aos 6/7 anos, impasses 0.1, episédios 1.9, ensaios 3.0, passos de solugao 10.0.
Aos 7/8 anos, impasses 0.1, epis6dios 2.0, ensaios 3.9, passos de solugdo 10.9.

Aos 8/9 anos, impasses 0.5, episédios 2.1, ensaios 3.6, passos de solugdo 10.6.
Aos 9/10 anos, impasses 0.2, episédios 2.1; ensaios 4.5, passos de solugdo 11.3.

Os dados revelam que, do Pré-Teste para o Post-Teste, as

médias de frequéncia dos Impasses baixam, sendo a diferencga, maior entre

os grupos de idade dos 4/5 aos 7/8, do que entre os grupos dos 8/9 aos 9/10
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anos. No interior do primeiro grupo as posicdes relativas dos grupos etdrios
quanto ao valor das diferencas entre as médias deste indicador,do Pré-Teste.
para o Post-Teste, sdo, por ordem decrescente, dos 4/5, 5/6, 7/8, para os 6/7
anos. No interior do segundo grupo a posi¢io relativa das diferengas € 9/10,

8/9 anos.

Regista-se, portanto, um menor nimero de Impasses no Post-
-Teste, do que no Pré-Teste, o que permite a inferéncia de que os bloqueios
em acto, observados na andlise dos percursos de solucdo, no Pré-Teste,

foram ultrapassados, facto que se reflecte na reducéo da sua frequéncia .

Quanto aos Totais dos Episédios, mantém-se, no Post-
-Teste, a mesma linha de reducfo constatada na anilise dos Impasses, o que
vem reforgar a ideia de que o percurso de descoberta de solucdo reflecte
uma mais répida passagem do sistema «fim 2, regra 2», ao «fim 1, regra 3».
Esta diferenca é mais acentuada nos primeiros anos, uma vez que no Pré-
-Teste se verificaram maiores dificuldades de articulagdo dos pré-requisitos
de "tirar" e "colocar" e, portanto, se observou uma conduta de apreensao

global do problema.

Os Totais dos Ensaios, nos percursos de solucdo do Post-Teste,
mantém a mesma linha de reducdo, anteriormente referida, portanto,
regista-se uma maior diferenca entre as médias deste Indicador no Pré-Tes-
te € no Post-Teste, nos grupos de idadé dos 4/5 anos aos 7/8 do que entre os
8/9 € 9/10 anos. Nos primeiros acentua-se, porém, a diferenca ao nivel dos
7/8 anos, seguindo-se a dos grupos dos 5/6 ¢ 6/7 e, finalmente, a dos 4/5
anos. Nos grupos de 8/9 e 9/10 anos, aquela diferenca é maior no primeiro

do que no segundo (155).

(155) - Os Ensaios definidores das diferencas interindividuais, na medida em que integram o
nimero de tentativas de solugdo no interior dos episédios até a descoberta do caminho directo de solugao,
constituem referencial importante na indicagdo de que o percurso de solu¢@o envolveu processos de
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Quanto aos Passos dé Solugdo, o quadro de referéncia, que tem
vindo a ser construido nas leituras anteriores, mantém—se.‘ A reducé@o entre
médias deste Indicador no Pré-Teste e no Post-Teste é maior dos 4/5 aos 7/8
sendo a mais acentuada aos 7/8 anos, seguindo-se, os 5/6, 6/7 e 4/5 anos. Nos
grupos etdrios dos 8/9 e 9/10 anos essa redu¢do é menor, sobretudo no

segundo grupo.

As transformagGes verificadas, em todos os grupos, entre os
resultados do Pré-Teste e do Post-Teste, sdo reveladoras de uma construcio
progressiva de reorganizagdes comprovadas como mais eficazes (menos

impasses € menos ensaios) na resolucdo do problema (156).

Em conclusdo, do Pré-Teste para o Post-Teste, a convergéncia
dos resultados torna evidente que se desenrolou, a nivel de todos os grupos’
de idade, mas particularmente nos mais novos, um processo de
transformag&o da organizagdo cognitiva dos percursos de descoberta, que se
reflecte numa maior eficécia de resultados no Post-Teste. Esta é comprovada
pelas alteragdes da abordagem inicial do problema, a qual teve, contudo,
caracteristicas diferenciadas na faixa etdria dos 4/5 aos 9/10 anos. Estas
alteragdes reflectem uma evolugéo nas formas de organizagio cognitiv_a que
oferece, igualmente, tragos diferenciados de progressdo, num quadro

‘coerente com as caracterfsticas do desenvolvimento psicoldgico.

Passamos, agora, a andlise dos restantes indicadores, Tipo de
Episédios-Solucdo e Categorias de Solugdo que, como dissemos, pela sua
natureza especifica ndo pode ser feita conjuntamente. Incidird, tal como nos
anteriores s6 nos sujeitos que resolveram o problema no Pré-Teste e no

Post-Teste.

reconstrugdo da representacdo inicial e da alteragio das regras de acgdo e controlo, progressivamente ensaiadas
e testadas em acto.

(156) - De destacar, quanto as diferencgas assinaladas no interior de cada grupo, a tendéncia
para estas serem mais acentuadas no grupo dos 7/8 anos.
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Para a andlise do Total do Tipo de Episédios-Solugdo, seguir-se-
-a o Gréfico n° 18 o qual permite situar a sua distribui¢do em ordem aos

diferentes grupos de idade, tanto no Pré-Teste, como no Post-Teste.

GRAFICO N° 18 - TOTAIS DOS TIPOS DE EPISODIOS SOLUCAO NO PRE-TESTE
E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE,

NO GRUPO EXPERIMENTAL
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Pré-Teste: Post-Teste:
4/5 anos - a'1, aj (226, 4/5 anos - ap (2), a3 (2)
5/6 anos - a'f,af, a2, a3 (2),a5(2) 5/6 anos - a'2,a'3,al,aq,as, ag(2)

6/7 anos - a'l, a1 (2),a2,aq, ag, ag (2) 6/7 anos - a'1,aj,a3 (3), a4 (2), a5
7/8 anos - a3, a3, a4, ag, a5 (2), ag (2) 7/8 anos - a1, a,a3(2),as5, a7, ag (2)
8/9 anos - aj, ap (2) 3 (2), a4, a6 , a7, 8/9 anos - a'1, a] (2), a3, as, ag (2), a7y
9/10 anos - a'1 , a] (2),a2(2), a3, ag, a7y 9/10 anos - af, a2 (2), a7 (5)
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Desta leitura conclui-se que o ponto de partida do trajecto
directo de solug@o, o Episédio-Solugdo, € varidvel, no interior de cada.
grupo, tanto no Pré-Teste, como no Post-Teste, e que € igualmente
diferenciado, tarhbém, nos diferentes grupos etarios. Assim,néo se regista a
tendéncia para um tnico Tipo de Episédio-Solugio especifico de cada grupo
de idade. No entanto refira-se que, quer no Pré-Teste, quer no Post-Teste, h4
mesmo assim Tipos de Episédio-Solugdo mais frequentes em cada grupo
etdrio. Estes sdo no Pré-Teste: aos 4/5 anos o al; aos 5/6 0 a3 e o a5;Aaos'
.6/7, 0 a1 e 0 a8; aos 7/8, 0 a5 € o ag; aos 8/9, a2 e a3 aos 9/10, o aj e o al.
No Post-Teste sdo aos 4/5 anos o a2 e o a3; aos 5/6 o ag; aos 6/7,0a3 e o

a4; aos 7/8, 0 a3 € 0 ag8; aos 8/9, 0 a] e o ag; aos 9/10 o a7.

Os dados acabados de referir, permitem concluir que nio se
define, assim, uma relagdo entre o Tipo de Episédio-Solugdo e as

caracteristicas do desenvolvimento psicoldgico da faixa etdria estudada (157).

Passando, agora, 2 andlise dos Totais de Categorias de Solucgo.
O Graéfico n° 19 permite observar a sua posicio em cada grupo etario € nos

diferentes grupos etdrios, no Pré-Teste e no Post-Teste.

A leitura deste Grafico permitird a constatagdo das alteracdes
registadas entre os dois testes.

(157) - De assinalar, contudo, que nos Tipos de Episédios-Solugdo registados, o inicio do
percurso directo se situa, na maioria dos sujeitos de todos os grupos etdrios, quando as pegas estdo na posi¢ao
inicial do problema ou préxima desta o que significa que o objectivo a atingir se mantém presente a uma
certa disténcia entre o ponto de partida e a situaggo final, o que é revelador de uma certa antecipacao.
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GRAFICO N° 19 - TOTAIS DE CATEGORIAS DE SOLUCAO E DE NAO SOLUCAO
NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO EXPERIMENTAL.
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Pré-Teste: Post-Teste:

4/5anos - A,C,B(2),D @) 4/5anos - C(3),B,D(2)
5/6 anos - C,B (2),A 4),D 5/6 anos - B (2), C (5)
6/7 anos - B (2),A (3)e C(3) 6/7 anos - B .C (7)

7/8 anos - A (5),C(2),B 7/8 anos - C (8)

8/9 anos - A (2),B(2), C(4) 8/9anos - C(7),B

9/10 anos - A, B (2),C (5) 9/10 anos - C (8)

A comparagio entre o Pré-Teste e o Post-Teste permite concluir

que as alteragGes observadas no Post-Teste, na faixa etdria dos 4/5 aos 9/10,
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fazem convergir os percursos de soluggo, essencialmente, para a Categoria
de Solugdo C, sendo esta, ndo s6 comum a todos os grupos, como, também, a
mais frequente em cada um, e até exclusiva nalguns. Em certos grupos
aparece, também a B, mas em reduzido nimero de sujeitos € s6 no grupo

dos 4/5 anos surgem as categorias B, C e D (18).

Esta constatacdo empirica encontra o seu fundamento na
reorganizagdo cognitiva resultante da alteracdo das representagdes, das
regras de ac¢io e controlo, a qual se reveste de aspectos diferenciados na
faixa etdria dos 4/5 aos 9/10 anos. Assim, evidencia-se que os conflitos em
acto que caracterizam a Categoria de Solugdo A e que originam a demorada
passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3",
constituiram ocasido de revisdo da representacdo e foram geradores da
transformag@o da organizagdo da acgdo, tornando-a mais eficaz. De igual
modo aconteceu com as solugdes da categoria B. A Categoria D oferece uma
reflexdo idéntica, pois em metade dos sujeitos o conflito promoveu a
descoberta de solugdo.Isto significa que se registaram formas diferenciadas
de descoberta do caminho de solugdo que se reflectiram na alteracdo da
Categorias de Nado-Soluggo para a de Categorias de Solugio . Tais formas
tém caracteristicas que se relacionam com as que sdo préprias do
desenvolvimento psicol6gico. Assim, os percursos sdo diferentes porque os
instrumentos cognitivos também sdo diferentes, embora todos eles

conducentes 2 descoberta de solucéo.

Terminada esta andlise que procurou relacionar as
transformagSes ocorridas do Pré-Teste para o Post-Teste e a linha de

desenvolvimento psicolégico dos 4/5 aos 9/10 anos, aparece, como

(158 - A categoria A corresponde ao sujeito que resolve pela primeira vez o problema no
Post-Teste.
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concludente, a convergéncia encbntrada a nivel de todos os Indicadores de
Procedimento quanto ao processo que caracteriza essas transformacgdes. Este .
processo revela, contudo, um percurso de organizagdo cognitiva
diferenciado, entre os 4/5 e 7/8 anos e 0s 8/9 e 9/10 anos, o que se reflecte
num procedimento essencialmente por ensaios e erros nos primeiros e,
noutro com caricter de maior antecipagido nos segundos. As diferencas no
interior dessas duas formas, revelam, assim, que uma tem caracteristicas
mais concretas e outra mais antecipativas. Constata-se, ainda, que é.nos'
primeiros grupos de idade (mais acentuada aos 7/8 anos) que mais se realca
a natureza conflitual no percurso de descoberta e que &, também, nesses
mesmos grupos, que mais se evidenciam as diferencas entre os resultados do

Pré-Teste e Post-Teste (igualmente mais acentuada aos 7/8 anos).

De uma forma geral, podemos considerar que os obstdculos
encontrados na resolugdo do problema na faixa etdria dos 4/5 anos aos 9/10,
sdo ultrapassados no Post-Teste, sendo de referir nessa transformacédo trés

aspectos.

Um primeiro aspecto reporta-se  situagio verificada aos 4/5 e
5/6 anos. No primeiro grupo, dos 4/5 anos, constata-se que dos quatro
sujeitos que ndo tinham ultrapassado os obsticulos encontrados, dois passam
a resolver o problema, portanto, no total, seis sujeitos encontram a solucdo e
apenas dois ndo a descobrem. No segundo grupo (5/6 anos) o tinico sujeito

que ndo tinha resolvido o problema, passa a resolvé-lo.

Relativamente aos outros sujeitos e aos restantes grupos de
idade, verificou-se que, em todos, a testagem de hipéteses em acto conduziu
a descoberta do caminho de solugfo. O conflito provocado pelos obstaculos
foi o dinamizador do percurso de transformacédo e gerador de novas

descobertas. As condutas por ensaios e erros conduziram a progressivas
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antecipagdes resultantes de constatagGes anteriores e de reconstrugdo
continuada. As diferengas entre os percursos de descoberta de solugdo .
mostram que as condutas por ensaios € erros sio a via mais comum nas
solugdes dos grupos dos 4/5 aos 7/8 anos. Contudo, estas condutas vao-se
reduzindo em favor de condutas reveladoras de certa antecipagio, préximas
das do grupo dos 9/10 anos, embora sejam, ainda, pouco comuns nos sujeitos
desta faixa etdria. Salientamos, contudo, que o ensaio permanece como
caracteristica de diferenciagdo individual ao longo de toda esta faixa etéria,
sendo raras as situagbes que nao o integram. Aquele mesmo ensaio pode,
contudo, aparecer, ndo s6 como procura de um caminho correcto, mas
também de outras alternativas a esse mesmo caminho, uma vez que nio foi
pedida a solugio do problema com o menor niimero de passos. Assim s6 o
percurso total de descoberta de solugéio e a andlise comparativa entre Pré-

-Teste e o Post-Teste podem permitir a distingfio entre estes dois casos.

Um outro aspecto, de assinalar, é o facto de nio se registar no
Post-Teste nenhuma situagdo em que a demora na passagem ao sistema "fim
1, regra 3" se tenha acentuado. Portanto, em todas as idades e em todos os
sujeitos, ndo se registaram regressdes no percurso de descoberta quando se

compararam os resultados entre o Pré-Teste e o Post-Teste.

Finalmente, ainda, no quadro da relacdo entre a linha de
desenvolvimento psicolégico e as transformagdes ocorridas, um terceiro
aspecto € de sublinhar. As situagdes de impasse por violagdo de regras, que
se registaram s6 nos primeiros grupos de idade (4/5 e 5/6 anos),
constituiram um obstdculo que foi ultrapassado na maioria dos sujeitos no

Post-Teste.

Em resumo, pode dizer-se que os resultados do Post-Teste

revelam, por um lado, que os obsticulos surgidos na resolugfo do problema,
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na faixa etdria dos 4/5 aos ‘9/ 10 anos, foram geradores de novas
organizagdes cognitivas de maior eficdcia e, por outro, que estas foram mais.
acentuadas no grupo dos 7/8 anos. As microgéneses da solugio permitiram,
assim, seguir as modifica¢des que cada sujeito introduziu nas suas acgoes €
as conexoes que estabeleceu entre elas, isto €, permitiu seguir o "modelo de
sujeito" no decorrer da resolugdo, possibilitando identificar formas
diferenciadas de reorganizagdo cognitiva nos vérios grupos etérios E-
favorecer, simultaneamente, a identificacio de caracteristicas gerais de

desenvolvimento na grande diversidade das condutas observadas.

220



3.2. GRUPO CONTROLO

Como foi anteriormente referido, na andlise dos resultados do
Grupo Controlo seguir-se-2 a mesma orientagfio e sequéncia prosseguida no
Grupo Experimental: Indicadores Procedimentais das Organizagdes
Cognitivas, Sincronia e Diacronia dos Indicadores de Procedimento e, por

ultimo, Transformacdes € Desenvolvimento (159)-

3.2.1. Indicadores Procedimentais das Organizacoes
Cognitivas

A anélise, que a seguir faremos, visa caracterizar cada um dos
Indicadores de Procedimento dos percursos de descoberta de solugdo dos
sujeitos de cada grupo etdrio, tanto no Pré-Teste como no Post-Teste (160),

e identificar as transformagdes que ocorreram.

A sequéncia serd, portanto, a seguinte: Impasses, Episddios,
Ensaios, Passos de Solugdo, Tipo de Episddio-Solucdo e Categorias de

Solugdo.

IMPASSES

O Quadro N° 17, que apresentamos, permite seguir os

resultados registados.

(159) - Esta andlise apoiar-se-a nos quadros sintese do Anexo I n° 14 a 26

(160y - Servirdo de apoio os quadros n°® 14 a 19.
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QUADRON°17 - NUMERO DE IMPASSES NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO.

SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8 | (161)

PRETESTE [%rv Srv IR 4rv 4 17« & 6
45 |post-TESTE | % 2R 0 6 9 12, 11, 8,

PRE-TESTE | Srv = © g 4Rv SRV 2 S 2
56 |posT-TESTE | 3k 0 2R 2jy O 0x 2 0

G |préTeESTE | %Rv VR Srv 3Rv “4Rv IR 0
6/7 |post-TESTE | 2 © o R I o

Giv |prETESTE | 4RV SR %Rv "RV 3RV v 0

718 | posT-TESTE | o0 0 S 0 0 0
Gv |PrE-TESTE 3R %R R 0 0 1 0 0
89 |posTTESTE | IR 0 2R o 0 o R Iy
Gy | PRE-TESTE 5k 3R “4Qv 0 3p 0 1
910 |posTTESTE | 2 O 0 0 0 0 0

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste, apenas quatro dos oito sujeitos resolvem o problema,
registando-se dez, seis, quatro e um Impasse. No Post-Teste sdo sé dois sujeitos a resolver
problema. Um regista dois Impasses e outro nenhum. Aos 5/6 anos, no Pré-Teste, dos oito
sujeitos, apenas cinco resolvem o problema, registando-se um sem Impasses, e quatro com,
seis, cinco, quatro e um. No Post-Teste, s@o seis os sujeitos que resolvem o problema. Dos
cinco que jé tinham resolvido no Pré-Teste, verifica-se sem nenhum impasse (2), com trés
(1).e com dois (2) A partir dos 6/7 anos todos os sujeitos resolvem o problema. Aos 6/7
anos no Pré-Teste dois sujeitos ndo registam Impasses e os outros seis apresentam nove,
sete, cinco, quatro, trés e um. No Post-Teste h4 sujeitos sem impasses (4), com dois (2) e
com um (2). Aos 7/8 anos, no Pré-Teste registam-se dois sujeitos sem nenhum Impasse.
Nos restantes seis sujeitos, registam-se, sete, seis, quatro (2), trés e um Impasses. No Post-

(161) Os digitos correspondem as letras que identificam os sujeitos nos quadros dos dados
globais (Anexos I e II), mantendo-se em todos os quadros seguintes (p. 342).

*- ndo solugio;

R- Retorno.

V- Violagzo de regras
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-Teste, verifica-se que hd seis sem Impasses, com dois e com um. Aos 8/9 anos, no Pré-
-Teste verificam-se quatro sem Impasses. Nos outros quatro h4, trés, dois (2) e um. No
Post-Teste had quatro sem impasses e quatro registam dois e um (3). Aos 9/10 anos, no Pré- A
-Teste registam-se trés sem Impasses. Nos outros registam-se seis, quatro, trés (2) e um
Impasse. No Post-Teste ha sete sem Impassses, € um com dois.

No grupo dos 4/5 anos, a comparagido entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste, permite a constatacdo de que dois sujeitos deixam
de descobrir o caminho de solugfo, elevando-se, assim, para seis o niimero
dos que ndo resolvem o problema. Nos dois que continuam a resolvé-lo
diminuem os impasses, portanto, as transformagdes verificadas incidem na

reducdo das situagdes de bloqueio em acto.

No grupo dos 5/6 anos, a compara¢do entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste permite inferir que as transformacgdes ocorridas
se registam a nivel de um maior niimero de sujeitos a resolver o problema e
na ultrapassagem de impasses nalgumas situa¢des, o que provoca alteragdes

na maioria dos percursos.

No grupo dos 6/7, 7/8, 8/9 ¢ 9/10 anos, a comparagéo entre os
resultados do Pré-Teste e do Post-Teste permite a inferéncia de que é na
ultrapassagem de obstdculos por parte do sujeito que se situa a alteragéio, o
que se reflecte em modificagdes nos percursos de solugdo. Estes, na grande
maioria, deixam de registar condutas de testagem em acto, em favor das de

selecc¢do por antecipagao.

O Griéfico N° 20 , que a seguir apresentamos, permite fazer a
sintese das alteragdes que ocorreram entre o Pré-Teste e o Post-Teste, a

nivel de todos os grupos etdrios.
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GRAFICO N° 20 - NUMERO DE IMPASSES NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO DE CONTROLO -

45
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35 Post - Teste [~
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1]
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)
r
o 15

12345678 12345678 12345678 12345678 12345678 12345678

4/5 5/6 67 Sueies g8 8/9 9/10
Grupos de Idade

* Nao soluc@o

No Pré-Teste o registo de Impasses é maior nas idades
compreendidas entre os 4/5 anos e os 7/8 anos, (verificando-se na maioria,
os dois tipos, Retorno (R) e Violagdo de Regras (RV)). No interior destes
grupos verificam-se, porém, diferencas. Metade dos sujeitos, aos 4/5 anos e
trés dos 5/6 anos ndo ultrapassam o ciclo infrutuoso de Impasses. Quanto aos
que resolvem o problema, o nimero de Impasses é maior aos 6/7 anos do
que aos 5/6 e 7/8 (162). Relativamente as idades de 8/9 e 9/10 anos o seu

nimero € menor, sendo, contudo, mais registado aos 9/10 anos do que aos
8/9.

No Post-Teste, aos 4/5 anos aumenta o niimero de sujeitos que
nao rompe o ciclo infrutuoso dos Impasses, reduzindo-se para dois, apenas,

0s que conseguem descobrir o caminho de solugfo. Aos 5/6 anos, porém, ha

(162) - De referir que aos 4/5 e 5/6 anos s6 estdo considerados os que resolveram o problema
no Pré-Teste, portanto. quatro e cinco sujeitos respectivamente.
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mais um sujeito que o descobre, passando, portanto, a seis os que resolvem o
problema. Quanto aos sujeitos que continuam a encontrar a solugdo o
nimero de Impasses € menor, diferenciando-se, porém, os grupos etdrios. A

diferenca, registada € maior aos 6/7 € 7/8 anos do que aos 4/5 e 5/6 (193).

Nos grupos de 8/9 € 9/10 anos h4 também reducdo de Impasses,
embora pouco acentuada, sendo, porém, a diferenca, entre o Pré-Teste € o

Post-Teste maior aos 9/10.

Em conclusdo, as transformagdes ocorridas noé percursos de
solucdo no Post-Teste reflectem que o conflito em acto néo foi ultrapassado
na maioria dos sujeitos aos 4/5 anos e, também em dois sujeitos aos 5/6 anos.
Logo, aquele ndo foi gerador de uma representacdo final conducente 2
resoluc@o do problema. Nos outros grupos, na sua maioria h4 reducgio do
nimero de Impasses, sendo esta mais acentuada nos grupos etdrios até aos
7/8 anos, do que nos de 8/9 e 9/10 anos, uma vez que nestes tltimos, aquele
nimero jd era menor no Pré-Teste. Nestes grupos aquele conflito foi
resolvido pela maioria dos sujeitos, dando origem 2 alteracdo da
representagdo inicial e das regras de ac¢éo e controlo, favorecendo condutas

de carécter antecipativo na descoberta do caminho de soluc#o.

EPISODIOS
O Quadro N° 18, que apresentamos, permite seguir os

resultados registados.

(163) - Aos 5/6 e 4/5 anos a situacdo tem caracteristicas especificas pelo nimero de
sujeitos que € menor, constatando-se, porém, redugdo mas ndo tio acentuada, nem generalizada.
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QUADRO N° 18 - NUMERO DE EPISODIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, DO GRUPO CONTROLO.

SUJEITOS

1 2 3 4 5 6 7. 8

G PRE-TESTE 9 6 3 4 11, 104 T 9%

45 |posT-TESTE | 10+ 4 2 7« 9% Ty 3, 8,

G II | PRE-TESTE 6 2 3 3 7 3% 5% 3%
5/6 | post-TESTE | 5 1 4 3 2 2, 4 ox

G111 | PRE-TESTE S 5 5 5 5 3 1 1
6/7 |post-TESTE | 3 2 2 2 1 4 2

G IV | PRE-TESTE 6 6 4 7 5 3 2 2
718 | post-TESTE | 1 2 3 4 1 2 2 2

G V | PRE-TESTE 4 4 4 2 2 3 1 1
8/9 | POST-TESTE 2 2 2 2 2 2 3 3

G VI | PRE-TESTE 8 4 4 2 4 2 o) 3
910 | post-testE | 3 1 1 2 1 1 2 g

* - Nio Solucio

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste, os quatro sujeitos que resolvem o problema (os outros quatro
ndo resolvem), registam trés, quatro, seis e nove Epis6dios.No Post-Teste de quatro sujeitos
passam, apenas, dois a resolver o problema, os quais baixam os Episédios para quatro e
dois. Aos 5/6 anos, no Pré-Teste, resolvem o problema cinco sujeitos (trés ndo conseguem),
com dois, trés (2), seis, sete Epis6dios. No Post-Teste resolve o problema mais um sujeito,
portanto passam a seis, registando-se, nos cinco que ja tinham resolvido, um, dois,trés,
quatro_e cinco. A partir dos 6/7 anos todos os sujeitos resolvem o problema. Aos 6/7 anos
no Pré-Teste, registam-se um (2), trés, cinco (4) e nove Episédios. No Post-Teste
registam-se um,dois (4),trés (2) e quatro. Aos 7/8 anos no Pré-Teste registam-se, dois (2)
trés, quatro, cinco, seis (2) e sete Episédios. No Post-Teste, registam-se um (2) , dois
(4),trés e quatro. Aos 8/9 anos, no Pré-Teste os percursos de solugio registam, um (2),
dois (2), trés e quatro (3) Episédios. No Post-Teste, registam-se dois (6) e trés (2).Aos
9/10 anos, no Pré-Teste, registam-se dois (4),quatro (3) e oito Episédios. No Post-Teste
registam-se um (4), dois (3) e trés.

No grupo dos 4/5 e 5/6 anos, a comparagio entre os resultados
do Pré-Teste e do Post-Teste permite constatar a redugéio do nimero de Epi-
sodios entre os sujeitos que continuam a resolver o problema, o que permite -

inferir que houve transformagdes que favoreceram uma solu¢do mais répida.
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No grupo dos 6/7 € 7/8 anos, a comparacgéo entre os resultados
do Pré-Teste e do Post-Teste revela que as transformacdes incidem na
maioria dos percursos, na rapidez da passagem ao sistema "fim 1, regra 3",

logo numa certa redugéo no niimero de Episédios no Post-Teste.

Nos grupos dos 8/9 e 9/10 anos a comparacdo entre os
resultados do Pré-Teste € do Post-Teste, embora traduzindo alguma
heterogeneidade no nimero de Episédios na maioria dos percursos de
soluc@o, mostra, contudo, que este € menor no Post-Teste sobretudo aos 9/10

anos

O Grafico N° 21 permite situar cada grupo em relacdo aos

outros e fazer a sua leitura comparativa.

GRAFICO N° 21 - NUMERO DE EPISODIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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No Pré-Teste o niimero de Episédios é maior nas idades com-
preendidas entre os 4/5 anos e os 7/8 anos. No interior destes grupos verifi-
cam-se, porém, diferencas. Metade dos sujeitos no grupo dos 4/5 anos e trés
do grupo dos 5/6 anos ndo ultrapassa o sistema incorrecto "fim 2, regra 2".
De entre os que resolvem o problema o nimero de Episédios, é maior aos
4/5 anos, seguindo-se os 7/8, 6/7 e 5/6 anos. Relativamente aos grupos de 8/9

e 9/10 anos o seu nimero é menor.

No Post-Teste os resultados apresentam outra cdnﬁguragﬁo. O
nimero de Episédios, no gefal . é menor, diferenciando-se, porém, OS grupos
etarios. H4 menos registos de Episddios no grupo dos 7/8, e no dos 6/7
anos,do que nos dos 4/5 € 5/6 anos, embora as situagdes sejam especificas .
Em ordem a diferenca do niimero de Episédios,entre o Pré-Teste e o Post-
Teste, € ligeiramente maior aos 7/8 € aos 6/7 anos. Aos 8/9 e 9/10 anos a
redugio daqueles ndo € tio grande, nem é generalizada, o que traduz uma

certa heterogeneidade, sobretudo no primeiro grupo.

Em conclusdo verifica-se a redu¢do do nimero de Episédios que |
conduzem a solucdo. Esta acompa'nha todas as idades, embora ndo revele
homogeneidade. Conclui-se que as modifica¢des da representagdo inicial e
das regras de ac¢do e de controlo, foram geradoras de caminhos mais
directos de solucdo, tornando mais rdpida a passagem do sistema "fim 2,

regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3", na maioria dos sujeitos.

ENSAIOS

O Quadro N° 19, que apresentamos, permite seguir os

resultados registados.
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QUADRO N° 19 - NUMERO DE ENSAIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO GRUPO CONTROLO.

SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8
G |PRETESTE 18 11 5 1 13, 14, 11, 8,
45 | poST-TESTE | %4+ 11 2 24, 20, 12, 10, 12,
Gy |préTESTE | 32 & 8 4 6 4 1l 6
5/6 | posT-TESTE | 1 0 26 3 1 3. T« 3
G |preTESTE | 22 4 13 10 4 6 0 0
6/7 | pOST-TESTE 7 1 4 1 3 0 14
Giv |pre-TESTE 23 12 12 11 10 4 3
78 | POST-TESTE 0 5 14 7 0 4 1 2
Gv | pPRE-TESTE 3 10 8 8 2 2 0
8/9 | poST-TESTE 4 6 2 2 6 4 17
Gvy1 | pRETESTE 24 8 7 6 4 1 2 1
910 | posT-TESTE 14 0 0 4 0 0 vl 6

* - Nao solugdo

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste os quatro sujeitos que resolvem o problema (os outros quatro
ndo resolvem) registam os seguintes Ensaios, um , cinco, onze e dezoito. No Post-Teste, de
quatro sujeitos passam apenas a dois os sujeitos que resolvem o problema, registando-se
dois e onze . Aos 5/6 anos, no Pré-Teste resolvem o problema, apenas, cinco sujeitos com o
seguinte registo de Ensaios, quatro, seis, oito (2) e trinta e dois. No Post-Teste resolve o
problema mais um sujeito, registando-se, nos cinco que ja tinham resolvido, um percurso
sem Ensaios e os restantes com um, trés, onze e vinte e seis. A partir dos 6/7 anos todos os
sujeitos resolvem o problema. Aos 6/7 anos no Pré-Teste, sem Ensaios (2), e com quatro,
seis, dez, treze, catorze, vinte e oito. No Post-Teste verifica-se um sem Ensaios. Nos
outros, um (2), trés, quatro (2), sete e catorze. Aos 7/8 anos, no Pré-Teste registam-se,
um, trés, quatro, dez, onze, doze (2) e vinte e trés. No Post-Teste registam-se dois sem
Ensaios. Nos restantes verificam-se um, dois, quatro, cinco, sete e catorze. Aos 8/9 anos,
no Pré-Teste registam-se, zero (2) dois (2), oito (2), dez e treze. No Post-Teste registam-se
dois (2), quatro (2), cinco, seis (2) e dezassete. Aos 9/10 anos, no Pré-Teste, registam-se
um (2), dois, quatro, seis, sete, oito e vinte e quatro No Post-Teste hd quatro sem Ensaios e
quatro registam, dois, quatro, seis, € catorze.

No grupo dos 4/5 anos, a comparag@o entre os resultados do

Pré-Teste e do Post-Teste mostra que em relagdo aos dois sujeitos que
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continuam a encontrar a solucéo, é menor o nimero de condutas por ensaios

e erros apenas num dos sujeito.

Nos grupos dos 5/6 (cinco sujeitos) 6/7 e 7/8 anos, a com-
parac@o entre os resultados do Pré-Teste e do Post-Teste, indica que as
transformagGes, no Post-Teste, se constatam na reducdo da conduta por
ensaios € erros na maioria dos percursos (164). Assim, pode inferir-se que
grande parte dos sujeitos utilizou uma organiza¢do cognitiva de natureza

mais antecipativa (165).

No grupo dos 8/9 anos, a compara¢do entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste mostra que as alteragdes apresentadas indicam,
nalguns casos, a redugo das condutas por ensaios e erros e, noutros, o seu
aumento, mantendo-se, assim, esta Ultima conduta ainda frequente no Post-

-Teste.

No grupo dos 9/10 anos, a comparagdo entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste revela um menor recurso a conduta de ensaios e
erros, pois metade dos sujeitos encontra o caminho directo de solug¢do por
antecipagdo. Porém, os restantes sujeitos continuam a utilizd-la, o que
significa que o controlo em acto constitui, ainda, um aspecto da

reorganizagdo cognitiva na descoberta de solucéo.

O Gréafico N° 22 permite situar cada grupo em relagdo aos
outros, mostrando, em sintese, as alteragdes que ocorreram entre o Pré-

-Teste e o Post-Teste.

(164) _Em qualquer destes grupos se verifica o aumento do nimero de ensaios em um e dois
casos.

(165) - As solugdes por total antecipagdo sao, porém, em reduzido nimero.

230



GRAFICO N° 22 - NUMERO DE ENSAIOS NO PRE-TESTE E POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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No Pré-Teste, o nimero de condutas por ensaios € erros é
maior nas idades compreendidas entre os 4/5 e os 7/8 anos. No interior
destes grupos verificam-se,porém, diferencas. Metade dos sujeitos no grupo
dos 4/5 anos, bem como trés do grupo dos 5/6 anos, nio conseguem romper
o ciclo infrutuoso dos Ensaios, ndo resolvendo o problema. Nos sujeitos que
resolvem o problema € elevado o niimero de condutas de ensaios e erros
sendo mais acentuadas aos 5/6 anos, seguindo—sé os 7/8, 6/7 e 4/5 anos.
Relativamente aos grupos de idade de 8/9 anos e 9/10 anos o niimero destas €

menor, embora, seja ligeiramente mais elevado no dltimo grupo.

Relativamente aos sujeitos que continuam a resolver o problema
no Post-Teste verifica-se que é menor o nimero de condutas por ensaios e
erros, registando-se, porém, diferengas entre os vérios grupos etarios.
Assim, € maior a reducéo destas condutas no grupo dos 7/8 anos, seguida de

muito perto da dos 6/7 e, depois da dos 5/6 e 4/5 anos, mas nio é
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generalizada a todos os sujeitos em qualquer das idades. Aos 8/9 e 9/10 anos
a redu¢do € menor, mas h4 distin¢do entre os dois grupos. Esta é maior aos
9/10, pois quatro sujeitos passam a ndo utilizar a conduta de ensaios e erros,

enquanto que aos 8/9 anos em metade dos sujeitos aumenta a sua utilizagdo.

Em conclusdo, desta andlise comparativa entre o Pré-Teste € o
Post-Teste infere-se que as alteragGes ocorridas oferecem uma diversidade
de situagdes intergrupais. Em dois grupos (4/5 e 5/6 anos) h4 criangas com
condutas por ensaios e erros que ndo levam a solucgdo. Entre todos os outros
sujeitos, de todos os grupos, hd, na maior parte, reducdo daquele tipo de
condutas, ainda que em alguns casos se registe, porém, o seu aumento, o

que revela um certo grau de heterogeneidade.

As transformagdes a nivel da representac@o inicial e das regras
de ac¢do e controlo, na maioria dos sujeitos dos vérios grupos, permitiu, de
forma mais rdpida, atingir o caminho directo de soluggo, pela articulagéio
do cardcter mais antecipativo da organiza¢do dos procedimentos, sem que

contudo, a grande maioria consiga atingir a total antecipagao.

PASSOS DE SOLUCAO

O Quadro N° 20, que apresentamos, permite seguir os

resultados registados.
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QUADRON°20- NUMERO DE PASSOS DE SOLUCAO NO PRE-TESTE E POST-
-TESTE NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, DO GRUPO

CONTROLO.
SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8
GI PRE-TESTE 27 18 2 9 * * * *
45 | posr-TESTE | * 18 9 x x x x x
G | prETESTE 39" 15 - 15 B 13 = * *
56 lpost-TESTE | 18 7 35 12 8 * 12 *
G111 | prE-TESTE 35 21 20 17 13 13 7 7

6/7 | posT-TESTE | 12 9 1m0 10 7 2 11

G IV | PRE-TESTE 30 19 19 18 17 11 10 8
78 lposTTESTE | 7 12 21 14 7 1 8 9
G V | PRE-TESTE 20 18 15 15 9 9 7 7
89 |posttestE | 11 13 9 °o 13 11 24 12
Gv1 | PRE-TESTE 33 15 14 13 11 8 9 8
9710 | posT-TESTE | 21 7 7 11 7 7 9 13

* Nio solugdo

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste os quatro sujeitos que resolvem o problema registam nove,
doze, dezoito e vinte e sete Passos de Solugdo. No Post-Teste sdo apenas dois os sujeitos a
resolver o problema com nove e dezoito Passos de Solugdo. Aos 5/6 anos, no Pré-Teste os
cinco sujeitos que resolvem o problema registam, treze (2), quinze (2) e trinta e nove
Passos de Solugio. No Post-Teste sdo seis sujeitos a resolver o problema registando sete,
oito, doze (2), dezoito e trinta e cinco Passos de Solugdo. Aos 6/7 anos, no Pré-Teste
registam-se sete (2), treze (2), dezassete, vinte, vinte € um e trinta e cinco Passos de
Solugdo. No Post-Teste registam-se sete, nove, dez (2), onze (2), doze e vinte e um. Aos
7/8 anos, no Pré-Teste registam-se oito, dez, onze, dezassete, dezoito, dezanove (2) e trinta
Passos de Solugdo. No Post-Teste registam-se sete (2), oito, nove, onze, doze, catorze e
vinte e um . Aos 8/9 anos, no Pré-Teste registam-se sete (2), nove (2), quinze (2), dezoito
e vinte Passos de Solugdo. No Post-Teste nove (2), onze (2), doze, treze (2) e vinte e

quatro. Aos 9/10 anos, no Pré-Teste registam-se oito (2), nove, onze, treze, catorze, quinze -

e trinta e trés Passos de Solugdo. No Post-Teste registam-se sete (4), nove, onze, treze e
vinte e um.
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No grupo dos 4/5 anbs a comparac¢ao entre os resultados do Pré-
-Teste € do Post-Teste, revela que apenas num sujeito, dos dois que.
continuam a resolver o problema, se verificou, no Post-Teste, uma
organizagdo cognitiva que levou a um procedimento de solu¢io com menor

nimero de Passos de Soluggo.

No grupo dos 5/6, 6/7 € 7/8 anos, a comparacio, entre 0s
resultados do Pré-Teste e do Post-Teste, permite inferir que as
transformag¢des ao nivel da representacdo e das regras da accao se
reflectiram na reducdo do niimero de Passos de Solucio na maioria dos
sujeitos. Regista-se, contudo, ainda, nos trés grupos, uma situacdo com

passagem muito demorada ao caminho directo de solucio.

No grupo dos 8/9 anos a comparacgio entre os resultados do Pré-
-Teste e do Post-Teste, permite dizer que a reducio do nimero de Passos de
Solugdo em metade dos sujeitos revela uma certa coordenagdo, com
alguns tragos de antecipagdo da organizaciio da accdo. O aumento daquele
niimero, nos outros quatro sujeitos, é reduzido e sé num deles se manifesta
com um cardcter de sucessivos bloqueios em acto. A situacdo é, assim,

heterogénea.

No grupo dos 9/10 anos, a comparacéio entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste conduz 2 inferéncia de que houve transformagoes
a nivel da representagfio, que levaram 2 redugio do nimero de Passos de
Solugdo, embora esta ndo seja generalizada a todos os sujeitos,verificando-se
mesmo uma situagdo de muito demorada passagem ao caminho directo de

solucdo.

O Gréfico N° 23 permite a leitura comparativa entre os

diferentes grupos.
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GRAFICO N° 23 - NUMERO DE PASSOS DE SOLUCAO NO PRE-TESTE E POST-
-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO
CONTROLO

. Pré - Teste
40 _‘
Post - Teste
35 I
N 30
Yo
m

Sujeitos

* Niio solucgo Grupos de Idade

No Pré-Teste verifica-se que o nimero de Passos de Solugdo é
maior nos grupos de idade dos 4/5 aos 7/8 anos e menor nos dos 8/9 e 9/10
anos. Existem, porém, diferencas no interior de cada um destes grupos. No
primeiro, dos 4/5 anos aos 7/8 anos, s6 metade dos sujeitos dos 4/5 anos e
cinco sujeitos do grupo de 5/6 anos conseguem resolver o problema.
Quanto ao niimero de Passos de Solugio nos sujeitos que o resolvem, este é
elevado, sendo ligeiramente superior aos 7/8 anos. Relativamente aos grupos
de idade de 8/9 e 9/10 anos , o nimero é mais reduzido e é semelhante nos

dois casos.

No Post-Teste, aos 4/5 anos, dois sujeitos deixam de resolver o
problema, reduzindo-se apenas a dois os que o resolvem. Aos 5/6 anos ha,

porém, mais um sujeito que encontra a solugéo, passando o total para seis.
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Quanto ao ntimero 'de Passos de Solucdo, relativamente aos
sujeitos que se mantém a resolver o problema, ele é menor no Post-Teste, .
diferenciando-se porém, entre si, os grupos etdrios. Esta diferenca,entre o
Pré-Teste e o Post-teste, € mais acentuada no grupo dos 7/8 anos € no dos
6/7 . Nos grupos dos 8/9 e 9/10 anos a diferenca é menos clara, excepto em
alguns casos em que se verificam situagdes de maior conflito, sobretudo,

no Pré-Teste.

Em conclusdo, a comparac¢do dos resultados do Pré-Teste e do
Post-Teste reflecte assim, que o conflito em acto nio foi ultrapassado na
maioria dos sujeitos do grupo dos 4/5 anos e em alguns do grupo dos 5/6
anos. Quanto aos outros grupos etdrios € assinalada, em geral, a reducdo do
nimero de Passos de Soluggo, revelando que o conﬂvito desencadeado foi
gerador de novas reorganizagdes cognitivas na maioria das situacoes. Assim,
a descoberta do caminho directo de solugdo registou, no Post-Teste,
diversos graus de dificuldade na passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao
sistema "fim 1, regra 3". Observa-se, portanto, uma certa heterogeneidade
de situagdes, desde a descoberta directa 2 ndo descoberta, passando por um
grande nimero de solugdes em que hd reducdo de Nimero de Passos e

algumas em que esta nfo se verifica.

TIPO DE EPISODIO-SOLUCAO

O Quadro N° 21, que apresentamos, permite seguir os

resultados registados.
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QUADRON°21 - NUMERO DE TIPOS DE EPISGDIOS-SOLUCAO NO PRE-TESTE E
NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO

GRUPO CONTROLO.
SUJEITOS

1 2 3 4 5 6 7 8

G1 | prE-TESTE ay ag a ay * * * *

45 |postTtesTE | * a3 * " * * *

G | PRETESTE % ¥ Ay A a, * * *
S/6 | post-TESTE | % 7 a A a * a'y *

G | prETESTE a3 3 ag a3 A g 2 2
o7 lpostteste | @1 m 8 Ay a s s s

Gy PRE-TESTE 8 By & a3 a3 a5 % )
7B |posttesTE | % % 2 an  a A a, o

Gy PRE-TESTE 4y ag asn a7 Ay 4 | |
89 |postTestE | 25 3, & & . ag

Ry
Ry

OVI |preETeSTE | % & % % a  a  a o
9/10 POST-TESTE a a, a, ag a, 2 ay ay

* - N3o solugdo

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste, registam-se os Tipos de Episédios-Solugio, a'1 (2), a3, ag.
. No Post-Teste, apenas dois sujeitos, dos quatro, resolvem o problema registando-se a3 (2).
Aos 5/6 anos, no Pré-Teste, nos cinco sujeitos que resolvem o problema, registam-se os
Tipos de Episédios-Solugio a'1, a4, ag, a7, ag. No Post-Teste, nos cinco que resolveram
no Pré-Teste, registam-se a'l, al, a2 (3) e, no que ndo tinha resolvido, a'l. A partir dos 6/7
anos, no Pré-Teste , todos os sujeitos resolvem o problema. Aos 6/7 anos registam-se os
Tipos de Episédios-Solugdo, a'1, aj (3), a3 (2), a5, a7. No Post-Teste registam-se, a'l (2),
al, a2 (2), a3, a5 (2). Aos 7/8 anos, no Pré-Teste, registam-se os Tipos de Episédios-
Solugido, a2 (2), a3 (3), a4, a5, a7. No Post-Teste, registam-se, a] (2), a2 (2), a3, as, ag,
a7. Aos 8/9 anos, no Pré-Teste, registam-se os Episédios-Solugio, aj (3), a3, a5, a7 (2),
ag. No Post-Teste, registam-se a2 (2), a3 (2), a5(2), a7 (2). Aos 9/10 anos, no Pré-Teste,
registam-se os Tipos de Episédios-Solugio, al, a2 (3), a3, a'6, a6, a7. No Post-Teste,
registam-se, a] (5), a3, a5, a7.

No grupo dos 4/5 anos, a comparacio entre os resultados do

Pré-Teste e do Post-Teste mostra que dos dois sujeitos que resolveram o
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problema, apenas um alterou o inicio do caminho directo de solugdo,
variando, portanto, o ponto em que foi construida a representacio final do

problema no Post- Teste.

No grupo dos 5/6 anos, a comparagdo entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste regista ligeira tendéncia para a concentracio das
solugdes num Tipo de Episédios-Solucdo, o a2 em trés sujeitos, embora
tenha havido altera¢Ges na quase generalidade dos percursos o que permite
inferir das transformacdes a nivel da representaco inicial e das regras de

accdo e controlo (166),

Nos grupos dos 6/7, 7/8 e 8/9 anos, a comparag¢do entre os
resultados do Pré-Teste e do Post-Teste, mostra que hd Tipos de Episddios-
-Solugdo que se alteram e que a grande maioria dos sujeitos mudou o Tipo
de Episédio-Solugdo. Verifica-se, no Post-Teste, a tendéncia para uma certa
concentragdo de sujeitos em determinados tipos de Episédios-Solugdo (aos
6/7 anos em a'1 (2), a2 (2), e a5 (2); aos 7/8 em al (2) e a2 (2); aos 8/9
anos em a2 (2), a3 (2); a5 (2) e a7 (2), mantendo-se um leque de grande

variedade, que € expressdo de diferencgas individuais.

No grupo dos 9/10 anos, a comparacdo entre os resultados do
Pré-Teste e do Post-Teste indica que a maioria dos sujeitos muda de Tipo de
Episédio-Solugdo, inferindo-se que a representagdo final do problema se
alterou. Verifica-se, assim, uma grande concentragdo num sé Tipo de

Episédio-Solugdo, o a1 (5).

O Gréafico N° 24, que a seguir apresentamos, permite essa

leitura comparativa entre os diferentes grupos etarios.

(16%) - O iinico sujeito que mantém o mesmo Tipo, situa-se no percurso que regista um
desvio no préprio caminho directo de soluggo (a'1), o que é revelador de uma organizagdo cognitiva menos
segura.
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GRAFICO N° 24 - TIPOS DE EPISODIOS-SOLUCAO E SUA DISTRIBUICAO NO

PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS

DE IDADE, DO GRUPO CONTROLO

Pré-Teste
495 |5 6 (; 49 9/10
C0AZ | DOATO | AXAATe Qe | OWAAAXAE | AOXAAG00 oluA"Al
= M ;':':'='='='=:='= bbbt
AA B0 | CExOE0Ay ODAloxlk x\AAA\xuE | 000x00A
Post-Teste
1
B Ba Sx gy * 6 solugio no Post-Teste
a n ad o % O B 0
1o a2 ] b ¢

No Pré-Teste os caminhos directos de solugio cobrem um leque

variado de Tipos de EpisGdios-Solucio, aparecendo em cada grupo etario (a
excepedo dos 4/5 e 5/6 anos), dois a trés sujeitos no méximo, que registam o
mesmo tipo de Episddio. Isto significa, que ndo hd um Tipo de Episédio-
-Solu¢do que possa ser considerado como mais caracteristico de um
determinado grupo etdrio. A maior concentracio recai, em todos os grupos
(a excepgdo dos 4/5 e 5/6, dado o reduzido nimero de solugdes), em
situagdes préximas da posi¢go inicial do problema (a, a2, a3). As situagdes

| de desvio, ja no percurso directo de solugdo (a'], a'¢), sdo raras, ndo

existindo mesmo aos 7/8 e 8/9 anos.
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No Post-Teste, em fodos os grupos etdrios, verifica-se que a
grande maioria dos sujeitos muda o Tipo de Episédio-Solug@o. Continua,
assim, a observar-se que o caminho directo de solugio decorre do processo
de descoberta de cada sujeito. A variedade dos Tipos de Episédios-Solugio €
grande, sendo a concentragdo, num sé Tipo, reduzida nos vdrios grupos

etarios, a excepg¢do do grupo dos 9/10 anos.

Em conclusdo, a maioria dos sujeitos, de todos os' grupos
etarios, ndo mantém no Post-Teste o mesmo Tipo de Episédio-Solucio
utilizado no Pré-Teste, o que permite a inferéncia de que esta alteracdo €
resultante de transformagdes que ocorreram ao nivel da representacdo e das
regras de ac¢do e controlo. Por outro lado, torna-se evidente que esse
processo de transformacgdo reflecte uma diferenciacdo intragrupal e
intergrupal, dado que s6 em raras situagdes o percurso directo € seguido por

varios sujeitos.

CATEGORIAS DE SOLUCAO

O Quadro N° 22 que apresentamos permite seguir os resultados
registados.Este permite observar as altera¢cdes que ocorreram, do Pré-Teste
para o Post-Teste, nas diferentes Categorias de Solugéo, facultando, também,

a leitura do niimero de passos de solu¢@o no interior de cada uma delas.
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QUADRO N°22 - NUMERO DE CATEGORIAS DE SOLUCAO NO PRE-TESTE E NO
POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE DO
GRUPO CONTROLO.

SUJEITOS
1 2 3 4 5 6 7 8

Gr |pretesTE | A% Big C» Cg D D D D
45 |post-tesTE | D Big C9 D D D D D

Gir |preTESTE | 430 Bis Bis Cj3 Ci3 D D D
5/6 |posTTEsTE | Bls C7; A5 €, C D C, D

G |pRETESTE | A5 As; By Bz Ci3 C53 ¢ G
6/7 |posT-TESTE | €12 C9 €7 Cip €9 C7 Ay C1

Giv |prETESTE | 430 Bio  Bpo Bg Bz €1 C GCg
78 |postTESTE | &7 C1p Ay Cyy C; € Cg G

PRETESTE | B Big Bis Bis C C C; C
89 |posTtESTE | €11 €13 Co  Co Cp3 €y A,y Cin

Gvi |prETESTE | A3 Bis  Cpy Ciz €1 G G G
910 |postTEsTE | Ay € C; ¢y €, C, G Ci3

Aos 4/5 anos, no Pré-Teste registam-se as Categorias de Solugdo, A27, B1g, C12, C9. Os
quatro restantes na categoria D. No Post-Teste regista-se, B1g, C9. Seis situam-se na
categoria D. Aos 5/6 anos, no Pré-Teste registam-se as Categorias de Solugido, A39, Bi5
(2), C13 (2), D (3). No Post-Teste, A35, B18, C12 (2), Cg, C7, D (2). A partir dos 6/7
anos, no Pré-Teste todos os sujeitos resolvem o problema. Aos 6/7 anos registam-se as
Categorias de Solugdo, A35, A21, B20, B17, C13 (2), C7 (2). No Post-Teste registam-se,
A21, C12, C11 (2), C10 (2), Cg, C7. Aos 7/8 anos, no Pré-Teste registam-se as
Categorias de Solugdo, A30, B19 (2), B18, B17, C11, C10, C8. No Post-Teste, registam-
-se, A21, C14, C12,C11, Co, Cg, C7 (2). Aos 8/9 anos, no Pré-Teste, registam-se as
Categorias de Solugdo, B2, B18, B15(2), Co (2), C7 (2). No Post-Teste, registam, A24,
C13 (2), C12, C11 (2), C9(2). Aos 9/10 anos, no Pré-Teste registam-se as Categorias de
Solu¢do, A33, B15, C14, C13, C11, C9, C8 (2). No Post-Teste registam-se, A21, C13,
C11.C9,C7 (4).
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No grupo dos 4/5 anos a alteracdo dos resultados, do Pré-Teste
para o Post-Teste, revela que nos dois sujeitos que resolvem o problema, se |
mantém as Categorias de Solugdo B e C, registando-se a redugio do niimero

de passos dentro da categoria C.

No grupo de 5/6 anos a alteracdo dos resultados, do Pré-Teste
para o Post-Teste, nos cinco sujeitos que resolvem o problema, permite
observar que as Categorias de Solu¢io apresentam, agora, um menor
nimero de passos. Podemos inferir, pois, que, na maioria dos sujeitos
as transformacdes que ocorreram, no Post-Teste, vdo no sentido de uma
mais rdpida passagem do sistema "fim 2, regra 2", ao sistema "fim 1,

regra 3".

Nos grupo dos 6/7, 7/8, 8/9 e 9/10 anos a alteracdo dos
resultados do Pré-Teste para o Post-Teste, permitem-nos concluir que as
transformagdes se operaram no sentido de uma organizagfo cognitiva,
favorecendo uma passagem menos demorada do sistema "fim 2, regra 2", ao
sistema "fim 1, regra 3", situando-se todas as solugdes na Categoria C, 2
excep¢do de um caso em cada um dos diferentes grupos etdrios no sentido
inverso, isto €, passagem do sistema "fim 1, regra 3" para o sistema "fim 2,

regra 2" e novamente, para o "fim 1, regra 3".

O Grédfico N° 25 permite a leitura comparativa entre os

diferentes grupos.
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GRAFICO N° 25 - CATEGORIAS DE SOLUCAO E DE NAO SOLUCAO E SUA
DISTRIBUICAO NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS -
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO

s v B
.
.
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22
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35
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* Nio Solugio(D) Solugdo  A=maisde20passos B=entre IS¢ 20 passos C =entre 7 ¢ 14 passos

No Pré-Teste as Categorias de Solugio distribuem-se de forma
diferenciada na faixa etdria entre os 4/5 anos e os 9/10 anos. Assim, a
Categoria A aparece em todos os grupos, excepto no de 8/9 anos,
registando-se, porém, apenas uma vez em cada grupo 2 excepg¢ao do grupo
dos 6/7 anos em que se observa em dois casos. A Categoria B é comum a
todos os grupos, registando-se, contudo, em maior ndmero aos 7/8 anos e
aos 8/9 anos. A Categoria C, também comum a todos os grupos, € mais

registada aos 9/10 anos. A Categoria D observa-se nos sujeitos de 4/5 e 5/6

anos.
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No Post-Teste a cohfiguragﬁo dos resultados € diferente em
alguns aspectos. A Categoria A aparece s6 num sujeito em todos os grupos,.
excepto aos 4/5 anos. A Categoria B € pouco registada, surgindo, apenas, aos
4/5 e aos 5/6 anos. A Categoria C torna-se mais comum em todos 0s grupos.

A Categoria D continua a existir, tanto aos 4/5 , como aos 5/6 anos.

Em conclusdo, esta andlise permite inferir que em todos os
grupos houve, no Post-Teste, situacdes em que se verificaram
transformacdes que reduziram a demorada passagem do sistema "fim 2,
regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3", o que implica uma melhor
coordenacdo entre o fim a atingir e os meios, tornando mais eficaz a

descoberta da solucdo.

Sublinha-se, assim, que a organizac¢do cognitiva no Post-Teste
produziu resultados que revelam uma maior eficdcia, através das
transformagdes ao nivel da representacio e das regras de ac¢fio e controlo,
implicando solugdes com um menor Nimero de Passos. No entanto, aquela
ndo foi generalizada a todos os percursos de solugio de todas as idades, pois,
no interior de cada um dos grupos, houve sempre um sujeito que registou

uma Categoria de Solug@o mais demorada do que a do Pré-Teste.

3.2.2. Sincronia e diacronia dos indicadores no Pré-Teste e
no Post-Teste, no Grupo de Controlo.

A andlise anterior, centrada em cada um dos indicadores de
procedimento, nos percursos de solucdo do Pré-Teste e do Post-Teste, nos
diferentes grupos de idade, permitiu caracterizar aqueles percursos quanto 2
reorganiza¢do cognitiva que se observou, num e noutro momento, €

identificar as altera¢cdes que tenham, eventualmente, ocorrido.
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Vamos agora fazer igual comparacdo dos resultados do Pré-
-Teste e Post-Teste, mas considerando a forma de organizac¢éo dos percursos
de descoberta, isto €, os indicadores que, na sua globalidade, definem os

diferentes trajectos que conduzem a solug@o.

As leituras, sincrénica, no interior de cada grupo, e diacrénica,
entre os diferentes grupos, permitirdo identificar as alteragbes que ocor-
reram na organizag@o da accdo do Pré-Teste para o Post-Teste, tanto ao ni-

vel da representacdo, como dos procedimentos e actividade de controlo (167).

A natureza diferenciada dos indicadores faz com que a
informagdo seja apresentada conjuntamente e sob a forma de grifico para
os Impasses, Episédios, Ensaios e Passos de Solug#o e, separadamente, para

os Tipos de Episédios-Solucdo e Categorias de Solugao.

Na sequéncia da andlise a observar, come¢amos pelo primeiro

grupo de indicadores, passando depois ao segundo.

A leitura dos Graficos N% 26 e 27 permite identificar os
indicadores Impasses, Episédios, Ensaios e Passos de Solugio, que definiram
as diferentes etapas de resolugdo do problema, em cada um dos sujeitos dos

seis grupos etdrios, quer no Pré-Teste, quer no Post-Teste.

167y - A organizagao dos dados para esta leitura, € a que consta dos quadros-sintese n° 14 a
2§, do Anexo II.
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AFICO N° 26 - SINCRONIA E DIACRONIA DE INDICADORES NOS DIFEREN-
TES GRUPOS DE IDADE, NO PRE-TESTE, NO GRUPO CON-"
TROLO
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No Pré-Teste, aos 4/5 anos, quatro sujeitos registam, quatro indicadores. Aos 5/6 anos,
quatro registam quatro indicadores e um com trés indicadores. A partir dos 6/7 todos
incluem sempre Passos de Soluggo. Aos 6/7 anos regista-se, seis com quatro indicadores e
dois com dois. Aos 7/8 seis com quatro indicadores e dois com trés. Aos 8/9 quatro com
quatro indicadores, dois com trés e dois com dois. Aos 9/10 anos cinco com quatro
indicadores e trés com trés. '
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GRAFICO N° 27 - SINCRONIA E DIACRONIA DE INDICADORES NOS DIFEREN-
TES GRUPOS DE IDADE, NO POST-TESTE, NO GRUPO CON-
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No Post-Teste, aos 4/5 anos, um com quatro indicadores e um com trés. Aos 5/6 anos, trés
com quatro indicadores, um com dois indicadores e um com trés. A partir dos 6/7 anos
todos incluem Passos de Solugdo. Aos 6/7 anos quatro com quatro indicadores, trés com
trés e um com dois. Aos 7/8 anos, dois com quatro indicadores, quatro com trés e dois com
dois. Aos 8/9 anos quatro com quatro indicadores e quatro com trés. Aos 9410 anos, um
com quatro indicadores, trés com trés e quatro com dois.

247



A leitura destes gréficos leva a identificagdo da composicio
diferenciada dos indicadores de procedimento, nos vdrios percursos de
solugdo, a qual tem um significado especifico nos processos de organizacéo
cognitiva da descoberta de solugdo. Esta composi¢do revela, assim,
caracteristicas préprias que reflectem os diferentes sistemas subjacentes ao
caminho de descoberta construido pelo sujeito. Podemos, deste modo,

identificar os quatro perfis de que ja faldmos anteriormente.

Observemos agora o Quadro N° 23 que contém a informacio
relativa a distribui¢do e nimero dos diferentes perfis, em ordem a cada

grupo de idade, tanto na situagdo do Pré-Teste, como na do Post-Teste.

QUADRO N° 23 - DISTRIBUICAO DOS PERFIS DE COMPOSICAO DOS INDICA-
DORES NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE NO PRE-
-TESTE E NO POST-TESTE, DO GRUPO CONTROLO

Grupos de
Idadef Gy | Gy | Gy | Gyy | Gy | Gy
4/5 5/6 6/7 7/8 8/9 9/10
PERFIL
Perfil PRE 2 2
1 POST 1 1 2 4
Perfil PRE 1 2 2 3
2 POST 1 1 3 4 4 3
Perfil PRE 4 4 6 6 4 5
3 POST 1 3+1 4 2 4 1
Perfil PRE 4 3
4 POST| 6 2

+ 1 representa o sujeito que resolve apenas no post-teste

Aos 4/5 anos os percursos caracterizam-se, no Pré-Teste, pelo Perfil 3 e pelo Perfil 4 . no
Post-Teste, pelo Perfil 2, Perfil 3 e Perfil 4. Aos 5/6 anos no Pré-Teste ha o Perfil 2. Perfil
3, Perfil 4 e, no Post-Teste, pela presenga de todos os Tipos de Perfil. Aos 6/7 anos. no
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Pré-Teste, hd o Perfil 1 e Perfil 3 , no Post-Teste, h4 o Perfil 1, Perfil 2 e Perfil 3 . Aos
7/8 anos, no Pré-Teste, ha o Perfil 2 e Perfil 3 e no Post-Teste, Perfil 1, Perfil 2 e o
Perfil 3. Aos 8/9 anos, no Pré-Teste, ha o Perfil 1, Perfil 2 e Perfil 3, no Post-Teste, o
Perfil 2 e Perfil 3. Aos 9/10 anos no Pré-Teste, hd o Perfil 2, e Perfil 3, no Post-Teste,
Perfil 1, Perfil 2 e Perfil 3.

Assim podemos observar que no grupo dos 4/5 anos as
alteracoes do Pré-Teste para o Post-Teste, mostram neste iltimo caso um
maior nimero de sujeitos com Perfil 4 (6), menor com o Perfil 3 (1) e o

aparecimento do Perfil 2 (1).

No grupo dos 5/6 anos, as alteragdes do Pré-Teste para o Post-
-Teste revelam-se na redugdo do Perfil 4 (2) e do Perfil 3, eno

aparecimento do Perfil 1.

No grupo dos 6/7 anos, as alteragdes do Pré-Teste para o Post-
-Teste registam-se na menor concentragdo no Perfil 3 (4), no aparecimento

do Perfil 2 (3) e na reducdo do Perfil 1.

No grupo dos 7/8 anos, as alteragdes do Pré-Teste para o Post-
-Teste mostram uma maior concentragdo no Perfil 2 (4) e menor no Perfil

3 (2) e o aparecimento do Perfil 1 (2).

Aos 8/9 anos, as alteragdes do Pré-Teste para o Post-Teste
acentuam que ha um maior registo no Perfil 2 (4), mantendo-se o do Perfil

3 (4), desaparecendo os percursos de solucéo sem Ensaios, isto €. o Perfil 1.

Aos 9/10 anos, as alteragdes, do Pré-Teste para o Post-Teste,
registam uma reducdo acentuada de solugdes com Impasses, isto € do Perfil
3, (1), mantendo-se as solu¢des com Ensaios, logo o Perfil 2, (3) e verifica-

se a concentragao de solugdes sem Ensaios, Perfil 1 (4).
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O Griéfico N° 28, que se segue, permite fazer a sintese das
transformagdes que ocorreram entre o Pré-Teste e o Post-Teste, a nivel dos

diferentes grupos.

GRAFICO N° 28 - SINCRONIA E DIACRONIA DOS PERFIS DE COMPOSICAO DE
INDICADORES, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO
PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NO GRUPO CONTROLO
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Através deste grifico pode verificar-se uma certa aproximagéo

entre os grupos dos 4/5 € 5/6 anos. No Pré-Teste estes sdo os tinicos grupos
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em que se regista o Perfil 4. No Post-Teste, porém, embora continuando a
manter-se, como ponto comum, o Perfil 4, ha diferengas, pois, o seu .
nimero aumenta no grupo dos 4/5 anos e reduz no dos 5/6. Sdo ainda
comuns aos dois grupos o Perfil 2 e o Perfil 3. Aos 5/6 anos regista-se,
porém, também, o Perfil 1. E de sublinhar, assim, que as diferencas
registadas no Post-Teste incidem no maior nimero de registos no Perfil 4 e

na ndo observagdo do Perfil 1 no grupo dos 4/5 anos.

Outro tipo de aproximagio, embora com diferencas acentuadas,
regista-se, no Pré-Teste, entre os grupos de 6/7, 7/8 e 9/10 anos. Surge uma
maior concentragdo no Perfil 3, ainda que mais acentuada nos grupoé dos
6/7 anos € 7/8 e menor no Perfil 2 aos 7/8 e 9/10 anos. No Post-Teste a
aproximagao situa-se aos 6/7, 7/8 e 9/10 anos,a nivel da redugéo do Perfil 3
e do aumento do Perfil 2. O Perfil 1 é ponto comum aos trés grupos, 6/7,
7/8 € 9/10 anos, distinguindo-se, contudo, o grupo dos 9/10 anos, onde é
mais observado. Em geral, no Post-Teste sublinha-se a reducdo do niimero
de solu¢des com Impasses (Perfil 3), o aumento do ndmero de solucdes s6
com Ensaios (Perfil 2) e ,também, a descoberta imediata do éaminho

directo de solugdo (Perfil 1).

O grupo dos 8/9 anos aparece com algumas diferencas em
relagdo aos anteriores. No Pré-Teste, registam-se o Perfil 1, o Perfil2 eo
Perfil 3, situagdo ndo verificada em nenhum dos outros grupos. No Post-
-Teste, a concentraggo passa a ser maior no Perfil 2 e é idéntica no Perfil 3,
sendo esta superior & dos grupos dos 7/8 € 9/10 anos. O Perfil 1 deixa de
existir, situagdo que se torna semelhante & dos 4/5 anos. Verifica-se, assim,
que no grupo dos 8/9 anos as alteragdes no Post-Teste se observam no
aumento de percursos de solu¢do s6 com Ensaios, deixando de existir

solucdes sem Ensaios.
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Na sequéncia desta dupla andlise, sincrénica e diacrénica, da
composi¢ao dos indicadores, Impasses, Epis6dios, Ensaios e Passos de
Solugdo, surgem alguns aspectos que reflectem as alteragdes que ocorreram

no Post-Teste.

Um primeiro aspecto reporta-se a constatacdo de que o Perfil 1
€ menos observado no Pré-Teste do que no Post-Teste. Neste, o Perfil 1 ndo
aparece nem aos 4/5 anos nem aos 8/9 e € pouco registado nos restantes
grupos, a excepgao do grupo de 9/10 anos. Desta alteragio podemos concluir
que em todos os grupos a antecipacédo total do trajecto directo de solugdo

nao constitui uma conduta comum.

Um segundo aspecto diz respeito ao Perfil 2 que, no Pré-Teste,
néo aparece nem aos 4/5 nem aos 6/7 anos e é mais registado aos 9/10 anos."
No Post-Teste, observa-se em todos os grupos de idade ainda que com maior
frequéncia aos 7/8 e 8/9 anos. Esta alteracdo permite concluir que o Ensaio
aparece como indicador de uma conduta de procura de solugio, ao testar

hipéteses alternativas em acto, o qual é comum a maioria dos percursos

(168),

Um terceiro aspecto, reporta-se ao facto do Perfil 3 constit_liir
.0 perfil mais registado no Pré-Teste, na maioria dos grupos etirios. No
Post-Teste a reducio deste Perfil € comum aos V&rios grupos excepto-aos 8/9
anos em que se mantém. O Impasse é, pois, o obstdculo que leva ao
equacionamento de outras alternativas e é o dinamizador das altera¢des
registadas na quase totalidade das situagOes nos diferentes grupos de idade

(exceptuando-se os bloqueios dos 4/5 € 5/6 anos) (169).

(168) - Remetemos para a leitura que foi feita relativamente ao Perfil 1, pela complemen-
taridade que ela constitui na diferenciagdo de niveis de elaboragio de natureza mais antecipativa ou de natureza
mais concreta.

( 169) - De acrescentar, ainda, que os dois tipos de Impasses, violagdo de regras e retorno, que
sa0 concomitantes, na primeira abordagem ao problema, em quase todos os grupos de idades (excepto aos 8/9
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Um quarto e ﬁltimov aspecto tem a ver com o Perfil 4. Este
surge, no Pré-Teste aos 4/5 anos e 5/6. No Post-Teste aos 4/5 anos o seu .
registo aumenta e aos 5/6 diminui, sem deixar de existir. Esta alteracfo, no
Post-Teste, pode permitir a conclusio de que o bloqueio sucessivo em acto,
sem saida para a solugdo, € uma caracteristica comum aos percursos dos
grupos dos 4/5 anos € 5/6 anos no Pré-Teste, que se tornou dominante no

Post-Teste, no grupo dos 4/5 anos e menos acentuada no dos 5/6 anos.

Sintetizando o resultado da andlise comparativa dos percursos de
solugd@o sublinhemos os seguintes pontos no que diz respeito ao Post-Teste: o
Perfil 1 regista-se em quase todos os grupos, mas em ndmero reduzido de
sujeitos, a excepg¢do do grupo dos 9/10 anos; o Perfil 2 caracteriza os
percursos de solugdo em todos os grupos de idade; o Perﬁl 3 torna-se mais

reduzido na maioria dos grupos no Post-Teste.

As leituras, sincrénica e diacrénica, da composi¢do dos quatro
indicadores, permitem concluir que os caminhos de solugio do Pré-Teste se
distinguem dos do Post-Teste. Assim, no Post-Teste, o registo de situacées
sem solu¢do € acentuado aos 4/5 anos e reduzido aos 5/6. As solugdes com
Impasses sdo agora em menor niimero em todos os grupos. Os Ensaios , por
seu lado, permanecem, no Post-Teste, em quase tons os grupos. Assim a
‘reorganizagdo cognitiva, revelada no Post-Teste, reflecte um processo de
constru¢do de novas representagdes e alteracdes no sistema fins/regfas, que
se reflecte numa organiza¢do mais antecipada da solucfio na maioria dos

sujeitos.

Passamos, agora, a andlise dos dois tltimos indicadores: Tipo

de Episédios de Solucdo e Categorias de Soluggo.

€ 9/10 anos), deixam de o ser, no Post-Teste, registando-se, apenas, os do tipo retorno os quais se mantém,
embora, sublinhe-se, com registo diferenciado, como jd atrds vimos.
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O Griéfico N° 29, que a seguir apresentamos, permite nio sé
uma leitura global do trajecto final a nivel intragrupal, como, também, a
nivel intergrupal, conjugando-se as duas perspectivas de andlise, sincrénica e
diacrénica, dos diferentes Tipos de Episédios-Solugio, no Pré-Teste e no

Post-Teste.

GRAFICO N° 29 - SINCRONIA E DIACRONIA DOS TIPOS DE EPISODIO - SOLU-
CAO NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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Verifica-se que o Tipo de Episédio-Solugdo, no Pré-Teste, é
varidvel em todos os grupos, quase de sujeito para sujeito . Alguns Tipos de
Episédios-Solugido sdo comuns a vdrios grupos, como o a3 . eo a7 em
cinco grupos, o .a'l ,0 a] ,0 a5 € o a8 em trés grupos.No Post-Teste,
-verifica-se que os sujeitos, na sua maioria, mudam o tipo de Episédio-So-

lugdo. Ha aumento do leque de Epis6dios-Solugio no grupo dos 7/8 anos, o
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nimero mantém-se no dos 6/7 anos e reduz-se no dos 4/5, 5/6, 8/9 e 9/10
anos. Os Episédios-Solugdo, mais comuns, passam a ser o a3 em cinco .

grupos € o al, o a2, o a5 em quatro grupos.

As andlises sincrénica e diacrénica permitem concluir que, no
Post-Teste, certos Tipos de Episédio-Solugio como o al,oa2,oa3eoas
surgem em metade, ou mais, dos grupos etdrios. O nimero de registos de
cada Tipo de Episédio-Solugdo é diferenciado nos diversos grupos, o que
permite a inferéncia de que em nenhum grupo os episédios sdo os mesmos,
sendo de salientar que hd, contudo, uma dispersdo maior aos 6/7 e 7/8 anos,

seguindo-se por ordem decrescente, os 8/9, 9/10 e 5/6 anos.

Em conclusdo, a diferenciagio individual registada no ponto de
partida do trajecto final. é um traco comum, tanto a nivel intragrupal como
intergrupal, o que refor¢a o cardcter especifico da relagdo que cada sujeito
estabeleceu com a tarefa. Embora aparecendo como Episédios-Solugio mais.
comuns os do tipo a], a2, a3, a5, eles ndo sdo tnicos, nem exclusivos de um
s6 grupo etdrio e nem acompanham todos os grupos. Isto si gnifica que varia
a composi¢@o do leque de Tipos de Episédios-Solugéio no interior de cada

grupo, embora havendo um niticleo central que surge em virios deles (170).

170y - Conjugando esta leitura com a anteriormente feita, dos perfis, sublinha-se que o
episédio-solugdo aj foi antecedido, na maioria das situagdes, por ensaios (Perfil 2) e, portanto, ndo significa
utilizacdo imediata do sistema "fim 1, regra 3".

255



Finalmente, com a classificacdo-chave em Categorias de Solugio

terminamos esta andlise sincrénica/diacrénica dos indicadores. O Gréfico N°-

30, que a seguir apresentamos, permite uma leitura global, facilitando a

constata¢do do que € comum ou diferenciado, nos diferentes grupos no Pré-

-Teste e no Post-Teste.

GRAFICO N° 30 - SINCRONIA E DIACRONIA DAS CATEGORIAS DE SOLUCAO E
DE NAO SOLUCAO NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS
DIFERENTES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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No Pré-Teste, os grupos dos 4/5 e 5/6 anos registam as quatro

Categorias de Solugdo, (A, B, C e D) variando, contudo, o niimero de

sujeitos que surge em cada uma e, salientando-se a maior concentragdo na

categoria D em ambos os grupos.

256



Nos grupos dos 6/7, 7/8, e 9/10 anos, observam-se as mesmas
trés Categorias de Solucao (A, B, C), variando, porém, a categoria mais .
registada em cada um. Assim € mais frequente aos 6/7 e aos 9/10 anos a
Categoria C e, aos 7/8 anos a Categoria B. O grupo dos 8/9 anos sé regista

duas Categorias de Solu¢do (Be C) .

No Post-Teste os 4/5 anos passam a registar apenas trés
categorias B, C, D, observando-se a maior concentracdo na D. No grupo
dos 5/6 anos continuam a observar-se as quatro Categorias de Solucio, A,
B, C, D, sendo na C que se coloca o maior nimero de sujeitos. Nos
restantes grupos de idade registam-se apenas duas Categorias, A e C sendo

nesta tltima que se observa o maior niimero.

As leituras sincrénica e diacrénica das altera¢bes verificadas
permitem dizer que no Post-Teste a Categoria A se regista em quase todos
os grupos aparecendo, aos 5/6, 6/7, 7/8 e 8/9 anos, em percursos em que no
Pré-Teste ndo tinha surgido. No entahto, € muito reduzido o seu nimero . A
Categoria B no Post-Teste aparece sé em dois grupos, os dos 4/5 € 5/6 anos.
A Categoria C observa-se no Post-Teste em todos os grupos, sendo, a
solugdo mais comum, a excepgdo do grupo dos 4/5 anos. A Categoria D, no

Post-Teste, tem maior incidéncia no grupo dos 4/5 anos.

A reorganizagio da ac¢do, na maioria dos percursos, revela uma
maior éoncentragéo nas categorias com menor nimero de Passos na
resolu¢do do problema, sobretudo aos 6/7 e 7/8 anos, sendo, porém, de
referir que ndo atingiu todas as situagGes, pois, para além daquelas em que
passaram a ndo ser ultrapassados os conflitos (os 4/5 anos), h4 as outras em

que o nivel de dificuldade aumentou.

Terminadas as andlises, sincréonica e diacrénica, de todos os

Indicadores de Procedimento no Pré-Teste € no Post-Teste, nos diferentes
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grupos etdrios, parece poder concluir-se que as transformagdes que
ocorreram se reflectem, na maioria destes, numa maior eficicia dos.

procedimentos ao longo de todos os grupos de idade. (171).

3.2.3. Transformacido e Desenvolvimento

A andlise anterior, na dupla dimensfo sincrénica e diacrénica da
composi¢do dos Indicadores, concorreu para caracterizar os procedimentos
e situar as organizagdes cognitivas registadas ao nivel do Pré-Teste e do
Post-Teste, no percurso de solugdo de cada sujeito, no interior de cada um

dos grupos etdrios € de cada grupo etdrio em relagéio aos outros.

Uma andlise mais global e de natureza quantificdvel
complementa as anteriores €, com essa inten¢do, vamos considerar o Total

dos Indicadores ao longo dos diferentes grupos de idade (172).

Interessa-nos, nesta andlise, por em relagéio as caracteristicas do
desenvolvimento dessa mesma faixa etéria e os Totais registados por cada
um dos Indicadores, nos diferentes grupos de idade. Trata-se, pois, de
analisar ao longo dos diferentes grupos, em que cada um é considerado
como um todo que representa as condutas reveladas na microgénese da
soluc@o, os Totais dos Indicadores nos caminhos de descoberta de solucio,
tanto no Pré-Teste como no Post-Teste. Dada a natureza diferenciada dos
indicadores, a organiza¢do dos dados néo é a mesma. Assim, os Impasses,
Episédios, Ensaios e Passos de Solu¢@o obedecem a um esquema e os Tipos
de Episédios-Solugio e as Categorias de Solugdo a outro. Para os primeiros

quatro indicadores a andlise é conjunta e permite a quantificacio dos dados.

A7 -H4 porém reducdo de eficdcia em certas situagdes, quer pela demora em ultrapassar os
conflitos, quer por ter aumentado a dificuldade para os ultrapassar. Estas situagdes, embora pouco frequentes
revelaram um retrocesso no processo de descoberta de solugdo.

(172) - Esta andlise reporta-se ao Quadro-Sintese n° 26 do Anexo II.
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Para os outros dois € separada e nio quantificdvel. Faremos de seguida a

andlise dos primeiros e, depois, a dos segundos.

O Griéfico N° 31, que a seguir apresentamos, permite situar os

resultados no Pré-Teste (173) para os quatro primeiros indicadores.

GRAFICO N° 31 - MEDIA DOS INDICADORES NO PRE-TESTE, NOS DIFEREN-
TES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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As médias registadas por grupo de idade sdo as seguintes:

Aos 4/5 anos, impasses 3.5, episédios 4.5, ensaios 8.0, passos de solugdo 15.0.
Aos 5/6 anos, impasses 3.2, episédios 4.2, ensaiosl1.6, passos de solugdo 19.0.
Aos 6/7 anos, impasses 3.6, episodios 4.3, ensaios 9.4, passos de solugio 16.6.
Aos 7/8 anos, impasses 3.1, episédios 4.4, ensaios 9.5, passos de solugdo 16.5.
Aos 8/9 anos, impasses 1.0, episédios 2.6, ensaios 5.4, passos de solugdo 12.5.
Aos 9/10 anos, impasses 2.1, episédios 3.5, ensaios 6.6, passos de solugdo 13.9.

(173) - A leitura dos Totais ¢ feita na base da média de frequéncia, uma vez que nos grupos
de 4/5 anos e 5/6 anos nem todos os sujeitos resolvem o problema. Os dados reportam-se apenas aos sujeitos
que o resolveram no Pré-Teste e no Post-Teste, ndo incluindo, quer os que deixam de resolver no Post-Teste,
quer os que s6 ai passam a resolver.
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Os dados revelam qﬁe no Pré-Teste o Total dos Impasses é
maior aos 4/5, 5/6, 6/7 € 7/8 anos e menor aos 8/9 € 9/10 anos. Esta posi¢io
relativa dos grupos indica que nos primeiros sio mais numerosos oOs
bloqueios em acto do que nos segundos, permitindo, assim, a inferéncia de
que o percurso de solu¢do oferece mais obsticulos nas quatro primeiras

idades, do que nas seguintes.

Ao longo da faixa etaria dos 4/5 aos 9/10 anos, a orgénizagﬁo
cognitiva do percurso de descoberta de solucdo que envolveu transformagdes
da representagfo, das regras de ac¢io e do controlo, é caracterizada por se
desenrolar mais ao nivel da ac¢éo concreta do que ao nivel da antecipacio.
Corresponde esta constatagéo a linha de desenvolvimento psicolégico dos 4/5
anos € 9/10 anos, no sentido da passagem progressiva da ac¢do directa a

reversibilidade operatdria, na perspectiva da psicologia genética.

Quanto aos Episédios, a posi¢éo relativa dos Totais é semelhante
a dos Impasses, sendo, portanto, maior a média de frequéncia no primeiro
conjunto (dos 4/5 aos 7/8 anos) e menor no segundo (8/9 aos 9/10 anos),
mantendo-se as diferencas assinaladas no interior de cada um. Esta leitura
reforca a anterior, porquanto os obstdculos geradores de Impasses, sdo,
simultaneamente, geradores de Episédios. Estes, tal como anteriormente
referimos, revelam que o percurso de descoberta de solugio implicou a
ultrapassagem desses obstdculos e, portanto, a resolu¢io de maior nimero de
conflitos dando lugar & passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema

"fim 1, regra 3".

Assim, os quatro primeiros grupos de idade caracterizam-se por
uma reorganizacdo cognitiva baseada na testagem sucessiva de vdrias
hipéteses em acto, a qual foi menos acentuada nos iltimos dois grupos. A

conduta de centragdo, num ou noutro dos pré-requisitos, "tirar" e "colocar",
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propria do primeiro sistema, "ﬂfn 2, regra 2" é mais comum nos sujeitos
mais novos. A conduta de descentragdo pela coordenacio dos dois pré-requi- -
sitos num sistema mais complexo, "fim 1, regra 3" é propria dos mais
velhos. A linha de desenvolvimento psicoldgico, anteriormente assinalada,
estd em concorddncia com esta dindmica de passagem progressiva da

centracdo a descentracé@o, dos 4/5 anos aos 9/10 anos.

No que diz respeito aos Ensaios, a posicio relativa dos Totais
dos primeiros grupos de idades (4/5 aos 7/8 anos) e dos segundos (8/9 e 9/10
anos) € idéntica as anteriores, o que refor¢a, por um lado;, a coeréncia da
interpretacdo que tem vindo a ser definida e, pbr outro, o grau de
objectividade da andlise. Sublinha-se a evidéncia, j4 referida, de que nos
grupos etérios dos 4/5, 5/6, 6/7 e 7/8 anos, a conduta por ensaios e erros € a
via transformadora das representagdes iniciais incorrectas. Aos 8/9 e 9/10
anos, esta via € transposta para o plano da antecipagio. Regista-se, portanto,
uma melhor diferenciacdo entre meios e fins e uma maior coordenacio.
Reflecte-se, de novo, nestas caracteristicas a direccdo do desenvolvimento

psicoldgico, ja anteriormente enunciada.

Relativamente aos Totais dos Passos de Solugéo, o quadro de
referéncia mantém-se registando-se uma média de frequéncia superior nos
- grupos dos 4/5 aos 7/8 anos e, menor, dos 8/9 e 9/10 anos. Tal permite
inferir que a existéncia de mais conflitos em acto, no primeiro grupo,
originou a testagem de mais hipdteses através do ensaio pratico. Esta
constatagdo, vem, portanto, reforgar a interpretagio de que dos sujeitos mais
novos para os mais velhos, a frequéncia dos Passos de Solucio diminui
devido a organizagdo cognitiva que se apoia, inicialmente, na leitura de
constatagOes €, posteriormente, em leituras inferenciais.

No que concerne ao Post-Teste os dados registados no Grafico

N°32 contém a média de frequéncia de cada um dos indicadores.
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GRAFICO N° 32 - MEDIA DOS INDICADORES NO POST-TESTE, NOS DIFEREN-
TES GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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As médias registadas por grupos de idade sdo as seguintes:

Aos 4/5 anos, impasses 1.0, episédios 3.0, ensaios 6.5, passos de solugio 13.5.
Aos 5/6 anos, impasses 1.4, epis6dios 3.0, ensaios 8.2, passos de solugdo 16.0.
Aos 6/7 anos,  impasses 0.8, episdios 2.4, ensaios 4.3, passos de solugdo 11.4.
Aos 7/8 anos, impasses 0.4, episédios 2.1, ensaios 4.1, passos de solugdo 11.1.
Aos 8/9 anos, impasses 0.6, episédios 2.3, ensaios 5.8, passos de solucéo 12.8.
Aos 9/10 anos, impasses 0.3, episédios 1.6, ensaios 3.5, passos de solugdo 10.3.
Os dados revelam que, no Post-Teste, os Impasses t€m médias
de frequéncia mais baixas do que no Pré-Teste, sendo, contudo, esta diferen-
* ¢a maior nos grupos de idade dos 7/8, 6/7 e 4/5 anos, do que no de 5/6. Nos
grupos dos 8/9 € 9/10 anos aquela diferenca de médias é mais acentuada no

grupo dos 9/10 anos. A verificacdo de um menor nimero de Impasses nos
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percursos de resolug¢do do problema no Post-Teste permite inferir que os

bloqueios em acto registados no Pré-Teste foram ultrapassados (174).

Relativamente aos Episédios observa-se a mesma linha geral de
reducdo, referida na andlise dos Impasses, o que reforca a leitura
anteriormente feita. O percurso de descoberta de solucdo, no Post-Teste,
reflecte uma mais rdpida passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema

"fim 1, regra 3".

Os Totais dos Ensaios (175) mantém, igualmente, a mesma
linha geral de reducdo referida anteriormente, salientando-se, porém, uma
maior diferenca nos grupos de idade dos 7/8, 6/7 e 5/6 anos do que no dos
4/5 (176) e a ndo redugdo no grupo dos 8/9 anos (177). Conclui-se, assim, que
as transformagdes ocorridas na passagem de condutas por ensaios € erros

de condutas com cardcter mais antecipativo, incidiram sobretudo nos grupos

dos 5/6, 6/7 e 7/8 anos

Nos Passos de Soluggo constatamos que a reducdo no Post-Teste
€ diferenciada, sendo nos primeiros | grupos mais acentuada aos 7/8 e 6/7,
seguindo-se o grupo dos 5/6 anos, e finalmente o dos 4/5 anos. Nos grupos
subsequentes, a redu¢do mantem-se aos 9/10 anos. Regista-se, porém, um

aumento, ainda que ligeiro, no grupo dos 8/9 anos.

(174) - De salientar, contudo, o nimero de sujeitos que ndo conseguiu ultrapassar os
sucessivos impasses aos 4/5 e 5/6.

(175) - Os Ensaios definidores de diferencas interindividuais mais finas, na medida em que
integram o nimero de tentativas de solugdo no interior dos Episédios, até a descoberta do caminho directo de
solugdo, constituem referencial importante na indicagdo de que o percurso de solugdo envolveu processos de
reconstrugao da representacdo inicial e de alteragdo das regras de ac¢do e controlo, progressivamente ensaiadas
e testadas em acto.

(176) - Nesta ultima situagdo hd sempre que atender que ela se reporta apenas a dois sujeitos
de 4/5 anos, os tnicos que se mantém a resolver o problema.

(177) - Regista-se, porém, uma situacdo distinta de todas as outras, aos 8/9 anos em que nao
hd redugio, mas aumento, ainda que muito ligeiro.
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A andlise global do percurso de descoberta de solugdo
evidenciou assim que as transformacGes verificadas permitem inferir que.
houve uma construgfo progressiva de reorganizagdes que sdo reveladoras de
uma maior eficdcia na resolu¢do do problema, embora nio igualmente

generalizada.

Em conclusgo, as transformacdes verificadas, em quase todos os
grupos entre os resultados do Pré-Teste e do Post-Teste, consideradas as
excepgles ja referidas, reflectem uma evolugdo nas formas de organizagio
cognitiva que oferecem, contudo, tragos diferenciados de progressdo, ainda
que num quadro coerente com as caracteristicas do desenvolvimento

psicolégico.

Passamos, agora, a andlise dos restantes indicadores, Tipos de
Episédios-Solugdo e Categorias de Solugfo, que, como dissemos, pela sua

natureza especifica ndo pode ser feita conjuntamente.

Para a andlise total do Tipo de Episédios-Soluggo seguir—'se-_é o
- Gréfico N° 33, o qual permite situar a sua distribui¢do nos diferentes grupos

etarios, tanto no Pré-Teste como no Post-Teste.

A observagio dos dados conduzird a identificagdo das alteracdes

que se registaram no Post-Teste.
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GRAFICO N° 33 - TOTAIS DOS TIPOS DE EPISODIOS-SOLUCAO NO PRE-TESTE
E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES GRUPOS DE IDADE,

Grupos

Idade

Post-Teste

Numero

Pré-Teste:

4/5 anos
5/6 anos
6/7 anos
7/8 anos
8/9 anos
9/10 anos

NO GRUPO CONTROLO.
T ¢ 4 ® =
2+ o A s 4
| 0 | : x L@
T oA SR oo=x s a3 a2
4/5 5/6 6/7 7/8 8/9 9/10
1 -
L Ax AL
2 +— A * =] o I%x
3 [ |
4 |
S = ®
al e a3 a asS a7 A
a2 m a4 o a6 O a8 O
a’l — a2 [ a6 ¢
*5/6 anos um sujeito que s6 resolveu no Post-Teste
Post-Teste:
a'1(2),a3, ag 4/5 anos - a3 )
a'l,a4,a¢,ay,ag 5/6 anos - a'1 (2),al, a3 (3)
a'1, a1 (3), a3 (2), a5, a7 6/7 anos - a'l (2), a1, a2 (2), a3, a5 (2)
a2 (2)’ a3 (3)9 a4, as, aj 7/8 anos - aj (2)5 ap (2)9 a3, as, a6 , a7
a1(3), a3 ,a5,a7(2), ag 8/9 anos - a2(2), a3 (2), a5(2), a7 (2)
a]l, a2 (3),a3, a'6, a6, a7 9/10 anos - a1 (5), a3, a5, a7
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Desta leitura conclui-se que o ponto de partida do trajecto
directo de solug@o, o Episédio-Solucdio, é varigvel no interior de cada .
grupo, tanto no Pré-Teste como no Post-Teste. Ndo se regista, assim, a
tendéncia para um Tipo de Episédio-Solugio especifico de cada grupo de
idade, dada a grande variacdo interindividual, com excep¢do do grupo dos
9/10 anos, no Post-Teste. No entanto refira-se que, tanto no Pré-Teste, como
no Post-Teste, hd ainda assim Tipos de Episédios-Solug@o mais registados
em cada um dos grupos etdrios. Estes sdo no Pré-Teste: aos 4/5 anos o 5'1 e
.a0s 6/7 anos, o a]; aos 7/8 anos, o a3; aos 8/9 anos, o a1 e aos 9/10 anos, o
a2. No Post-Teste sdo: aos 4/5 anos, o a3; aos 5/6 anos, o a2; aos 6/7 anos,
oa'l oa2eoa5; aos 7/8 anos, 0 a] e 0 a2; aos 9/10 anos, o a]: aos 8/9
anos, todos t€m o mesmo registo. N#o se pode, pois, definir uma relacdo
entre o Tipo de Episédio-Solugdo e as caracteristicas do desenvolvimento da

faixa etdria estudada (178).

Passemos, agora, a andlise dos Totais de Categorias de Solugio.
O Gréfico N° 34 permite seguir a sua posi¢do em cada grupo etdrio e nos

diferentes grupos etérios, no Pré-Teste e no Post-Teste.

A observagdo desses Totais possibilita a caracterizacdo das

alteragbes que ocorreram.

(178) - Devemos assinalar, contudo, que os Tipos de Episédios-Solugdo, isto &, o inicio do
percurso directo de solugdo se situa, na maioria dos sujeitos, quando as pegas estdo na posigdo inicial do
problema ou préxima desta, o que significa que o objectivo a atingir se mantém presente a uma certa
distancia da situacgo final, o que & revelador de um certo grau de antecipagio.
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GRAFICO N° 34 - TOTAIS DE CATEGORIAS DE SOLUCAO E DE NAO SOLUCAO
NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NOS DIFERENTES
GRUPOS DE IDADE, NO GRUPO CONTROLO
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Pré-Teste:

4/5anos - A,B,C(2),D 4)
5/6 anos - A,B(2),C(2),D (3)
6/7anos - A(2),B(2),C4)
7/8 anos - A,B (4),C(3)
8/9anos - B(4),C4)

"9/10anos- A, B,C(6)

3 3 |- —

c=
b= <>

Post-Teste:

4/5anos - B, C,D (6)

5/6 anos - A, B, C (4),D (2)

6/7 anos - A,.C(7)

7/8 anos - A,C (7)

89 anos - A,C(7)

9/10 anos - A, C(7)

A comparacdo entre o Pré-Teste e o Post-Teste permite concluir

que a Categoria de Soluggo A deixa de se registar aos 4/5 anos (17°) e surge,

agora no grupo dos 8/9 anos. A Categoria B mantém-se, mas s6 aos 4/5 e

5/6 anos. Como comum a todos os grupos, aparece a Categoria C.

(179) - Aos 4/5 anos,sdo s6 dois sujeitos a resolver o problema.
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A constatagdo empirica das altera¢cdes encontra o seu
fundamento na reorganizacdo cognitiva resultante das modificagdes da.
representagdo, das regras de ac¢do e controlo, a qual se reveste de aspectos
diferenciados na faixa etdria dos 4/5 aos 9/10 anos, ndo se generalizando
igualmente a todos os grupos , nem a todos os sujeitos dentro de cada grupo.
Evidencia-se porém, que os conflitos em acto que caracterizaram as
Categorias A, B e D, constituiram, ainda que nio na totalidade dos
percursos, ocasido de revisdo da representacdo e foram geradores de

transformac@o da organizac¢do da accdo no Post-Teste.

Terminada a andlise que procura relacionar as transformaces
ocorridas do Pré-Teste para o Post-Teste, e a linha de desenvolvimento
psicolégico dos 4/5 aos 9/10 anos, aparece, assim, como concludente, a
convergéncia encontrada a nivel de todos os Indicadores de Procedimento
quanto ao processo que acompanha essas transformacdes. Este, sendo
comum, revela, contudo, aspectos de organizagio cognitiva diferenciada
entre os grupos dos 4/5 aos 7/8 anos e os dos 8/9 e 9/10 anos, o que se
reflecte numa transformagdo de natureza mais apoiada numa conduta por
€nsaios € €ITos nos primeiros, € com um caracter de meﬁor antecipagao nos

segundos.
Estas diferencas fizeram ressaltar algumas conclusdes.

A primeira reporta-se as dificuldades reveladas, nos grupos de
idade dos 4/5 e 5/6 anos, em ultrapassar oé obstidculos, as quais se
verificaram, a nivel do Post-Teste, em dois aspectos. No grupo dos 4/5 anos,
mantém-se sem resolver o problema quatro sujeitos e, dos quatro que
tinham resolvido, dois deixam de o fazer, portanto, no total, seis sujeitos nio

conseguem encontrar a solugdo. No dos 5/6 anos, os cinco sujeitos que

268



tinham resolvido o problema, continuam a resolvé-lo e hd um, dos trés que
ndo o tinham conseguido, que passa também a resolvé-lo. Portanto, sdo seis .
os sujeitos a encontrar a solugfo. Relativamente aos outros grupos etérios,

ndo se registam percursos sem solugéo.

Um segundo aspecto assinala que embora as transformagdes se
orientem no sentido de condutas por ensaios e erros se reduzirem em favor
de condutas de maior antecipagdo, esta dltima, aparece, na maioria- dos
percursos , ainda associada a alguns ensaios (mais evidente aos 8/9).
'Portanto, a testagem de hipdteses em acto mantem-se, sendo raros os
percursos que ndo assinalam essa forma de descobrir o caminho directo de
solugdo. O Ensaio pode situar-se ndo s6 como procura de um caminho
directo mais curto, mas também como procura de outras alternativas a esse

caminho.

Um terceiro aspecto relaciona-se com o facto de que existem,
em todos os grupos de idade, situagdes, embora raras, de percursos de
solug@o com rdpida passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1,
regra 3", no Pré-Teste, que passam, no Post-Teste, para situacdes de

procura de solu¢do mais demorada.

Um dltimo aspecto a salientar, no quadro da relacio entre a
linha de desenvolvimento psicolégico e as transformagdes ocorridas,é
relativo as situagdes de Impasse por violagdo de regras, os quais sé se

observaram nos primeiros grupos de idade (4/5 e 5/6 anos).

Em sintese, pode dizer-se que os resultados do Post-Teste
revelam que os obsticulos surgidos na resolu¢do do problema, na faixa
etdria dos 4/5 aos 9/10 anos, distinguem duas situa¢des; uma, a da maioria
~ dos sujeitos, em que aqueles foram geradores de novas organizagdes

cognitivas de maior eficicia, e, outra, em que ndo foi ultrapassado o nivel
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do ciclo improdutivo dos enéaios. As microgéneses da resolucéo
possibilitaram, pois, seguir as modifica¢des que cada sujeito introduziu nas .
suas acg¢des € as conexdes que estabeleceu entre elas, levando a descobrir
formas diferenciadas de organizagdo cognitiva nos vdrios grupos etirios e
favorecendo, ao mesmo tempo, a identificagdo de caracteristicas gerais de

procedimentos na grande diversidade de condutas observadas.
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CAPITULO IV
CONCLUSOES

1. - ANALISE COMPARATIVA DOS RESULTADOS DO GRUPO EXPE-
RIMENTAL E DO GRUPO CONTROLO

Na sequéncia da andlise comparativa entre o Pré-Teste e o Post-
-Teste no Grupo Experimental e o Pré-Teste e o Post-Teste no Grupo
Controlo, vai-se, agora, efectuar a comparacdo entre os dados dai

resultantes.

O objectivo €, assim, o de comparar os resultados dos Pré-
-Testes e Post-Testes de duas condigdes de aprendizagem de resolucdo de um

problema, uma de natureza interindividual, outra de natureza individual.

A orientagdo metodoldgica seguida na andlise anterior, que
permitiu caracterizar os procedimentos de descoberta de solugio dos sujeitos
de cada grupo etdrio, preside também & comparagdo destes resultados, no
sentido de identificar ou diferenciar os procedimentos revelados nesses dois

Grupos.
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Assim, serdo seguidas, com esse objectivo, as mesmas etapas

sequenciais e integrativas de andlise.

O esquema analitico contempla, consequentemente, trés

angulos:

1. Indicadores Procedimentais das Organizagdes Cognitivas.
Esta andlise € centrada na leitura comparativa de cada um dos indicadores de
procedimento, com o objectivo de identificar que alteragdes ocorreram no
.caminho de descoberta de solugio, dentro do grupo etirio e dos diferentes

grupos etérios entre si, nas condi¢Ges experimental e de controlo.

2. Sincronia e Diacronia dos Indicadores de Procedimento. Esta
andlise € centrada numa leitura comparativa, orientada para a caracterizacio
dos diferentes perfis de composicdo de indicadores, com o objectivo de
identificar as alteragGes nas diferentes organizagdes cognitivas dos percursos
de solugdo (ou de ndo solugdo), a nivel intragrupal e intergrupal, nas

condi¢Oes experimental e de controlo.

3. Transformagdo e Desenvolvimento.Esta anélise é centrada na
leitura comparativa global das modificacées do percurso de descoberta de
solu¢do (e ndo solugdo), com o objectivo de identificar as respectivas
alteracdes, quer na dimensdo transversal, quer longitudinal do
desenvolvimento, tanto em ordem aos sujeitos que resolveram (ou n#o),
sempre de forma individual o problema, como aos que passaram pela

experiéncia de co-resolucio.

A conjungdo e integragdo das diferentes leituras comparativas

- entre os resultados obtidos no Grupo Experimental e no Grupo de Controlo,
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permitirdo situar os efeitos da aprendizagem de resolucdo do problema na

condi¢do individual € na condic¢éo interindividual.

O esquema da andlise comparativa dos resultados dos Pré-Testes
e dos Post-Testes no Grupo Experimental € no Grupo Controlo, segue a

ordem de apresentacdo dos tr€s dngulos acabados de enunciar.

1.1. INDICADORES PROCEDIMENTAIS DAS ORGANIZACOES COGNI-
TIVAS

IMPASSES (180),

A comparagdo dos resultados dos Post-Testes, do Grupo
Experimental e do Grupo Controlo, revela que € maior o nimero de sujeitos
que ultrapassa os Impasses, resolvendo o problema, na primeira condi¢do do
que na segunda. Assim, esse nimero, no Grupo Experimental aumenta do
Pré-Teste para o Post-Teste € no Grupo Controlo diminui ligeiramente.No
que diz respeito aos sujeitos que ja tinham resolvido o problema, no Grupo
Experimental o niimero de Impasses diminuiu do Pré-Teste para o Post-
-Teste. No Grupo Controlo o mesmo se verifica, embora de forma menos

acentuada.

Assim, ao compararmos os Post-Testes do Grupo Experimental
e do Grupo Controlo observa-se um menor nimero de Impasses no

primeiro grupo do que no segundo.

(180) - O impasse reflecte situagoes de conflito, resultantes das diferentes representagdes do
problema, tanto relativas a propria tarefa, como aos obstdculos decorrentes da aplicagao das regras de acgéo e
controlo e, constituem (ou ndo) ocasides de revisdo da mterpretagao sendo geradoras de transformagdes,
aspecto essencial no percurso de descoberta de soluggo.
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Verifica-se ainda que, tanto num grupo como noutro, a
diferenca no nimero de Impasses do Pré-Teste para o Post-Teste se revelou
maior nos grupos de idade dos 4/5, 5/6, 6/7 ¢ 7/8 anos (esta a maior), do que
nos restantes, (8/9 e 9/10 anos), sendo, contudo, mais acentuada a redugéo

nos percursos de descoberta dos sujeitos do Grupo Experimental.

As transformagdes que ocorreram permitem, pois, a constatacdo
de que o conflito em acto, que os Impasses reflectem em todos os grupos
etdrios, € ultrapassado no Post-Teste pelas modifica¢cdes da representacdo e
das regras de accdo e controlo, sendo aquelas mais generalizadas nos
resultados dos Post-Teste no Grupo Experimental do que nos do Grupo
Controlo. Tal facto reflectiu-se tanto no maior nimero de sujeitos que
rompe o ciclo infrutuoso dos Impasses, como na diminuicao de situagdes que

estdao na sua origem.

EPISODIOS (181),

A comparagdo dos resultados dos Post-Testes do Grupo
Experimental e do Grupo Controlo, revela que € maior o niimero de sujeitos
que faz a passagem do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3",

resolvendo, portanto, o problema no primeiro grupo do que no segundo.

(181y . Os Episédios reflectem a natureza do sistema de regras e fins que regula a
organizagdo cognitiva da ac¢do no percurso de descoberta de solucd@o e constituem a unidade de andlise que
permite identificar as representacgdes, os processos que lhes ddo origem e as regras de acgdo e controlo. As
alteracOes que se produzem coincidem, portanto, com a passagem a um outro Episédio, pois embora podendo
haver mudanca de Episédio, sem mudanca de sistema, a inversa ndo € possivel. Tanto o nimero como a
natureza dos Episédios sdo, assim, reveladores do percurso de descoberta, isto €, da organizagio das ac¢des que
satisfazem a realizagdo do fim a atingir . A mudanca faz-se do sistema "fim 2, regra 2", para o "fim 1, regra
3", isto €, da apreensdo global da tarefa, para a definigio de subfins e fim.
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Considerando, no Grupo Experimental, os sujeitos que j4
tinham resolvido o problema, o nimero de Episédios diminuiu do Pré-Tes-
te para o Post-Teste. No Grupo Controlo o mesmo aconteceu , embora de
forma menos acentuada.Constata-se, portanto, ao compararmos os Post-
-Testes de ambos, que se observa um menor nimero de Episédios no
primeiro grupo, do que no segundo. Verifica-se, ainda, que a diferenca do
numero de Episédios, do Pré-Teste para o Post-Teste, € maior nos
primeiros grupos de idade, dos 4/5 aos 7/8 (esta a maior) do que nos
segundos, (8/9 e 9/10 anos), nas duas condi¢des, mas mais.acentuada no

Grupo Experimental.

As transformag¢Ses que ocorreram, do Pré-Teste para o Post-
A-Teste, permitem constatar que a coordenaggo das ac¢des de "deslocar para"
e "colocar em" (182), aumentou a eficdcia do procedimento. Esta tornou-se
mais relevante nos resultados do Post-Teste no Grupo Experimental do que
nos do Grupo Controlo, manifestando-se, ndo sé, pelo maior nimero de
passagens do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1, regra 3", como,

também, pela maior rapidez desta passagem .

ENSAIOS (183).

A comparag@o dos resultados, dos Post-Testes do Grupo
Experimental e do Grupo Controlo, revela que h4 um menor nimero de

Ensaios no primeiro grupo.

182y . A acgdo de "deslocar” a peca que estd por baixo (na estaca inicial, formando Torre),
implica primeiro deslocar as que estdo por cima. A acgdo de "colocar", implica que ndo esteja no lugar onde
esta se vai colocar, ima pe¢a mais pequena.

(183) - Os Ensaios reflectem as tentativas de solugdo para atingir a coordenagao das ac¢des
de "deslocar para" e "colocar em" no interior de cada Episodio, constituem elementos de diferenciagio
interindividual, assinalando o nimero de hipéteses testadas progressivamente por cada sujeito. O aumento ou
a diminui¢go do nimero de testagens por ensaios e erros €, assim, revelador de justaposi¢do ou coordenacio

daquelas acgdes.
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Observa-se igualmerite que, quer no Grupo Experimental, quer
no Grupo Controlo,os Ensaios diminuem do Pré-Teste para o Post-Teste,
embora de forma menos acentuada nesta tltima condi¢io. Por outro lado, é
nos grupos dos 4/5 aos 7/8 anos, em ambas as condi¢des experimentais, que

as diferencas sdo mais acentuadas.

As transformagOes que ocorreram, do Pré-Teste para o Post-
Teste, em todas as criangas, permitem constatar que a testagem de hipéteses,
em acto, mais comum nos primeiros grupos de idadesA, deu lugar,
progressivamente, a uma certa antecipacdo, tornando mais frequente a
solugdo do conflito por antecipagdo. Tal facto € mais acentuado nos
resultados do Post-Teste no Grupo Experimental, do que nos do Grupo

Controlo.

PASSOS DE SOLUCAO (184),

A comparagdo dos resultados dos Post-Testes do Grupo
Experimental € do Grupo Controlo, revela que é maior o niimero de sujeitos

que atinge a solugdo no primeiro grupo.

No Grupo Experimental, o nimero de sujeitos que resolve o
problema aumentou do Pré-Teste para o Post-Teste, ndo sé porque mais
criangas encontram a solugdo, como também, porque nenhuma passou a néo
a encontrar, o mesmo ndo acontecendo no Grupo Controlo. Por outro lado,
verifica-se que, relativamente aos mesmos sujeitos, no Grupo Experimental
o niimero de Passos de Solug@o diminui do Pré-Teste para o Post-Teste; no

Grupo Controlo, embora também diminua, ndo s6 a reducdo é menos

(184) - Os Passos de Solug@o reflectem todas as mudangas de um estado ao outro quer nos
Episédios que antecedem o Epis6dio-Solugdo, quer neste, e constituem a totalidade dos movimentos
realizados entre a representac¢ao inicial do problema e a representagio final. Os Passos de Solugdo sio, por
isso mesmo, o resultado do caminho de descoberta de soluggo.
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acentuada, como ndo € tdo generalizada; constata-se, também, que a
diferenca do niimero de Passos de Solucdo, do Pré-Teste para o Post-Teste,
€ maior nos grupos de idades, dos 4/5 aos 7/8 anos (esta a maior) do que nos

restantes, tanto numa condi¢ao, como noutra.

As transformag¢des que ocorreram permitem a constatacio de
que os Passos de Solucdo se reduziram no Post-Teste, em func¢ido das
alteragdes de representacio e das regras de acgé@o e de controlo, permitindo
uma coordena¢do mais articulada em pensamento, e ndo tanto em acgdo

concreta .

TIPO DE EPISODIOS-SOLUCAOQ (185),

A comparacdo dos resultados dos Post-Testes do Grupo
Experimental ¢ do Grupo de Controlo, revela que existe um leque variado
de Tipos de Episédios-Solugdo, tanto numa condi¢do como noutra, tendo-se
verificado que se registaram sempre mudangas, do Pré-Teste para o Post-
-Teste, nos percursos de resolugdo da grande maioria dos sujeitos. Assim,
ndo hd concentragdo num mesmo Tipo de Episédio-Solug¢do nos resultados
dos Post-Testes, para que se possa falar de Tipos de Episédios-Solugao
proprios de um determinado grupo etdrio ou de uma determinada condigio
experimental (individual ou interindividual) (186). De sublinhar, éontudo,

que a tend€ncia em todos os grupos etdrios e nas duas condi¢des , é para o

(185) - Os Tipos de Episédios-Solugdo reflectem a distincia a que fica o ponto em que €
encontrado o caminho directo de solugéo, situando em que estado este se inicia e por que estados passa
cada percurso final, e constituem referéncia para o grau de antecipacdo com que se faz a descoberta e,
portanto, da proximidade, ou afastamento, do fim a atingir.

(186) - Exceptuam-se dois Tipos de Episédio-Solucdo, um que é mais registado numa

condi¢do (o a7 na situagio interindividual) e, outro noutra, (o al na situaggo individual) embora em qualquer
delas, no mesmo grupo de idade (9/10 anos).
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inicio do Episédio-Solugdo se situar afastado do fim a atingir, isto é,

envolvendo passos de varios graus de complexidade.

Os resultados dos Post-Testes do Grupo Experimental e do
Grupo de Controlo, mostram que o niimero de sujeitos que consegue atingir
o caminho de solugfo € mais elevado no primeiro grupo do que no segundo,
embora o ponto em que o Episédio-Soluggo se inicia seja muito varidvel.
Este estd ligado, numa condigio e noutra, ao processo de descoberta que
antecede esse caminho e que resulta das reorganiza¢des cognitivas préprias

de cada sujeito.

CATEGORIAS DE SOLUCAO (187),

A comparagio dos Post-Testes do Grupo Experimental e do
Grupo Controlo, revela que é menor o niimero de criangas que ndo encontra
nenhum dos trajectos que conduzem 2 solugdo na primeira condicdo. Assim
no Grupo Experimental o conjunto de percursos de Nao-Solucio diminui do
Pré-Teste para o Post-Teste € no Grupo Controlo aumenta. Por outro lado,
o conjunto de solugdes com muito demorada passagem ao sistema correcto,
deixa de existir nos resultados dos Post-Testes no Grupo Experimental, mas

nao nos do Grupo Controlo.

Ao compararmos os Post-Testes do Grupo Experimental e do
Grupo Controlo, verifica-se ndo sé que naquele é menor o nimero de
situagdes invidveis como, também, que ndo existem casos de demorada

descoberta do caminho correcto, 0 mesmo ndo acontecendo no segundo

(187) - As Categorias de Solugdo reflectem a diferenciagdo com que os trajectos de solugio
considerados principais sdo atingidos, em termos de maior ou menor demora na passagem do sistema "fim 2,
regra 2, ao sistema "fim 1, regra 3" e constituem uma arrumag@o por conjuntos de percursos de soluc@o
diferenciados que se caracterizam por procedimentos reveladores de uma maior ou menor dificuldade na
regulacdo dos meios e fins.
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grupo. Observa-se, ainda, que nos sujeitos que descobrem os trajectos
principais, tanto numa condi¢do como noutra, € maior a demora daquela
descoberta nos grupos de idade mais jovens, (4/5, 5/6, 6/7, 7/8 anos) do que

nos restantes.

A coeréncia encontrada entre os dados dos diferentes
indicadores de procedimentos, na comparacdo dos resultados dos Post-Testes
do Grupo Experimental € do Grupo Controlo, concorre para sublinhar trés
aspectos. Em primeiro lugar, a convergéncia revelada entre todos esses

| indicadores, o que reforca a objectividade das leituras. Em segundo lugar, a
diferenca que se desenhou entre os efeitos da aprendizagem de resolugio do
problema na condig¢fo individual e na condi¢do interindividual. E por fim, a
forma como se distinguem, no percurso de descoberta de solucdo, os
diferentes grupos etdrios, revelando os primeiros grupos (dos 4/5 aos 7/8

anos), caracteristicas que os distinguem dos segundos, (dos 8/9 € 9/10).

Os angulos de andlise seguintes concorrem para ampliar e

aprofundar estes trés aspectos.

1.2. SINCRONIA E DIACRONIA DOS INDICADORES DE PROCEDI-
MENTO '

Os resultados dos Pré-Testes € dos Post-Testes, relativamente
aos sujeitos do Grupo Experimental e do Grupo Controlo, vdo ser
comparados entre si, considerando, agora, as altera¢cdes dos aspectos
sincrénico e diacrénico da composigio dos indicadores de procedimento que

caracterizam os percursos de solucdo (188). Em primeiro lugar, a anilise

(188) - Incide-se na forma de organizagdo cognitiva dos vdrios caminhos de descoberta, isto
€, quais sao os indicadores que definem as diferencas desses caminhos no interior do grupo etdrio € entre os
grupos etdrios.
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comparativa incidird sobre os diferentes conjuntos dos indicadores,
Impasses, Episédios, Ensaios € Passos de Solugéo (189) e, em segundo lugar, .

sobre os diferentes Episédios-Solucdo e as diferentes Categorias de Solucio.

A compara¢do dos resultados dos Post-Testes do Grupo
Experimental e do Grupo Controlo, mostra uma distribui¢do diferenciada
dos Perfis de Solugdo. O Perfil 4 aparece muito menos na primeira condi¢io
do que na segunda. O Perfil 3 reduz nas duas condicdes, embora mais na
primeira. O Perfil 2 aumenta o registo nas duas condi¢des, embora
sobretudo na primeira. O Perfil 1 aparece, mas pouco, nas duas condi¢des,

embora ligeiramente mais na segunda.

Observa-se ainda que, do Pré-Teste para o Post-Teste o Perfil 4
diminui no Grupo Experimental e aumenta no Grupo Controlo; o Perfil 3
diminui nos dois grupos, embora mais acentuadamente no Grupo
Experimental; o Perfil 2 e o Perfil ] aumentam em ambos 0s grupos, mas

sobretudo no Grupo Experimental.

As transformagdes que ocorreram, entre o Pré-Teste € o Post-

-Teste, permitem algumas constatagGes:

A primeira € a de que o aparecimento do Perfil 4 distingue, de
forma clara, os resultados dos Post-Testes do Grupo Experimental dos do

Grupo Controlo, pela sua redugio na primeira condi¢do e o seu aumento na

(189) - Os Perfis de Composigdo dos quatro indicadores Impasses, Episddios, Ensaios e
Passos de Solucdo, reflectem as relagoes de conjunto destes num dado momento e possibilitam a leitura do
encadeamento de transformagdes nos diferentes momentos.

Perfil 1. Reflectindo a conjun¢io de Episddios e Passos de Solug@o, constitui
caracteristica do percurso de descoberta imediata, em que € antecipado, totalmente, o caminho directo mais
curto da solucé@o do problema.

Perfil 2. Reflectindo a conjun¢do de Episédios, Ensaios e Passos de Solugdo,
constitui caracteristica do percurso de descoberta ndo imediata, em que a antecipacdo ndo € total.

Perfil 3. Reflectindo a conjungio de Impasses, Episédios, Ensaios € Passos de
Solugdo, constitui caracteristica do percurso de descoberta ndo imediato, incluindo conflitos de resolugdo de
natureza diversificada, mas cuja dificuldade € ultrapassada.

Perfil 4. Reflectindo a conjuncdo de Impasses, Episédios, Ensaios, constitui
caracteristica do percurso de nao descoberta, portanto em que os obstdculos ndo sdo ultrapassados.
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segunda sobretudo nas criancas mais novas. Assim, Impasses, Ensaios
infrutiferos e Episdédios que caracterizam o sistema "fim 2, regra 2",
definem as condutas da grande maioria dos sujeitos dos 4/5 anos e alguns dos
5/6 anos nos Post-Testes do Grupo Controlo, contrastando com uma minoria
aos 4/5 anos e a inexisténcia aos 5/6 anos nos Post-Testes do Grupo
Experimental, o que pde em relevo os beneficios da resolucdo do problema

na sessdo de co-resoluco.

Uma outra constataggo, € a reducdo do Perfil 3 e o aumento do
Perfil 2 no Grupo Experimental e no Grupo Controlo, embora mais
acentuadamente no primeiro, revelando uma maior diminui¢do dos
conflitos em acto nos resultados dos Post-Testes no Grupo Experimental.
Esta situa¢do acompanha todos os grupos etdrios, séndo, embora, mais
comum nos grupos de crian¢as mais novas (até aos 7/8 anos). Logo, a
conjuncdo de Impasses, Ensaios e Episddios (Perfil 3) mais caracteristica do
sistema de apreensdo global do problema, mas que conduz a sua solugdo, é
caracteristica de um menor nimero de percursos de solu¢ido dos Post-Testes
do Grupo Experimental, quando comparados com os do Grupo Controlo, o
que significa que a maioria dos sujeitos, que passou pela sessdo de co-reso-
lucdo, deixou de se confrontar com situa¢des de éonflito cognitivo

bloqueadoras .

Uma terceira constatacdo a assinalar nos resultados do Post-Tes-
te do Grupo Experimental, é a de que o Perfil 2 é mais constante e
maioritidrio em todos os grupos de idade, implicando, portanto, que a
organiza¢do cognitiva caracterizada por Ensaios, Episédios e Passos de

Solucgdo se revelou a mais frequente.

Finalmente, um ultimo aspecto diz respeito ao reduzido, ou

nulo, aparecimento do Perfil I nos Post-Testes, em todos os grupos etérios,
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tanto no Grupo Experimental, éomo no Grupo Controlo (embora neste
tiltimo se exceptue o grupo dos 9/10 anos). Nio fazendo parte do problema.
encontrar a solugdo com o menor nimero de passos (dada a populacio
integrar criangas com 4/5 e 5/6 anos), a utilizagéio do Perfil | pode oferecer
duas interpretagdes. Em primeiro lugar, pode ser considerada como uma
alternativa, entre outras, que o caminho de descoberta pode oferecer, e nio.
como Unica meta a atingir. Em segundo lugar, pode ser uma conduta pouco
frequente nos grupos de idade estudados, por envolver uma complexidade
maior, de planificagdo total da solu¢do, que nio se revelbu acessivel a

maioria destes sujeitos.

A diferenga fundamental entre os resultados dos Post-Testes do
Grupo Experimental ¢ do Grupo Controlo situa-se, assim, ao nivel, nio s6
de situagdes sem bloqueio, como também de solugdes com reducdo de
obstdculos que se registam na maioria dos percursos de descoberta nos Post-
-Testes no Grupo Experimental, o que revela uma eficdcia maior na
resolucdo do problema. De referir, ainda, a constatacio de que no mesmo
grupo de idade continuam a coexistir diferentes Perfis, tanto no Grupo
Experimental, como no Grupo Controlo. Este aspecto poe em relevo o facto
de que o percurso de descoberta de solugio tem a ver com a construcao da.
representacdo, das regras de acg¢do e de controlo prdprias da relagio que o

sujeito estabelece com a situaggo.

Analisamos agora, separadamente, dada a sua natureza, os
restantes indicadores, isto é, Tipos de Episédios-Solu¢éo e Categorias de

Solugdo.

Relativamente ao Tipo de Episédios-Solugio a comparacéo dos
resultados dos Post-Testes, do Grupo Experimental ¢ do Grupo Controlo,

revela que nas duas condi¢gdes se constatam alteragdes, verificando-se a
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presenca simultinea de certos Tipos de Episédios, a], a2, a3, a5, que surgem
em metade dos grupos, embora em conjunto com outros, o que reflecte a -
diferenciag@o individual. Os Tipos de Episédios-Solu¢io em que no préprio

caminho directo hd desvios sao muito raros.

As transformacdes que ocorrem, no Post-Teste, permitem
concluir que h4 alteracdes em relagdo ao Pré-Teste quanto ao ponto em que
se inicia o trajecto directo, permanecendo, porém, como aspecto comum o
de que aquele se situa distante do fim a atingir, em todos os grupos etdrios,
tanto no Grupo Controlo como no Grupo Experimental. Este indicador, por
si s6, ndo diferencia, assim, os resultados dos Post-Testes dos dois Grupos,
estando ligado a todo o percurso que antecedeu o encontro do caminho

directo de solucgéo.

Quanto as Categorias de Solucdo e de Nao-Solucio, a anilise
comparativa dos resultados dos Post-Testes no Grupo Experimental € no
Grupo Controlo, revela que a Categoria A desaparece, erﬁ todos os grupos
etdrios na primeira condi¢do, nos sujeitos que jid tinham resolvido o
problema, e permanece, ainda que raramente, em todos os grupos na

segunda condicgo.

A Categoria B surge, essencialmente, nos Post-Testes, nos
grupos de idade mais nova, mas de forma muito reduzida nas duas

condicoes.

A Categoria C acompanha os Post-Testes de todos os grupos
etdrios, mas € mais frequente na primeira condi¢do do que na segunda.
Deste modo, no Grupo Experimental, os percursos com rdpida passagem do

sistema "fim 2, regra 2", ao sistema "fim 1, regra 3" aumentam do Pré-



-Teste para o Post-Teste. No Grupo Controlo, 0 mesmo acontece, embora de

forma menos acentuada.

A Categoria D permanece, apenas, no grupo dos 4/5 anos em
nimero muito reduzido de sujeitos na primeira condi¢do e nos grupos dos

4/5 € 5/6 anos em niimero mais acentuado, na segunda condigzo.

A anélise comparativa dos Post-Testes revela, assim, que, no
Grupo Experimental, sdo concomitantes as categorias B, C e D aos 4/5 anos,
e as categorias B e C aos 5/6, 6/7 e 8/9 anos. Nos grupos dos 7/8 e 9/10
anos s6 existe a categoria C. No Grupo Controlo, sdo concomitantes as
categorias B, C e D aos 4/5 anos, as categorias A, B, C e D aos 5/6 anos. As

categorias A ¢ C mantém-se nos restantes grupos.

As transformagdes ocorridas nos Post-Testes reflectem,
portanto, uma maior eficdcia na resolu¢gdo do problema, generalizada a
todos os sujeitos do Grupo Experimental, (excepto em dois aos 4/5 anos),
significando que a experiéncia efectuada, em co-resolugio, permitiu agora
dar lugar a passagem rdpida do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1,
regra 3", passando a observar-se portanto, condutas com caracteristicas de

“antecipagdo.

A convergéncia dos resultados dos Post-Testes do Grupo
Experimental e do Grupo Controlo, na andlise comparativa da organizagio
cognitiva (que integra, de forma diferente, os vdrios indicadores), bem
como das mudancas dessa organizagdo em diferentes momentos, vai no
mesmo sentido da anteriormente feita na andlise centrada em cada um. Esta

evidencia, assim, os efeitos mais positivos da aprendizagem interindividual



da resolu¢do do problema, quando comparados com os da aprendizagem
individual, em todas as idades, embora revelando particularidades que .

diferenciam os grupos dos 4/5 aos 7/8 anos, dos grupos dos 8/9 e 9/10 anos.

1.3. TRANSFORMACAO E DESENVOLVIMENTO

A andlise comparativa global das transformag¢ées do percurso .
de descoberta da solu¢do, que ocorreram nos Post-Testes, no Grupo
Experimental e no Grupo Controlo, a nivel de cada grupo etdrio e entre os
vérios grupos etdrios, incide em resultados quantificdveis (médias), em
ordem ao conjunto dos seguintes indicadores: Impasses, Episédios, Ensaios,
e Passos de Solugdo (190). Esta andlise assinala uma maior diferen¢a nos
resultados dos Post-Testes em relagdo aos dos Pré-Testes, nos primeiros
anos de idade (entre os 4/5 e os 7/8 anos) em que eram mais frequentes as
situacdes conflituais, quando comparadas com os resultados dos restantes
grupos, tanto na resolu¢do individual, como na resolucio interindividual,
embora de forma mais acentuada nesta dltima. No Grupo Experimental
diminui, em geral, a média dos indicadores, sendo aquela redugio mais
evidente aos 7/8 anos. No Grupo Controlo o mesmo acontece, mas de forma

menos acentuada.

Esta constatagio mostra que nos grupos etdrios mais jovens,
tanto numa condi¢do como noutra, as transformag¢des observadas dos Pré-

-Testes para os Post-Testes, sdo resultantes de uma conduta de ensaio

(199) - Os totais de cada um dos Indicadores sao considerados como um todo que representa
as caracteristicas procedimentais reveladas na microgénese da solugdo em cada grupo etdrio, quando postos em
relagdo com as caracterfsticas globais de natureza psicogenética.
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sucessivo de hip6teses em acto e de uma progressiva resoluggo de conflitos,

dando lugar a reorganizagSes cognitivas mais eficazes (191).

A andlise microgenética da resolugdo revela, na comparagéo dos
resultados dos Pré-Testes e Post-Testes do Grupo Experimental e do Grupo
Controlo, que as condutas iniciais sdo caracterizadas pela ndo articulagio das
acgdes de "deslocar para" e "colocar em" , e que, progressivamente, por
ensaios e erros, atinge-se a coordenago num todo, isto €, num sistema mais
complexo que as engloba, o que implica a modificagio de significacdes que
‘sdio reconstruidas a partir de informages situacionais resultantes da acg¢éo
do sujeito, conduzindo a uma elaboragfo articulada dos meios e fins, com
caracteristicas de maior antecipagdo. Logo a constru¢do procedimental
(microgénese da resolugio) resultou de modificagdes da representacdo e da
alteragdo de regras de acgdo e controlo, em que os conflitos, ao serem
geradores desta revisdo, foram também criadores de novas interpretacdes.

Estas sdo mais evidentes nos Post-Testes do Grupo Experimental.

- A relagdo entre transformacgdo e desenvolvimento parece, assim,
acentuar dois aspectos. Em primeiro lugar, que o percurso de solugéo na
faixa etdria dos 4/5 aos 7/8 anos é caracterizado por uma actividade de
reorganizagdo cognitiva por ensaios e erros e, nio tanto, por antecipacio.
Em segundo lugar que nos dois grupos, dos 8/9 e 9/10 anos, a déscoberta do
caminho de solugdo, embora revelando, também, uma actividade que se
centra, inicialmente, numa ou noutra das categorias de ac¢éio ("deslocar" e
"colocar"), ndo originou a violagdo de regras, sendo os conflitos mais
rapidamente ultrapassados. O percurso de descoberta, obedece aos mesmos
mecanismos de transforma¢do mas € menos marcado por ensaios € erros e,

mais, pelo cardcter de antecipacio.

(191) - A maior eficdcia dessas transformacdes nos Post-Testes, foi verificada na primeira
condi¢go e foi mais generalizada nos sujeitos de idades até aos 7/8 anos.
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Por fim acrescentamos que os efeitos das sessdes de co-
-resolugdo, de uma forma geral, se revelaram superiores aos das sessdes .
individuais, quando comparados os resultados dos Post-Testes de ambas as

condigdes.

Relativamente ao Tipo de Episédios-Solugdo, a -andlise
comparativa global das modificagdes constatadas no caminho de descoberta
de solucdo, nos Post-Testes do Grupo Experimental e do Grupo Controlo,
permite assinalar que hd uma certa delimitagdo de Tipos de Episédios-
-Solugdo em certas idades, embora ndo se encontrando ligadas a uma
determinada condi¢@o experimental. A grande maioria dos Tipos de Epis6-
dios-Solugdo participam, porém, de um aspecto comum, o de que o inicio do
caminho directo de solug@o se situa distanciado do fim a atingir revelando
certo grau de antecipagio, isto €, capacidade de manter uma representagéio

mental geral relativamente a uma configura¢gdo em mudanga. (192).

Quanto as Categorias de ‘Solugﬁo, a andlise comparativa global
dos Post-Testes, evidencia modificacdes que ocorreram no caminho de
descoberta do Grupo Experimental e do Grupo Controlo, permitindo
constatar que a Categoria com bloqueio total, (Categoria D) apenas
existente nos dois primeiros grupos etdrios, 4/5 e 5/6 anos, pode ser
ultrapassada com sucesso, embora- com maior eficdcia no Grupo

Experimental.

(192 - De referir, contudo, a diferenciagdo assinalada em ordem aos que ndo atingem, nos
Post-Testes, qualquer Tipo de Episédio-Soluggo. Esta situagio sé surge nos primeiros anos e foi ultrapassada,
na maioria dos sujeitos, na condi¢do de aprendizagem interindividual. Uma vez ultrapassado o bloqueio, o
episédio-solugdo integra-se em qualquer dos tipos registados noutros grupos etdrios.

Este aspecto, concorre, também, para mostrar que € o percurso até a descoberta do Episédio-
-Solugao que caracteriza a interpretagdo do problema. Esta, dependendo da relaggo estabelecida entre o sujeito e
os obstdculos € decorrente da representacao inicial, da representa¢io antecipadora final e dos meios a utilizar,
definidos pelo proprio sujeito.



Quanto as Categorié de Solugcdo com diversos conflitos ndo
bloqueadores, (Categoria A) mas reveladores de grande dificuldade na
coordenacdo dos tipos de acgdes correspondentes aos pré-requisitos de
solugdo, "deslocar" e "colocar", surgem maioritariamente até aos 7/8 anos.
Tal como a atrds referida, foi ultrapassada com sucesso durante o percurso

de solugdo, particularmente nos Post-Testes do Grupo Experimental

O conjunto de percursos de solugdo dos Post-Testes com uma
passagem menos demorada do sistema "fim 2, regra 2" ao sistema "fim 1,
regra 3", (Categorias B e¢ C) revela, na faixa etdria até aos 7/8 anos,
caracteristicas comuns na interpretacio do problema e nas formas de
reorganizagio cognitiva préprias desses grupos de idade, dependendo a sua
maior, ou menor, eficicia das condi¢des de aprendizagem, interindividual
ou individual . O efeito positivo resultante da situacgo conflitual do sujeito €
mais evidente nos resultados dos Post-Testes do Grupo Experimental, o que

sublinha os efeitos benéficos da situagdo de co-resoluco.

Observemos agora o que se passa com os grupos de cri'angas de
8/9 e 9/10 anos que oferecem outras caracteristicas e formas de organizagio
da acgdo, pois apresentam maior cardcter antecipativo, sendo mais
frequentes no Pré-Teste as Categorias de Solucdo, B e essencialmente C,
observando-se contudo, os mesmos mecanismos de organizagdo cognitiva.
Assim, define-se um quadro de resultados em que sdo menos acentuadas as
diferengas decorrentes da aprendizagem, embora se observe o aumento da
Categoria C, nos Post-Testes, quer na condig¢do individual, quer
interindividual. Contudo, os resultados dos Post-Testes do Grupo
Experimental, quando comparados com os do Grupo Controlo, mostram
uma diferenga ligeiramente superior naquela tltima condicdo. A
aprendizagem de natureza interindividual, revela, assim, maior eficicia do

que a condi¢@o de aprendizagem de natureza individual.



A andlise comparativa global dos resultados dos Post-Testes,
reflecte alteragGes nos percursos das organizagGes cognitivas, na situagéo de .
resolucdo de problemas, nas direc¢Ges transversal e longitudinal, reforcando
a sua relacdo com as caracteristicas préprias do desenvolvimento
psicogenético, o que aproxima as abordagens de natureza microgenética e

macrogenética, no campo da resolucdo de problemas.

A convergéncia encontrada nos trés angulos de andlise,
aumentou o grau de objectividade das leituras das condutas dos sujeitos na
situacdo de resolucdo de um problema, em dois contextos de aprendizagem,
uma individual e outra interindividual, revelando que as transformacdes, ao
nivel da representacdo, das regras de accdo e controlo, reflectem, como
sendo mais positivos, os efeitos da dindmica de constru¢io sécio-interactiva

no caminho de descoberta da solucéo.

2. TRATAMENTO ESTATISTICO DOS RESULTADOS

A comparagdo dos resultados do Grupo Experimental e do
Grupo Controlo, no Pré-Teste € no Post-Teste, permitiu caracterizar os pro-
cedimentos de descoberta de solugdo nos sujeitos dos 4/5 aos 9/10 anos, ten-
do conduzido a algumas constatagdes, de que lembramos essencialmente,

duas.

A primeira reporta-se aos efeitos positivos da aprendizagem da
condic¢do interindividual, quando comparados com a condi¢éo individual. A
segunda diz respeito ao facto de ser no grupo de idade dos 7/8 anos que mais

se evidenciam os progressos da aprendizagem interindividual.
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O tratamento estatistico destas duas constatacdes resultantes da
andlise procedimental efectuada, permitiu tirar conclusdes mais rigorosas e .

precisas (193).

O tratamento referido recaiu no Nimero de Passos de Solugio.
Esta incidéncia especifica justifica-se por este ser o indicador que traduz, de
forma mais global, o percurso de descoberta de solu¢do. A fronteira que
tem com os outros indicadores, evidenciada na convergéncia da andlise de
natureza procedimental, permite, assim, a conjun¢do das andlises de

incidéncia qualitativa e quantitativa (194).’

No tratamento estatistico foram utilizados métodos nio

paramétricos (Conover, 1980).

No que diz respeito a primeira constataco, verificada na andlise
procedimental, relativamente aos efeitos positivos resultantes da
aprendizagem na condi¢@o interindividual em todos os grupos de idade,
quando comparados com os da aprendizagem na condi¢do individual, o
tratamento estatistico foi realizado com o recurso ao teste de Wilcoxon, para

amostras emparelhadas.

. Pretende-se, assim, testar as diferencas encontradas entre os
rersultados obtidos no Pré-Teste e no Post-Teste, em cada um dos grupos de
idade, quer no Grupo Experimental, quer no Grupo Controlo, chegando-se

as seguintes conclusdes estatisticas.

(193) - No tratamento estatistico s6 serdo tidas em conta as situacOes dos sujeitos cuja
resolugdo do problema foi descoberta tanto no Pré-Teste, como no Post-Teste. Por esta razio, os resultados
do grupo etdrio dos 4/5 anos nao poderdo ser submetidos a este tipo de tratamento, uma vez que no Grupo
Experimental, s6 quatro sujeitos estdo nessas condi¢des (embora mais dois tivessem descoberto a solugio no
Post-Teste) e no Grupo Controlo hd apenas dois sujeitos (dois que tinham resolvido no Pré-Teste, deixam de
o fazer no Post-Teste), nimero que é manifestamente reduzido.

(194) - Outros estudos, como os de Glachan (1983), utilizaram processo idéntico.
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No Grupo Experiméntal, verifica-se que hd uma diferenca,
signiﬁcatiifa, a 0,05, entre o Nimero de Passos de Solugéq do Pré-Teste € o .
do Post-Teste, nos grupos de idade dos 6/7; 7/8 e 8/9 anos (os valores da
estatistica T e do teste Wilcoxon foram, respectivamente, T=34; T=35;
T=36), o que equivale a dizer que hd diferencas estatisticamente

significativas nestes grupos.

No Grupo Controlo, e para os mesmos grupos de idade, dos 6/7,
7/8 € 8/9 anos verificou-se, pelo contrdrio, que ndo existe uma diferenca
significativa, a 0,05, entre o Nimero de Passos de Solugio do Pré-Teste e do
Post-Teste (os valores da estatistica T do teste Wilcoxon foram,
respectivamente, T=27; T=24,5; T=22,5) o que permite dizer que os

resultados ndo sfo estatisticamente significativos.

Quanto aos outros grupos de idade, dos 5/6 € 9/10 anos, nfio se
verificaram diferencas estatisticamente significativas entre os resultados
obtidos no Pré-Teste e no Post-Teste, quer no Grupo Experimental quer no
Grupo Controlo. E de salientar, contudo, o caso do grupo dos 5/6 anos no
Grupo Experimental. Neste grupo etdrio, a estatistica do teste estd muito
préxima do ponto critico, portanto, embora a magnitude deste resultado ndo
seja suficientemente grande para se poder afirmar que existe uma diferenga
~ significativa (ao nivel da significAncia adoptada) ela evidencia a sua
relevancia. No caso do grupo etirio dos 9/10 anos ndo se verifica esta

proximidade ao ponto critico.

Em resumo, com base nos resultados desta andlise estatistica,
podemos concluir que a condi¢@o interindividual de aprendizagem de resolu-
¢do do problema induz uma reduc@o significativa do Niimero de Passos de
Solugdo, do Pré-Teste para o Post-Teste, nos grupos de idade dos 6/7,7/8 e 8/9

anos o que, de facto, ndo acontece na condico individual de aprendizagem.
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Se atendermos, ainda, a que, no Grupo Experimental, as médias
do Nimero de Passos de solucdo sdo sistematicamente inferiores no Post- .
-Teste, conforme j4 analisimos, podemos sublinhar os efeitos da situagéo

interindividual que se traduziram em maiores progressos.

Quanto a segunda constatacgdo, referente 2 comparacgfo entre os
resultados do Pré-Teste e do Post-Teste no Grupo Experimental e no Grupo
Controlo, que resultou da andlise procedimental a que j4 foi feita referén-
cia, ela pde em relevo que € no grupo etdrio dos 7/8 anos que mais se dife-

renciam os resultados obtidos no Grupo Experimental e no Grupo Controlo.

No estudo estatistico desta mesma comparagio, entre o Grupo
Experimental € o Grupo Controlo, em cada grupo de idade, foi utilizado o
teste de Mann Whitney (unilateral), o qual revelou que €, no grupo etério
dos 7/8 anos que a diferenca entre as duas condi¢des de aprendizagem &

significativa (p=0,07) (195).

Verifica-se, assim, que € na idade dos 7/8 anos que os
progressos da aprendizagem interindividual sdo, do ponto de vista
estatistico, diferentes dos da aprendizagem individual, isto é, é neste grupo
etdrio que a diferenca entre os resultados das duas condi¢des de
aprendizagem, € estatisticamente significativa. Portanto, sdo convergentes os

resultados das andlises procedimental e estatistica.

E. no entanto, de salientar a tendéncia revelada pelas médias da
diferenca entre o Nimero de Passos de Solugéio observados no Pré-Teste e
no Post-Teste, em todos os grupos de idade, nas condi¢des individual e

interindividual.

(195)- A aplica¢@o de um segundo método estatistico (bootstrap), menos exigente quanto 2
natureza das populagdes, conduziu 2 mesma conclusdo, com um valor p=0,04, inferior, portanto, ao habitual,
p=0,05.
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O Quadro n°® 24, que a seguir apresentamos, permite seguir a

média das diferengas que se registaram.

QUADRO N° 24 - MEDIA DAS DIFERENCAS DO NUMERO DE PASSOS DE
SOLUCAO NO PRE-TESTE E NO POST-TESTE, NO GRUPO
EXPERIMENTAL E NO GRUPO CONTROLO.

G. Etario
4/5 5/6 6/7 7/8 8/9 9/10
Condicéo
G.E. 6,25 11,2 | 10,123 | 11,87 | 5,75 3,25
G.C. 1,5 3 525 537 -0,25 | 3,635

Estes dados mostram a superioridade dos resultados do Grupo
Experimental, relativamente aos do Grupo Controlo, permitindo acrescentar
que, embora a diferenga estatisticamente significativa se situe somente no

grupo dos 7/8 anos, em todos os outros grupos de idade ela € notdria.

Em conclus@o, o tratamento estatistico dos resultados mostrou a
superioridade dos progressos obtidos na aprendizagem por interac¢do entre

pares, quando comparados com os progressos da aprendizagem individual.
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CAPITULO V

CONCLUSOES GERAIS

As conclusdes, a que a andlise dos resultados conduziu permitem
retomar, agora, as hipdteses que presidiram ao estudo experimental

realizado.

Assim, é confirmada a previsdo de serem melhores, no
Post-Teste, os resultados apresentados pelos sujeitos que trabalharam em
grupo em qualquer idade. Na verdade os efeitos da aprendizagem
interindividual revelam-se em todos os casos como sendo superiores a0s da
aprendizagem individual. A fonte do progresso registado situa-se, portanto,
no confronto entre diversas formas de abordagem do problema desenroladas
ao longo do percurso de descoberta de cada diade, as quais originaram
conflitos que dinamizaram novas organizagdes da ac¢do, nio apenas ao nivel
da descoberta da solugdo, mas também, da diversidade de procedimentos

para a atingir.

A segunda hipétese que salientava a superioridade dos resultados

no grupo dos 7/8 anos confirma-se, igualmente, pois é nesta idade que se
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verificam os progressos mais significativos do grupo experimental.
Observa-se, assim, que a dindmica sécio-interactiva neste grupo provocou .
um maior nimero de conflitos, os quais reflectiram mais divergéncias, mas
também, melhor capacidade de reconhecimento da sua pertinéncia e mais
facil integracdo. Os processos inferenciais e as dinimicas retroactiva e
antecipativa, integrando a sequéncia de todos os observéveis, favoreceram
regulagdes que levaram a que as rupturas de equilibrio produzissem novas
reequilibragdes e favorecessem o progresso do préprio mecanismo de

regulagéo da acg¢io.

Em todos os grupos se observa, porém, uma dinidmica de
aprendizagem conducente aos efeitos positivos registados no Post-Teste,
obedecendo sempre aos mesmos mecanismos reguladores, variando somente
as caracteristicas das formas de regulaciio, as quais se revelaram de tipo
concreto (ensaios e erros) nos primeiros grupos de idades (dos quatro aos
sete) e de maior antecipagio nos grupos seguintes (oito € nove anos). Os
resultados confirmam, por isso mesmo, também a hipétese que postulava a
importancia de outras dindmicas sécio-interactivas (Gilly, 1988b) para o
progresso cognitivo, uma vez que mesmo nos grupos mais novos houve

progressos acentuados.

Confirma-se, assim, que hd um conjunto variado de formas de
co-elabora¢do cujas dindmicas interactivas acentuam o desequilibrio e o
controlo exercidos em acto, constituindo-se como mediadores no processo

de transformacg@o das formas organizativas da acgéio (19).

(196) - Tal como referimos na parte tedrica sao quatro as dindmicas caracterizadas por Gilly
(1988 b): 1. colaboragdo aquiescente, 2. co-construggo, 3. confrontagdes com desacordos nio argumentados e
4. confronta¢des contraditSrias, com desacordos argumentados, acompanhados, ou ndo, de uma proposta de
procedimento, seguidos de uma tentativa observavel de procura de ultrapassagem da oposi¢do. S6 este tltimo
tipo de interacgdo permite falar de conflito sécio-cognitivo no sentido restrito.
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Os resultados, ao confirmarem estas trés hipéteses, concorrem,
simultaneamente, para valorizar o papel das dindmicas interindividuais no .
aperfeicoamento de competéncias cognitivas, acentuando a importincia das
situacdes que optimizam as oportunidades de confronto de diversas
alternativas capazes de produzir conflitos que incitem a procura de novas
solucdes, € que, portanto, originem progressos através do mecanismo de.

regulagdo das acg¢des.

Pode sublinhar-se, assim, qué as regulagdes  do processo
interactivo, que tiveram origem no confronto interindividual, constituem o
mecanismo fundamental na reorganizacdo da actividade cognitivé, e
caracterizam dois polos do processo de aprendizagem: em primeiro lugar a
vintegragﬁo do elemento novo no j4 existente; em segundo lugar, o seu
enriquecimento cognitivo, segundo a natureza e grau de adaptagéio efectuado
pelo sujeito. E a actividade deste que € dinamizadora do processo de
transformacg@o ao nivel da representacdo, da organizac¢do dos procedimentos
e do controlo, decorrendo, aquela , da coordenagio e sintese que o préprio
sujeito estabeleceu entre propostas e contrapropostas, quer por ele
descobertas, quer oferecidas pelo seu parceiro. Estas, como verificimos,
podem apresentar formas diferenciadas e ser geradoras de confrontos de.

natureza diversa, conforme o nivel etdrio dos sujeitos.

Quanto a hipdtese que postulava a édequagéo da metodologia ao
estudo realizado, esta € confirmada através da reducdo, progressivamente
registada, nos padrdes de andlise que foram escolhidos, ou seja, a diminuigéo
do niimero de impasses, episédios, ensaios € passos de solugfo. Esta redugio
varia, no entanto,quer em funcdo da idade, quer em funcdo do tipo de
aprendizagem, sendo maior nos primeiros anos e mais acentuada na situagio
de interac¢@o social. Logo, a abordagem inicial do problema, através da

utilizagdo do sistema "fim 2, regra 2", isto €, sem considerar os fins
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intermédios nem todas as regras a respeitar na resolu¢do do problemas, pela
grande maioria dos sujeitos, deu progressivamente lugar 2 utilizagdo do.
sistema "fim 1, regra 3", que tem em conta os dois aspectos atrds
mencionados, sendo esta passagem conseguida através da redugfio do niimero
dos padrGes de andlise. Verificou-se, desta forma, que a utilizacdo imediata
do sistema "fim 1, regra 3" se mostrou um modo de resolug¢io complexo e
de dificil acesso nos niveis etdrios que integram o estudo, mostrando que a
planifica¢do totalmente antecipada constitui um grande desafio nestas idades.
A execugio, através da acglo, revelou todo um processo de transformagdes .
na organizagio cognitiva que se caracterizou por uma grande variedade

individual de percursos na descoberta de soluggo.

A tltima hipdtese colocada acentuava a inexisténcia de uma
ligagdo directa entre o nivel etdrio dos sujeitos e o tipo de episédio-solugio
por eles utilizado. Este pressuposto é confirmado pelos resultados obtidos,
devido & grande variagdo interindividual dos episédios-solucéo, no interior
de cada grupo etdrio e entre estes, tanto no pré-teste como no post-teste,
quer na situagdo de aprendizagem individual, quer na de aprendizagem

social.

Esta constatacdo significa, assim, que a passagem da repre-
sentag@o inicial do problema a representac@o final é resultante de alteracSes
construidas, ao longo do procedimento de descoberta, pelo préprio sujeito.
Esta reorganizagéo, de natureza funcional, tem como fim responder ao
problema que o sujeito criou na sua relagdo com a tarefa proposta. o)
caracter singular e contextual, que caracteriza essa organizagio, confere-
-lhe, por isso mesmo, o papel de controlo, pelo préprio sujeito, da
actividade cognitiva, tanto ao nivel das representagdes como das acgdes.

Logo cabe a este, a gestdo funcional da relagdo entre os conhecimentos que
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possui € o que € novo, sendo préprio de cada sujeito o procedimento pelo

qual se adapta a uma situacio que se lhe patenteou como problemitica.

Outro aspecto a salientar, € o de que, em qualquer dos sujeitos
dos grupos de idade estudados, a interac¢do social entre pares de iguais,
trouxe beneficios a organizagdo da actividade cognitiva individual,
concorrendo para a descoberta de novos observdveis e para a transformacgao
de formas mais elementares de organizacdo cognitiva, em formas mais
complexas. O papel do outro surge como desafiador de novas descobertas,
tornando-se o confronto, entre ambos, o promotor de conflitos geradores da

capacidade de integrar novas formas de ler o real.

Um iltimo aspecto revelado por este estudo diz respeito a
importancia que o experimentador deve dar 4 observagdo do percurso de
descoberta temporalmente desenrolado pelo sujeito. Poder4, assim, verificar
a evolugdo das condutas cognitivas e analisar, em detalhe, a coordenagdo € a
integracdo das sucessivas fases por que aquele passa, sobretudo se nio
resolve imediatamente o problema. Esta andlise possibilita seguir as
microgéneses da resolucéo, isto €, as modificagdes no decorrer da prépria
ac¢do, permitindo a inferéncia, por parte do observador, dos deelos

subjacentes do sujeito e da sua organizagio funcional.

Este tipo de andlise conduz, igualmente, a valorizagdo da
representagdo que o sujeito efectua da tarefa-problema, bem.como das
transformagdes que ocorrem ao longo da descoberta. Surge, neste contexto, a
importéncia do estudo dos procedimentos, bem como dos erros cometidos,
quer ao nivel da realizagdo concreta, quer das reorganiza¢Ges conceituais.
Deste modo, a consequéncia mais importante € a centracdo no sujeito
psicoldgico e a explicaggo funcional dos conflitos e contradi¢des no processo

de construgfo cognitiva,préprio da resolu¢do de um problema num contexto
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em que se atribui significado aos observdveis, cujo papel é fundamental na
planifica¢do progressiva da procura de solugio.

Em resumo, podemos afirmar que a confirmagdo das hipéteses
concorre para situar o niicleo fundamental deste estudo na actividade do
préprio sujeito, enquanto gestor da sua acg¢do, autor do seu préprio
desenvolvimento, mas atribuindo as solicitagdes do meio fisico e social o
papel complementar, e indispensavel, de contribuir para que essa actividade
se desenrole num quadro dindmico e interactivo, que incite o sujeito a
ampliar continuamente a descoberta de novas relagdes, geradoras de outras
organizagOes cognitivas e, assim, possa ndo s6 controlar o real, como

construir o possivel.

Os resultados deste estudo podem constituir possiveis
contributos para uma posterior reflexdo pedagégica, na medida em que se
inserem na problemdtica geral do desenvolvimento psicolégico do sujeito e

da sua relagdo com a aprendizagem.

Neste contexto gostarfamos de deixar aqui trés  pistas
susceptiveis de levar a posteriores investigacdes na continuagdo deste

trabalho.

Em primeiro lugar, o reconhecimento da importincia dos
efeitos positivos das dindmicas sGcio-interactivas entre pares de iguais, o que
implica, por um lado, ndo considerar a aprendizagem de natureza escolar
como uma tarefa exclusiva das relagdes entre adultos e criangas €, por outro,
assumir que os beneficios resultantes da interac¢do social se manifestam nas

criancas desde idades bem precoces.
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A importincia atribuida ao papel do outro, fundamenta-se na
oportunidade do confronto entre aquilo que cada um faz, ou afirma, e o que .
o outro lhe oferece, como alternativa desafiadora ao seu préprio ponto de
vista. Ndo €, pois, essencial que a proposta do parceiro seja correcta, o
essencial € que ela constitua outra forma de compreender, ou realizar, uma
tarefa, ampliando, assim, a capacidade do dinamismo de abertura ao
diferente e da gestdo do conflito que se gera entre o que se possui € 0 que é
proposto, favorecendo a tomada de consciéncia do problema e provocahdo
novas organizacdes cognitivas. Ndo é, no entanto, s6 o confronto, embora
este se apresente como mais eficaz, que pode produzir os efeitos descritos,
pois a colaboragdo aquiescente € a co-construg¢do, constituem, também,
dindmicas incentivadoras no caminho de descoberta oferecidas pelo

parceiro.

Constitui, portanto, contributo essencial para uma reflexdo
pedagégica o papel da interac¢do no quadro da organizacio das actividades
escolares. Assim devem considerar-se quais as condi¢des que podem
caracterizar as dindmicas s6cio-cognitivas e quais os processos que devem
ser suscitados, para que uma crianca possa aprender com outra,

favorecendo-se o desenvolvimento cognitivo de ambas.

Em segundo lugar, é de salientar o valor que assume a
concep¢do do sujeito psicolégico, como autor do seu processo de
aprendizagem, isto €, como construtor do saber pela gestdo do que j4 possui

e do novo que lhe € proposto.

H4, assim, necessidade de na escola se criarem situagdes

‘adaptadas a curiosidade intelectual da crianga, que facam apelo a sua

actividade, devendo esta ser considerada como um aspecto fundamental do
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seu desenvolvimento. Nesta perspectiva, nio &, pois, possivel dissociar os
conhecimentos do sujeito e a maneira como os utiliza. Compreender a forma
como a crianga se relaciona com a tarefa que lhe é proposta leva o professor
nao s6 a tomar consciéncia das diferentes maneiras de a abordar, como
também o conduz ao equacionamento das condi¢des necessdrias para que

aquela construa novos conhecimentos.

A integrac¢do desta concep¢do num quadro de actividades de
aprendizagem, demonstra a importancia fundamental, por um lado, da tarefa
a executar pela crianga e, por outro, do interesse com que devem ser
seguidos os seus procedimentos de soluggo. O papel do formador surge neste
contexto como um incitador da crianca controlar o seu préprio modo de

funcionamento no decurso da aprendizagem.

Por fim, sublinhamos a importincia que assumem neste quadro
explicativo os erros cometidos pelas criangas, uma vez que estes sdo
geradores de formas activas de reestruturagio que levam, necessariamente, a

um progresso cognitivo.

Esta questdo conduz-nos ao nosso terceiro ponto de reflexdo,
isto €, a forma como se lida com o que a crianga produz. Essa producio
pode ser considerada em si mesma, ou como resultado de uma relagdo que
ela estabeleceu entre os conhecimentos que possui € a tarefa que lhe foi
proposta. Na primeira situagdo, o erro é olhado, em si mesmo, nio
envolvendo a preocupagdo de perceber a relagdo de causa e efeito, no
interior da dindmica da aprendizagem prépria do sujeito. Na segunda
situagdo, o erro tem um duplo envolvimento causal. Para o préprio, é a
oportunidade de controlar o que fez pois leva-o a retomar o problema, isto

€, a reinterpretar os dados e a rever os procedimentos tendo em vista o fim
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a atingir. Para o experimentador, ou o professor, aquele mesmo erro leva a
busca da razdo que conduz aquele resultado inesperado e, em seguida, 2

criacdo de novas propostas para o ultrapassar.

As trés pistas de reflexdo aqui apresentadas revelam bem que
dos resultados de investigagGes em psicologia podem decorrer implicagdes
pedagégicas capazes de constituir contributos enriquecedores para um
melhor desempenho das criancas em situagio escolar.Este é o desafio que
hoje sentimos € ao qual esperamos poder responder em investiga¢Ges

posteriores.
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ANEXO

GRAFICOS DOS PERCURSOS DE PROCURA
DE SOLUCAO DO PROBLEMA da TORRE DE

HANOI COM TRES DISCOS






ANEXO 1

Este anexo integra os registos graficos da informacio
videogravada, correspondentes ao desenrolar do percurso de procura de
solucdo (ou de ndo solugdo) dos noventa e seis sujeitos sendo uns relativos a
condi¢do de resolucdo individual (Grupo controlo, G.C.) e outros a

condi¢do em co-elaborac¢do (Grupo EXperimental, G.E.).

Sdo duzentos e sessenta graficos, correspondentes as trés sessdes
realizadas, sendo cento e quarenta e quatro relativos a primeira condigio e

cento e vinte a segunda.

Em cada pégina estdo registados os percuréos de procura de
solu¢do referentes a cada sujeito em cada uma das sessdes (1, 2, 3). quer
sempre individualmente (G.C.) quer individualmente e em co-elaboragio

(G.E.).

O desenrolar do percurso estéd registado no préprio grafico, que
revela a sequéncia temporal dos deslocamentos, € na coluna ao lado que
contém a ordem e o total de deslocamentos, bem como o nimero

correspondente a configuragdo das pecas que destes resultam. O objectivo é
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facilitar a leitura do percurso, uma vez que a sobreposi¢io de certos

deslocamentos no gréafico, por vezes torna dificil a leitura sequencial.

Segue-se o GRAFICO que serviu de base ao registo dos

percursos de procura de solucao.

(23717 )

(/72371)

(27 371) (12737 ) 127 73) (2/7173) (/71/23)

A correspondéncia entre os digitos indicados nos Quadros de andlise procedimental dos resultados e as
letras que identificam os sujeitos nos ANEXOS (I e II) € a seguinte:

G. Experimental : G. Controlo

1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8
GI 4/5 W Z X S T RKY H PNOMI J L
GII 5/6 R YWIK Z T S X I OPL MH J N
G III 6/7 W K TS Y R X Z I LJ MOP H N
GIV7/8 R 'Y Z T KW X S M J HLITI O N P
GV 89 R ZW S Y X TK H PI LJMN O
G VI 9/10 K S Z TW X RY J  HNMLTI O P
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GRUPO

EXPERIMENTAL






PRIMEIRO GRUPO
G. D
(peniltimo ano do Pré-Escolar)

média das idades: 4A;10M
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ANEXO
I

QUADROS-SINTESE DOS INDICADORES
QUE CARACTERIZAM OS PERCURSOS

DE PROCURA DE SOLUCAO






ANEXO II

Este anexo contém a sistematizacdo da informacgdo, contida no

ANEXO 1, por padrdes de andlise.

A matriz dos quadros idenfifica, na horizontal, cada um dos
sujeitos do respectivo grupo etdrio, os quais estdo posicionados de acordo
com as Categorias de Solug@o Iniciais e de Nao Solucdo (Pré-Teste) em
cada um dos grupos etdrios. Na vertical a matriz indica as sessdes € 0s

indicadores de andlise (padrdes escolhidos) que foram seguidos.
Distinguem-se, assim, trés tipos de quadros referentes a:

- Indicadores de procedimentos no percurso procura de solugéo
ao longo da investigacdo experimental, relativos a cada criancga e a cada par:
Grupo Experimental - os Quadros n° 1 a 6; Grupo Controlo - Quadros n°s

14 a 19.

- Nimero de indicadores de procedimentos no percurso de
procura de solucdo ao longo da investigacdo experimental relativos a cada
crianca e a cada par: Grupo Experimental - os Quadros n° 7 a 12; Grupo

Controlo - os Quadros n° 20 a 25.
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- Nimero de indicadores de procedimento no percurso de
procura de solug¢@o ao longo da investigagdo experimental, em relacio a .
cada grupo etdrio: Grupo Experimental - Quadro n°® 13; Grupo Controlo -
Quadro n° 26.

Quadros n°s 1 a 6 (G.E.) e 0s n% 14 a 19 (G.C.) contém a

informagéo descritiva dos indicadores por sess3o.

Quadros n° 7 a 12 (G.E.) e os n°% 20 a 25 (G.C.) contém a
informacdo quantitativa, correspondente a descritiva anterior, isto é, o

nimero de registos por indicador.

Quadros n° 13 (G.E.) e n° 26 (G.C.) contém os totais de registo

dos indicadores por grupos de idade.

Cada um destes trés tipos de quadros serve de apoio as trés fases
de andlise: Indicadores Procedimentais das Organizacdes
Cognitivas (primeiro tipo); Sincronia e Diacronia dos Indicadores
Procedimentais (segundo tipo); Transformaciio e Desenvolvimento

(terceiro tipo).



GRUPO

EXPERIMENTAL






INDICADORES DE PROCEDIMENTOS NO
PERCURSO DE SOLUCAO, AO LONGO DA
INVESTIGACAO EXPERIMENTAL, EM
RELACAO A CADA CRIANCA E A CADA PAR,
NO GRUPO EXPERIMENTAL
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PROCEDIMENTO NO PERCURSO DE
PROCURA DE SOLUCAO, EM RELACAO A
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NUMERO DE INDICADORES DE
PROCEDIMENTOS NO PERCURSO DE
PROCURA DE SOLUCAO, AO LONGO DA
INVESTIGACAO EXPERIMENTAL, EM
RELACAO A CADA GRUPO ETARIO, NO

GRUPO CONTROLO |
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