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Interacdo ego e conflito sdcio-cognitivo em situacéo de aprendizagem
Sebastian Urquijo

Fermino Fernandes Sisto

Prof. Dr. Grupo de Investigacion en Psicologia Cognitiva
Facultad de Psicologia — Universidad Nacional de Mar del Plata

Este estudo teve como objetivo explorar a influéncia de algumas caracteristicas da
personalidade nos processos de aprendizagem produzidos pela interacdo social e com a introducéo
sistematica de conflito s6cio-cognitivo, em contetidos operatdrios e de procedimentos. E comum
ouvir que ndo se pode negar a influéncia da personalidade, das caracteristicas afetivas e emocionais
nos processos de aprendizagem. Apesar de pesquisadores e profissionais aceitarem sua interacdo na
elaboracdo de conhecimento, e disporem de dados isolados entre alguns tracos e algumas
caracteristicas particulares da personalidade e o desempenho académico, ndo dispéem de modelos
que fornecam explicacBes convincentes do fato ou das relacdes basicas entre eles.

Os estudos de Piaget (1981) sobre as relagdes entre cognicdo e personalidade apenas
reforcam a idéia da intima relacdo entre o afetivo e o cognitivo. Segundo ele, afeto e cognicéo séo
inseparaveis e constituem dois aspectos diferentes de qualquer ato. Os componentes afetivos da
personalidade combinam-se com esquemas cognitivos, focalizando o interesse em algo ou idéia
especifica. Na medida em que tem influéncia na escolha individual ou no estabelecimento de
valores, o fator afetivo funciona como regulador da agéo, influenciando a escolha de uma atividade.
Pode-se definir como o fator que consegue ativar um esquema. Por isso, acredita que o afetivo
influencia a velocidade com a qual os sujeitos desenvolvem o conhecimento, acelerando-o em
alguma area e diminuindo-o em outras.

Ainda que tenham passado muitos anos desde a formulagdo dessas idéias por Piaget na
literatura ndo constam referéncias a trabalhos empiricos que tenham testado essa hip6tese ou

examinado com mais detidamente as relacbes empiricas entre desenvolvimento afetivo e



desenvolvimento cognitivo. As pesquisas, na area das relacdes entre aprendizagem e personalidade,
limitam-se ao estudo da aprendizagem estritamente em termos de desempenho académico, supondo
que o desempenho encontra-se estreitamente ligado a avaliagdo do produto e ndo aos processos. Por
exemplo, Kifer (1975); Waldie (1981); Riding & Armstrong (1982); Wilson & Lynn (1990) ou
Dwinell & Higbee (1991) abordaram o estudo das relacdes entre desempenho académico e alguns
tracos da personalidade em criancas e adolescentes normais achando, no geral, que a um
desempenho alto na escola lhe corresponde trago “positivo” de personalidade.

Aprendizagem é um termo amplo e complexo. Envolve muitas variaveis que se combinam
de diversos modos, e esta sujeita a influéncia de fatores internos e externos, individuais e sociais.
Aprendizagem refere-se, de forma geral, a aquisicdo de uma conduta, ao dominio de um
procedimento, com uma certa permanéncia temporal. A maioria das definicGes realca o aspecto
externo, observavel, da aprendizagem, a mudanca de comportamento ou no desempenho, e nao 0s
aspectos internos ou mentais. Uma primeira aproximacdo a definicdo de aprendizagem, num
referencial piagetiano, pode ser a de Sisto (1997), quem considera que “... aprendizagem é uma
adaptacdo do ser cognoscente ao meio ambiente, constituindo-se em uma interacdo entre o
ambiente endogeno (sistema cognitivo) e 0 ambiente exdgeno (meio ambiente)” (pp. 27-28).

Desde fins da década de 70, alguns tedricos da aprendizagem tém estudado as relagdes entre
as interacOes sociais e desenvolvimento cognitivo, sustentando a conviccao de que a confrontacao
de opinides, pela técnica denominada conflito sdcio-cognitivo, pode, em determinadas
circunstancias, produzir mudancas. Muitas pesquisas experimentais (Murray, 1972; Silverman &
Stone, 1972; Silverman & Geiringer, 1973; Perret-Clermont, 1980; Ames & Murray, 1982; Russell,
1982; Mackie, 1983; Doise & Mugny, 1984; Azmitia, 1988; Fraysse, 1991; Doise & Hanselmann,
1991) fornecem evidéncias de que nas interacGes em duplas e trios, compostos por sujeitos com
niveis cognitivos diferentes, verifica-se um significativo progresso ou desenvolvimento (que

também pode ser considerado aprendizagem) em criancas desfavorecidas cognitivamente. Esses



fatos sustentam a idéia de que os argumentos, usados numa interacdo social entre sujeito com
explicacOes diferentes, operam como desequilibradores e produzem regulacfes e compensacdes que
levam a um desenvolvimento.

Para Sisto (1993), a proposta do conflito cognitivo consiste em colocar o sujeito frente a
uma situacdo que ndo se encaixa numa afirmacdo sua, ou se trata de um contra-exemplo,
impossibilitando a generalizacdo da explicacdo que o sujeito fornece. Em ambos os casos, a situagdo
colocada pode possibilitar ao sujeito constatar que sua explicacdo ndo é correta. Normalmente é
colocada ap06s a crianga justificar um juizo e/ou avaliagdo de uma situacao concreta. Ndo se fornece
nenhuma pista que possa guiar ao sujeito a resposta correta, ja que o significado da questdo devera
ser dado pela propria crianca e cabe ao investigador descobrir qual €.

Ao trabalhar com conflito cognitivo, procura-se intervir no processo de regulacdo e pode-se
esperar dois efeitos. Um deles é produzir uma equilibracdo majorante, que ultrapassa a acéo inicial e
chega a um equilibrio mais amplo e mais estavel, conseguindo os efeitos desejados, ou seja, 0
progresso cognitivo. O outro, apenas estabilizar a acdo inicial, deixando-a enriquecida. Afirma Sisto
(1993) que, no segundo caso, torna-se dificil identificar o progresso, ja que se trata de
conseqiiéncias de dificil mensuracdo com os instrumentos disponiveis hoje em dia. O maior
problema que esta técnica apresenta é responder a questdo: chegou-se a produzir mudancas na
estrutura ou esquema ou o sujeito aprendeu a fornecer uma resposta conveniente a uma situagdo
dada? Neste trabalho, de acordo com a defini¢cdo mais basica, considerar-se-a que uma mudanca nas
respostas do sujeito, com permanéncia no tempo, é uma aprendizagem. Esta definicdo conforma-se
a explicacdo de Piaget (1969) ao afirmar que aprendizagem é um conhecimento ou desempenho,
limitado a s6 uma estrutura ou a um s6 problema, e adquirido em razdo de uma experiéncia externa.

Uma hipotese simples pode ser levantada: existe, no minimo, alguma outra variavel que
influencia o processo de aprendizagem por conflito socio-cognitivo. Optou-se por considerar a

personalidade por estar relacionada ao cognitivo, atuando como uma forca emergente do



desequilibrio. Assim, pode-se pensar que as diferencas nos ritmos de aprendizagem podem dever-se
a caracteristicas individuais dos sujeitos, ou mais especificamente, a diferencas de personalidade.

Na tentativa de caracterizar o funcionamento da personalidade, do ponto de vista
psicodinamico, segui-se a Freud (1900), aceitando a existéncia de uma tendéncia do id a descarregar
as tensdes geradas pela excitagcdo liberada no organismo, com o objetivo de obter satisfacdo, de
acordo com o principio de prazer. No entanto, no sistema psiquico, convive com o ego, governado
pelo principio da realidade e que tem como objetivo demorar a descarga de tensdes, até achar os
objetos capazes de satisfazer as necessidades. Assim, consegue dominar 0s impulsos, atingindo um
comportamento mais inteligente e eficaz.

Na medida em que o ego monopoliza a energia psiquica para desenvolver 0s processos
psicolégicos de aprender, atender, perceber, julgar, raciocinar, etc, esses processos tornam-se mais
eficientes. Mas sempre é obrigado a reservar uma porcdo da energia para inibir o id, que exerce
pressdo para aliviar a tensdo através do sistema motor. Como a quantidade de energia psiquica é
limitada, o aumento de tensdo implica em um aumento da energia necessaria para compensa-la com
a conseguinte diminuicdo da capacidade de aprender. Assim, a hipdtese deste estudo é que uma
personalidade com um ego forte e integrado, capaz de compensar adequadamente a ansiedade
produzida pelas tensbes do id, teria mais energia para aplicar nos processos psicologicos ligados a
aprendizagem, enquanto que uma personalidade com um ego fraco utilizaria mais energia para
compensar a maior de ansiedade produzida por fortes tensdes do id, diminuindo suas capacidades
psicoldgicas para aprendizagem.

Embora ndo existam pesquisas especificas sobre o tema, ha algumas que exploraram as
relacOes entre forca do ego e aprendizagem, em termos de desempenho académico. Por exemplo,
Sisto, Brenelli, Fini, Oliveira & Souza (1997) estudaram até que ponto diferentes graus de
integridade do ego estariam relacionados ao desenvolvimento cognitivo e ao desempenho escolar

em matematica. Os resultados indicaram que os problemas emocionais ndo influenciaram o produto



da aprendizagem da matematica. Numa pesquisa similar, mas com outro conteudo escolar, Sisto,
Oliveira, Fini, Urquijo & Brenelli (1997) obtiveram resultados que sugeriram que o nivel de
integridade do ego estaria influindo na aquisicdo da escrita. Criangcas com um ego mais fraco
tiveram uma quantidade de erros maior que as criancas que ndo apresentaram indicios de fraqueza.
Nesse contexto, o interesse central deste estudo ficou definido como a exploracdo da
influéncia das caracteristicas da personalidade na aprendizagem, procurando as relacdes que possam
existir entre os niveis de aprendizagem atingidos por criancas em situacdes de conflito sécio-
cognitivo e a forca do ego, os niveis de tensdo e de ansiedade e as intensidades das compensac6es
utilizadas. Assim, espera-se que 0S sujeitos com niveis superiores de aprendizagem apresentarao
uma tendéncia a dispor de tragcos de personalidade mais equilibrados, ou seja, um ego mais forte,
evidenciado por uma identidade mais integrada e a auséncia de mecanismos de defesa maniacos,
com niveis inferiores de tensdo e ansiedade, e compensados normalmente. Conseqlientemente, as
criancas com uma aprendizagem menor, apresentardo um ego mais fraco, caracterizado por uma
identidade desorganizada e mecanismos de defesa maniacos, com niveis maiores de tensdo e de

ansiedade, compensados patologicamente.

METODOLOGIA

Sujeitos

Criancas de ambos sexos, com idades entre 5 e 7 anos, alunos de escolas da rede municipal
de ensino de Campinas. O conjunto inicial de sujeitos da prova da realidade parcialmente escondida
foi de 110 criangas. Depois da aplicacdo dos pré-testes, foram escolhidas 44 criancas do nivel la
(analdgico) e distribuidas ao acaso no grupo experimental (11 duplas, n=22) e no grupo controle
(n=22). Com o igual procedimento, 121 criangas foram pré-testadas na prova de conservagdo do
comprimento, sendo escolhidas 80 criancas ndo-conservadoras, divididas aleatoriamente no grupo

experimental com (20 duplas, n=40) e no grupo controle (n=40).



Instrumentos e critérios de avaliacdo

Em um grupo, utilizou-se a prova formas possiveis de uma realidade parcialmente
escondida (Piaget, 1985) e, no outro grupo, a prova classica de conservacdo do comprimento dos
objetos deslocados (Piaget, Inhelder e Szeminska, 1973). Nos dois grupos, para avaliar
caracteristicas da personalidade, foram aplicadas duas provas diferentes: a versdo de Bernstein,
citada em Ocampo et. al. (1987) do Questionario Desiderativo, e 0 Teste das Cores de Luscher
(Luscher, 1986).

No Questionario Desiderativo foram feitas seis perguntas, trés de desideratos positivos e trés
negativos, todas com a mesma estrutura lingiiistica’: “O que vocé mais gostaria de ser se ndo
pudesse ser menino/a (ou crianga)?”, e “O que vocé menos gostaria...? Obtida a resposta,
perguntava-se “Por qué?”. Se a resposta fosse um animal (gato, por exemplo), fazia-se a segunda
pergunta: “O que vocé mais (menos) gostaria de ser se ndo pudesse ser nem menino/a (Ou crianga),
nem animal”? Assim, eliminavam-se dois tipos de escolha, quais sejam, ser menino/a ou crianga e a
categoria utilizada na primeira resposta (animal). Se a resposta foi um vegetal ou um objeto
inanimado, a pergunta seria a mesma, apenas substituindo nem animal por nem vegetal ou nem
objeto inanimado. Na terceira pergunta dos desideratos manteve-se a estrutura da pergunta,
eliminando-se as duas categorias ja utilizadas. Para cada desiderato, positivo ou negativo, registrou-
se 0 tempo entre a formulacgdo da pergunta e a resposta do sujeito, tempo esse denominado tempo de
reacdo, ndo considerando as primeiras verbalizacdes, se eram palavras desconexas ou comentarios
sem compromisso com a prova. Os sujeitos foram classificados como com uma tendéncia fraca,
moderada ou forte forca do ego, com base em uma analise do protocolo como um todo.

O Teste das Cores de Luscher foi aplicado em sua forma reduzida, apresentando-se a cada
sujeito 8 cartdes, com as cores basicas (azul escuro, verde agua, vermelho alaranjado e amarelo

claro) e as cores auxiliares (violeta, marrom, preto e cinza). Pediu-se ao sujeito para selecionar as



cores que ele mais gostasse, por ordem de preferéncia decrescente. Terminada a primeira sequéncia
espalhava-se novamente os cartdes sobre a mesa, de forma aleatoria, e solicitava-se outra selecdo. A
interpretacdo e pontuacdo das escolhas dos sujeitos foram feitas através do significado das cores e
de sua posicdo nas sequiéncias, retirando informacdes sobre os fatores tensao, alivio de tensdo por

compensacao e ansiedade.

Intervencao

Ambos 0s grupos tiveram trés sessfes de intervencdo, com duracdo de trinta minutos cada,
uma a cada dia, iniciando-se um dia apds o pré-teste. No inicio das duas primeiras sessfes as
criancas assistiram a um filme, no qual criancas de diferentes niveis eram submetidas a pela prova,
conhecendo, assim, as respostas possiveis ao problema: o grupo experimental que ia sofrer
intervencdo em conservacdo de comprimento assistia ao filme sobre esse contetdo, e grupo
experimental relativo a em realidade parcialmente escondida assistia o desse contetdo.

Nas intervengdes de realidade parcialmente escondida utilizou-se uma prancha por sessao e
cada sessao consistiu de cinco situagdes. A partir da segunda introduziram-se situacdes de conflito:
depois de cada modificacdo o experimentador perguntava, para um dos sujeitos e depois para 0
outro, se daquele jeito era possivel. No caso de conservacdo de comprimento, houve oito situaces
experimentais e a partir da segunda introduziu-se o conflito. Foram usados conflitos cognitivos por
identidade (por exemplo, Por que esta estrada ficou mais comprida, se as duas tinham o mesmo
comprimento no inicio?) e por inversao (por exemplo, Se eu “desentortasse” esta estrada deixando
do jeito que estava antes, elas ficariam do mesmo jeito?).

Para efeitos de analise dos dados, foi computado o diferencial de aprendizagem: a mudanca

de um nivel para o imediato superior atribui-se uma unidade; e & ndo mudanca atribuiu-se 0 (zero).



RESULTADOS

Aprendizagem em realidade parcialmente escondida

No pos-teste imediato, s trés criangas do grupo experimental ndo apresentaram mudancas e
com a prova Binomial confirmou-se a tendéncia de que as criangas podem mudar tanto para o nivel
Ib quanto para o nivel Il e que, depois de 25 dias, essas mudancas podem tanto se estabilizar quanto
flutuar. No grupo controle néo se observou mudancgas importantes, pois sua tendéncia indicou que
se pode esperar que essas criangas ndo mudem e que, 25 dias depois, essa tendéncia se mantém.
Para complementar a informacéo, a tabela 1 apresenta as frequéncias das pontuagdes das médias dos

diferenciais de aprendizagem.

Tabela 1 — Freqliéncias das médias dos diferenciais de aprendizagem pré-teste/pds-testes (imediato e retardado) na
rova da RPE dos grupos controle e experimental.

Diferencial Média dos diferenciais de aprendizagem
Condicdo experimental 0 0,5 1 15 2 Total
Grupo experimental 1 4 1 7 9 22
Grupo controle 19 1 1 1 - 22
Total 20 5 2 8 9 44

Dos 9 sujeitos que passaram de la para Il e mantiveram esse nivel no pos-teste retardado
(diferencial = 2), 100% foi do grupo exposto a situacdo de conflito s6cio-cognitivo. Considerando
as mudancas com média de diferencial de aprendizagem 1,5, 87,5% deles (n=7) foi do grupo
experimental. O grupo controle caracterizou-se pela estabilidade sem aprendizagem, com 86% do
seu grupo (n=19) com diferencial de aprendizagem igual a zero. Aprova t confirmou que as

diferencas de aprendizagem entre grupos foram significativas (t=8,127 com p=,000).

Aprendizagem em conservacdo de comprimento
No pos-teste imediato 14 criancas apresentaram mudancas de nivel e, utilizando a prova

Binomial, confirmou-se a tendéncia de que criangas com respostas ndo-conservadoras apresentem
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mudangas para o nivel intermediario ou conservador ou ndo apresentem aprendizagem, e que,
depois de 25 dias, essas mudancas podem se estabilizar ou flutuar. Nas criancas do grupo controle,
ndo se observou mudancas importantes e confirmou-se que sem intervencdo ndo se produzem
mudancas significativas no desempenho. Para complementar a informacéo, a tabela 2 apresenta as
frequiéncias das pontuacdes das médias dos diferenciais de aprendizagem.

Tabela 2 — Freqliéncias das médias dos diferenciais de aprendizagem pré-teste/p6s-testes na prova de conservagdo de
comprimento e grupos controle e experimental.

Diferencial Média dos diferenciais de aprendizagem
Condicéo experimental 0 0,5 1 1,5 2 Total
Grupo experimental 24 6 4 4 2 40
Grupo controle 39 1 - - - 40
Total 63 7 4 4 2 80

Enguanto que das 10 criangas que passaram para intermedidrias ou conservadoras e
mantiveram esse nivel (diferencial maior ou igual a 1), 100% foi do grupo exposto a situacdo de
conflito s6cio-cognitivo. O grupo controle caracterizou-se pela estabilidade sem aprendizagem, com
97,5% do seu grupo (n=39) com diferencial de aprendizagem igual a zero. Foram realizadas analises
para determinar se as diferengas entre grupos eram estatisticamente significativas e os resultados

confirmaram a hip6tese (t=4,136 com p=,000).

Aprendizagem e personalidade na aprendizagem da Realidade Parcialmente Escondida (RPE)
A respeito da relacdo entre forca do ego e aprendizagem foi possivel observar uma tendéncia
das criancas com ego fraco e ego forte a apresentarem mudangas maiores que as criangas com ego

moderado. Na tabela 3 s&o apresentados os resultados.

Tabela 3 — Frequéncias das categorias da for¢a do ego e médias das aprendizagens na RPE

Aprendizagem Médias das aprendizagens

Forca do ego 0 0,5 1 15 2

Total




Fraca - 1 1 5 7
Moderada 1 3 - 1 1 6
Forte - 1 - 5 3 9
Total 1 4 1 7 9 22

Enquanto que cerca de 90% das criancas com ego forte (n=9) e ego fraco (n=7) apresentou
médias de aprendizagem iguais ou maiores que 1,5, a tendéncia foi inversa com as criancas
caracterizadas por uma forga do ego moderada, pois 66% delas (n=4) apresentou mudancas médias
de 0,5 ou 1. Todas as criangas com ego forte e ego fraco foram sensiveis ao conflito, apresentando
mudancas ap0s as intervencGes. A andlise de variancia indicou que as diferencas entre 0s grupos
foram significativas (F=5,480 e p=,013).

Os resultados dos niveis da tensdo, compensacdes e ansiedade dos sujeitos ndo apresentaram
uma tendéncia nitida. As provas estatisticas indicaram que as diferencas de aprendizagem nao foram

significativas e ndo se observou correlagéo entre aprendizagem, tensdo, compensacdes ou ansiedade.

Aprendizagem e personalidade na prova de conservagdo do comprimento

Os resultados sdo apresentados na tabela 4.

Tabela 4 — Frequéncias das categorias da for¢a do ego e médias das aprendizagens na prova de comprimento.

Aprendizagem Médias das aprendizagens
Total
Forc¢a do ego 0 0,5 1 1,5 2
Fraca 14 6 1 - - 21
Moderada 6 - 1 3 - 10
Forte 4 - 2 1 2 9
Total 24 6 4 4 2 40

Observou-se uma tendéncia das criangas a apresentarem mais aprendizagem quanto maior a
forca do ego. Enquanto que mais de 30% das criancas com ego forte (n=3) e ego moderado (n=3)

apresentaram medias de aprendizagem iguais ou maiores que 1,5, a tendéncia foi inversa com as
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criancas caracterizadas por um ego fraco, pois 100% (n=21) apresentou mudancas médias de 0 a 1.
Quase 70% (n=14) das criancas com ego fraco ndo apresentaram mudancas apos as intervencdes. A
analise de variancia indicou diferencas significativas dos grupos (F=4,174 com p=,023).

Os resultados dos niveis de tensdo, compensacdes ou ansiedade apresentaram uma
distribuicdo das médias de aprendizagem uniforme para 0s grupos. As provas estatisticas indicaram
que as diferencas entre grupos nao foram significativas e a prova de Pearson indicou auséncia de

correlacdo entre aprendizagem e niveis de tensdo, compensacgdes ou ansiedade.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O objetivo do estudo foi estudar a influéncia da personalidade, do ponto de vista
psicodinamico, na aprendizagem resultado de uma interacdo social com a producédo sistematica de
conflito sdcio-cognitivo, em conteudos operatérios e de procedimentos. Os resultados indicaram a
existéncia de relacOes estatisticamente significativas entre aprendizagem e forca do ego.

A diferenca de aprendizagem entre grupos experimental e de controle, estatisticamente
significativa em ambas experiéncias, pode ser atribuida aos efeitos produzidos pela intervengdo com
interacdo social e exposicdo ao filme. Houve aprendizagem, no sentido de mudangas no
comportamento dos sujeitos que se mantém no tempo. Entretanto, os produtos da aprendizagem nao
foram uniformes em todos os sujeitos, nem nos dois contetdos (operatério e de procedimentos),
ficando evidente que nas criangas que trabalharam com as formas possiveis de uma realidade
parcialmente escondida as mudancas foram em maior quantidade do que as aprendizagens
observadas na experiéncia com a conservagdo de comprimento.

Essas diferengas podem ser devidas as diferencas da natureza dos conteidos trabalhados —
operatdrios, no caso da prova de conservacgdo, e de procedimentos, no caso da prova da realidade
parcialmente escondida -, no sentido de que o desenvolvimento dos esquemas de possiveis seja mais

sensivel a técnica do conflito sécio-cognitivo. Para Piaget (1985), na génese dos possiveis, o real é
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percebido como se necessariamente devesse ser tal como &, ou seja, 0 Unico possivel. Denominou
essa limita¢do de “pseudonecessidade”, cuja superagdo permite o progresso do sujeito cognoscente.
Assim, para atingir novos possiveis é preciso vencer essa forma de resisténcia do real, e uma vez
conseguida em uma situacdo particular, este mecanismo leva, por inferéncia, a concluir que se uma
variacdo é possivel, outras também o sdo. Assim, uma resposta distinta poderia indicar a uma
crianca que existe uma outra forma diferente, contribuindo para amenizar a pseudonecessidade
original e iniciando o ciclo de abertura para novas possibilidades. Dessa maneira € de se esperar que
0s esquemas de possiveis apresentem muita sensibilidade a técnica de conflito sdcio-cognitivo, pois
a possibilidade de uma crianca fornecer uma resposta diferente a do parceiro é muito grande.

Ja a possibilidade de desenvolvimento da nogéo de conservacdo do comprimento depende da
possibilidade de conseguir a equivaléncia entre os lugares deixados vazios e os lugares ocupados
por consequéncia do deslocamento, o que ndo supde uma igualdade simples. A questdo principal é
como o sujeito consegue deslocar 0s objetos em razdo de um sistema de referéncias. Segundo Piaget
et. al. (1973) trata-se de estruturar o campo espacial, que contém a crenca das medidas e dos objetos
medidos e, desse ponto de vista, a elaboracdo de um sistema de referéncias consiste em uma
estruturacdo proporcional, dependendo da escolha dos eixos de coordenadas; além disso, trata-se
também de determinar a medida e a mensuracao dos pontos de referéncia, permitindo a aplicacéo do
metro ou de suas partes sobre os objetos a medir, ou de colocar esses pontos de referéncia em
correspondéncia com as referéncias externas.

O desenvolvimento da operatoriedade na nocdo de comprimento ndo teria 0 mesmo
beneficio que a realidade parcialmente escondida, pois uma resposta diferente contribui s6 no
sentido de fornecer elementos que néo estdo sendo considerados pelo sujeito e, portanto, negativos,
de modo que tenham a funcdo de perturbacGes exdgenas. A esperanca é que, COMO reagdo as
perturbacdes, entrem em funcionamento as regulacOes e se produza uma equilibracdo majorante,

favorecendo o progresso cognitivo. Assim, ao contrario do que acontece com 0s esquemas de
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possiveis, a possibilidade de produzir mudangas atraves de conflito de centragdes € menor nos
esquemas de conservacédo, primeiro porque o0 nimero de possiveis € menor (a reta A ou a reta B) e,
segundo, porque uma diferenca pode levar a uma abertura do sistema, mas ndo envolve uma
estruturacdo logica.

As diferencas na quantidade de mudangas podem ser devidas a outros fatores: a idade e as
defasagens. A idade dos sujeitos (5-7 anos) poderia explicar as diferencas dos resultados pois seus
sistemas, em razdo do ambiente cultural no qual esta inserido, necessitariam de mais tempo para a
aquisicdo da noc¢do. Essa hipotese sustenta-se no fato de que nenhum dos sujeitos do grupo controle
atingiu a conservacdo. Também, sabe-se que existe uma defasagem na aquisicdo da nocdo de
conservacdo de comprimento, em comparacao a outros conteudos operatorios. Assim, a primeira
nocdo que normalmente se adquire € a de conservacdo da substancia, e a de conservacao de
comprimento posteriormente.

A hipotese central do trabalho era que a aprendizagem seria influenciada pelas diferencas
individuais, pela personalidade. Criangas com ego forte seriam capazes de aprender mais que
criancas com personalidade desintegrada por causa de um ego fraco. Na experiéncia com a prova
das formas possiveis de uma realidade parcialmente escondida, os resultados indicaram um certo
tipo de relacdo, pois mostraram uma tendéncia das criancas com ego fraco e ego forte a
apresentarem mudancgas maiores que as criancas com ego moderado.

Nos resultados obtidos com as criangas que trabalharam com a prova de conservacdo de
comprimento foram diferentes, pois observou-se uma clara tendéncia das criangas a apresentarem
mais aprendizagem quanto maior a forga do ego.

Podemos pensar que os efeitos da forga do ego na aprendizagem por conflito sécio-cognitivo
variam em razdo dos conteudos trabalhados. A forca do ego, combinada com processos de
aprendizagem por conflito sdcio-cognitivo, tem efeitos diferentes sobre as mudancas nos esquemas

de procedimentos em relacdo aos esquemas operatorios. Esses resultados encontram um certo
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amparo na bibliografia pois, por um lado, Sisto, Brenelli, Fini, Oliveira & Souza (1997) detectaram
que as diferencas na forca do ego ndo influenciaram o produto da aprendizagem de matematica; e,
por outro lado, Sisto, Oliveira, Fini, Urquijo & Brenelli (1997) verificaram que o nivel de
integridade do ego influiu no desempenho académico da escrita, sendo que criangas com um ego
mais fraco, apresentaram uma quantidade de erros maior que criancas com ego forte.

No plano cognitivo a possibilidade de producdo de conflito esta relacionada a estrutura ou
esquema considerado, em razdo da possibilidade de atribuir significado. Mas, como discutido
anteriormente, no plano emocional, a personalidade pode ter uma relacdo direta com a producédo de
conflito. E os resultados obtidos na experiéncia com a prova de conservacdo de comprimento,
sustentam a hipo6tese de que, em criancas com idades entre 5 e 7 anos, o conflito sécio-cognitivo
introduz diferencas que tém carater de perturbacéo observavel, sé no sistema cognitivo de criangas
que dispéem de uma personalidade integrada. Pode-se pensar que um sistema psiquico com ego
forte ¢ capaz de “suportar” a perturba¢ao gerada pelo conflito, reagindo positivamente, no sentido
de desencadear processos de reequilibracdo que permitam atingir um estado superior de
conhecimento.

Uma personalidade caracterizada por um ego fraco ndo teria ou sofreria pouca influéncia do
conflito sdcio-cognitivo na aprendizagem de conteddos operatérios, pois ndo permitiria que o
conflito colocasse o sistema em desequilibrio e acontecessem mudancas ou, se elas acontecessem, 0
sistema cognitivo ndo conseguiria estabiliza-las.

Deve-se destacar que esta explicagdo se aplica s6 no caso da conservacdo de comprimento,
de um conteudo operatorio, ja que os resultados indicaram que o comportamento do sistema com a
prova da realidade parcialmente escondida foi diferente. Anteriormente concluiu-se que a técnica do
conflito socio-cognitivo tem influéncias diferentes na aprendizagem, em razdo dos contetdos. Da
mesma maneira, pode-se pensar que as influéncias da forgca do ego na aprendizagem também estéo

ligadas as diferencas dos conteidos e dos processos cognitivos responsaveis por eles. As relacdes se
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colocam entre a aprendizagem dos esquemas de procedimentos e forca do ego, pois, do ponto de
vista tedrico, parece curioso que tanto criangas com ego forte quanto ego fraco apresentem niveis de
aprendizagem elevados.

Pode-se considerar que um ego forteé capaz de suportar o conflito, da mesma maneira que
na prova de conservacdo. A perturbacdo que gera o conflito desencadeia um processo de
reequilibracdo que acaba num estado de conhecimento superior. Mas quando o conteudo era
operatorio, essa mudanca apresentava uma tendéncia a se estabilizar. A diferenca € que com 0s
possiveis, as aprendizagens das criancas com ego forte mostram uma tendéncia a flutuacdo. Por
qué? Provavelmente porque o desenvolvimento dos possiveis, na prova da realidade parcialmente
escondida, aponta para uma abertura constante, até atingir o patamar em que a resposta correta é que
qualquer forma é possivel. No entanto, as criancas chegaram, no maximo ao nivel Il, dos co-
possiveis, e ndo ao ultimo nivel, dos co-possiveis quaisquer, que se atinge por volta dos 10-12 anos
de idade. Em outros termos, nesta prova o funcionamento adequado de um sistema em processo de
desenvolvimento consiste, justamente, numa variacdo constante das respostas possiveis, e leva-se
muito tempo para se chegar a resposta da infinitude de formas como solucéo.

Diferentemente, na prova operatéria de conservacdo o estagio superior do desenvolvimento
se caracteriza por atingir a Unica resposta possivel, a de conservacdo, em uma idade bem anterior 0s
10-12 anos. Assim, as mudancas iniciais nos esquemas de procedimentos relacionados a realidade
parcialmente escondida sdo bastante rapidas e ocorrem cedo, mas se completam tardiamente
enquanto construgdo; e as mudangas nos esquemas operatorios ligados a conservacdo de
comprimento sdo mais tardias, mas se completam mais cedo.

Assim, na aprendizagem de possiveis parece desejavel que o sistema flutue nas respostas,
indicando uma abertura constante para novos possiveis. Dessa maneira uma personalidade ajustada
e integrada, caracterizada por possuir um ego forte, seria capaz de descobrir, através do conflito

sOcio-cognitivo, que existem outros possiveis e assim comegar o ciclo de novas aberturas. J& as
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criancas com um ego fraco seriam muito sensiveis ao conflito, mas com um sistema menos
integrado, pois ocupam suas energias para manter o controle emocional; a0 mesmo tempo, seriam
incapazes de sustentar um ciclo de aberturas para novas possibilidades testando novas respostas, e
simplesmente se estabilizaria na resposta atingida gracas ao conflito produzido pela interagéo.
Seguindo essa mesma linha de raciocinio, uma forca de ego moderada, um pouco mais estavel
emocionalmente, ndo teria a mesma sensibilidade inicial ao conflito produzido pela interacgéo,
dividindo a energia no controle emocional e nas tarefas cognitivas.

A guisa de conclusdo, poder-se-ia dizer que os resultados indicam que a forca do ego tem
influéncias nos processos de aprendizagem de conteidos operatorios e de possiveis, gerados por
intervencdes com producdo sistematica de conflito sécio-cognitivo, em criangas com idades entre 5
e 7 anos de idades, destacando que essas influéncias sdo diferentes em razdo dos conteudos
trabalhados. Quanto maior a forca do ego, maior o beneficio para aprendizagens de contedos
operatorios de conservacdo, enquanto que criancas com ego forte ou fraco teriam mais
aprendizagem em conteudos relacionados a esquemas de possiveis.

Ao analisar os dados relativos aos niveis de tensdo, compensacao e ansiedade os resultados
ndo apresentam uma tendéncia que pudesse caracterizar os grupos, independentemente do conteudo
estudado. Os resultados indicaram que a aprendizagem gerada por intervencdes com producao
sistematica de conflito sdcio-cognitivo, em criancas com idades entre 5 e 7 anos, ndao foram
influenciados pelo nivel de tensdo, pela intensidade das compensacfes ou pelo nivel geral de
ansiedade, avaliados com o teste das cores de Luscher. Esses resultados reforcam os resultados
obtidos por Wilson & Lynn (1990) de que n&o existiria relacdo alguma entre desempenho
académico geral e niveis de ansiedade.

Finalmente, pode-se refletir sobre as implicacGes que esses resultados poderiam ter na
educacdo. Ha que destacar que os resultados devem ser considerados com cuidado, pois o estudo

avaliou s6 um certo tipo de aprendizagem — aprendizagem por conflito s6cio-cognitivo — e ndo
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devem ser generalizados a outros tipos. Também, que se trabalhou com dois conteudos diferentes e
um namero pequeno de criancas, dadas as dificuldades de um estudo com intervencgdes desse tipo.

Houve um forte indicador de que os processos de aprendizagem parecem ser diferentes
segundo o contelido que se apreende. E é um fato muito interessante, pois existe a crengca comum de
que as pessoas aprendem de uma unica forma qualquer tipo de conteudo. Isso se reflete nas formas
ou métodos de ensino aplicados indiferentemente a todas as matérias do ensino formal.

E comum ouvir que criancas com dificuldades emocionais tém também dificuldades na
aprendizagem. E comum professores ou psicélogos fornecerem a explicacdo de que uma crianca ndo
consegue aprender pois ela tem problemas afetivos derivados de problemas em casa, ou problemas
para se relacionar, etc.. E na maioria das vezes essas opinides sdo muito superficiais, pois também
existem criangas que tém problemas similares, mas aprendem "bem". Pois bem, o estudo forneceu
algumas evidéncias empiricas de que o fato de ter problemas de ordem emocional, nem sempre
incide desfavoravelmente na aprendizagem. E mais ainda, o fato de possuir um ego fraco e uma
personalidade desintegrada pode favorecer a aprendizagem de determinados conteudos. E ndo séo as
primeiras evidéncias a respeito desse tipo de relacdo entre aprendizagem e personalidade (Wilson &
Lynn, 1990; Pearl & Bryan, 1982; Sisto, Brenelli, Fini, Oliveira & Souza, 1997; Sisto, Oliveira,
Fini, Urquijo & Brenelli, 1997).

Os resultados introduzem davidas a respeito da origem das dificuldades de aprendizagem. Ja
ndo parece possivel afirmar que criangas com problemas emocionais ndo aprendem ou vice-versa,

que os problemas afetivos apenas atrapalham o funcionamento cognitivo.

Referéncias Bibliogréaficas

ABOUSERIE, R. Self-esteem and achievement motivation as determinants of student’s approaches

to studying. Studies in Higher Education, v. 20, n. 1, p. 19-26, 1995.

AMES, G. J.,, MURRAY, F. When two wrongs make a right : Promoting cognitive change by social

17



conflict. Developmental Psychology, v. 18, n. 6, p. 894-897, 1982

AZMITIA, M. Peer interaction and problem solving : When are two heads better than one? Child
Development, v. 59, p. 87-96, 1988.

DOISE, W., HASELMANN, C. Conflict and social marking in the acquisition of operational
thimking. Learning and Instruction, v. 1, p. 119-127, 1991.

DOISE, W., MUGNY, G. The social development of the intellect. Oxford : Pergamon Press, 1984.

DWINELL, P. L., HIGBEE, J. L. Affective variables related to mathematics achievement among
high-risk college freshmen. Psychological Reports, v. 69, p. 399-403, 1991.

FRAYSSE, J. C. Effects of social insertion mode on performance and interaction in asymmetric
dyads. European Journal of Psychology of Education, v. 6, n. 1, p. 45-53, 1991.

FREUD, S. El yo y el ello. In FREUD, S. Obras Completas, Vol. II. Trad. Ballesteros, L. Madrid :

Biblioteca Nueva, 1900.

HAKSTIAN, A. R., CATTELL, R. B. An examination of inter-domain relationships among some
ability and personality traits. Educational and Psychological Measurement, v. 38, p. 275-290,

1978.

HARRIS, W. J., KING, D. R. Achievement, sociometric status, and personality characteristics of
children selected by their teachers as having learning and/or behavior problems. Psychology in

the Schools, v. 19, p. 452-457, 1982.

KIFER, E. Relationships between academic achievement aand personality characteristics : A quasi-

longitudinal study. American Educational Research Journal, v. 12, n. 2, p. 191-210, 1975.
LUSCHER, M. Test de los colores. (Test de Liischer). Barcelona : Paidds, 1986.

MACKIE, D. The efect of social interaction conservation of spatial relations. Journal of Cross-

Cultural Psychology, v. 14, n. 2, p. 131-151, 1983.

18



OCAMPO, M. L. S. de et al. Las técnicas proyectivas y el proceso psicodiagnéstico. Buenos Aires :

Nueva Vision, 1987.

PEARL, R., BRYAN, T. Learning disabled children’s self-steem and desire for approval. Paper
presented at the International Conference Association for children and adults with learning

difficulties, Chicago, 1982.

PERRET-CLERMONT, A. N. Social interaction and cognitive development in children. London :

Academic Press, 1980.

PIAGET, J. Biologia y conocimiento. Madrid : Siglo XXI de Espafia, 1969.

PIAGET, J. Intelligence and affectivity : Their relationship during child development. Palo Alto :
Annual Reviews Inc., 1981.

PIAGET, J. O possivel e o necessario. Evolucdo dos possiveis na crianca. Porto Alegre : Artes
Médicas, 1985.

PIAGET, J., INHELDER, B., SZEMINSKA, A. La géométrie spontanée de l’enfant. Paris : PUF.,
1973.

RIDING, R. J., ARMSTRONG, J. M. Sex and personality differences in performance on
mathematics tests in 11-year-old children. Educational Studies, v. 8, n. 3, p. 217-225, 1982.

RUSSELL, J. Cognitive conflict, transmission and justification. Conservation attainment trough
dyadic interaction. Journal of Genetic Psychology, v. 140, p. 283-297, 1982.

SILVERMAN, I. W., GEIRINGER, E. Dyadic interaction and conservation induction : A test of
Piaget’s equilibration model. Child Development, v. 44, p. 815-820, 1973.

SILVERMAN, I. W., STONE, J. M. Modifying cognitive functioning trough participation in a

problem solving group. Journal of Educational Psychology, v. 63, p. 603-608, 1972.

SISTO, F. F. Fundamentos para uma aprendizagem construtivista. Pro-Posi¢des, v. 4, n. 2, (11), p.

38-52, 1993.

19



SISTO, F. F. Aprendizagem e mudancgas cognitivas em criancas. Petropolis, RJ : Vozes, 1997,

SISTO, F. F., BRENELLI, R. P., FINI, L. D. T., OLIVEIRA, G., SOUZA M. T. C. C. C. Desarrollo
cognitivo, fuerza de la identidad y evaluacion en matematica. Trabalho apresentado no V
Congreso Nacional de Psicologia, Santiago, Chile, setembro, 1997.

SISTO, F. F., CUNHA, C. A, TRONCOSO, P. V. G., PACHECO, L. M. B., NUNES, L. D. Trazos
de personalidad y conflictos emocionales. Il Congreso Iberoamericano de Psicologia, Espafa,

1998.

SISTO, F. F., OLIVEIRA, G. C., FINI, L. D. T., URQUNO, S., BRENELLLI, R. P. Relaciones entre
la fuerza de la identidad, aceptacion social y evaluacién en escritura. V Congreso Nacional
de Psicologia, Chile, 1997.

SISTO, F. F., YAEGASHI S. F. R. Criatividade l6gica e operacdes concretas. UNIMAR, v. 16,

suplemento 2, p. 25-40, 1994.

URQUUO, S., SOUZA, M. T. C. C., SISTO, F. F. Operatoriedade, afetividade e desempenho em
matematica. Trabalho apresentado no XXVI Congresso Interamericano de Psicologia, Sao

Paulo, julho, 1997.

WALDIE, K. F. The learning potential of the dominant personality within small intensive-training

groups. Group & Organization Studies, v. 6, n. 4, p. 456-468, 1981.

WILSON, R. G., LYNN, R. Personality, intelligence components and foreign language attainment.

Educational Psychology, v. 10, n. 1, p. 57-71, 1990.

20



