
  [image: Da Psicologia Social à Psicologia do Desenvolvimento Pesquisas e Temáticas no Século XXI]


  
    [image: Da Psicologia Social à Psicologia do Desenvolvimento Pesquisas e Temáticas no Século XXI]

  


  
    [image: Da Psicologia Social à Psicologia do Desenvolvimento Pesquisas e Temáticas no Século XXI]

  


  
    Copyright © 2016 by Paco Editorial


    Direitos desta edição reservados à Paco Editorial. Nenhuma parte desta obra pode ser apropriada e estocada em sistema de banco de dados ou processo similar, em qualquer forma ou meio, seja eletrônico, de fotocópia, gravação, etc., sem a permissão da editora e/ou autor.


    Coordenação Editorial: Kátia Ayache


    Revisão: Renata Moreno


    Assistência Editorial: Augusto Pacheco Romano, Érica Cintra


    Capa: Bruno Balota


    Assistência Digital: Wendel de Almeida


    Edição em Versão Impressa: 2015


    Edição em Versão Digital: 2016


    
      

    


    



    Dados Internacionais de Catalogação na Publicação (CIP)



    



    
      
        
          
            	
              M672 Miranda, Fernanda Helena de Freitas; Nascimento, Andrea dos Santos.


              


              Da Psicologia Social à Psicologia do Desenvolvimento: Pesquisas e Temáticas no Século XXI/Fernanda Helena de Freitas Miranda; Andrea dos Santos Nascimento - 1. ed. - eBook - Jundiaí, SP: Paco Editorial, 2016.


              Recurso Digital


              Formato: ePub


              Requisitos do Sistema: Multiplataforma


              ISBN 978-85-8148-201-9


              1. Psicologia social 2. Teorias das experiências de aprendizagem 3. Transtorno do Déficit de Atenção 4. Transtornos do Espectro Autista

            
          


          
            	
              

            

            	
              CDD: 150

            
          

        
      

    


    

  


  Conselho Editorial


  


  Profa. Dra. Andrea Domingues (UNIVAS/MG) (Lattes)


  Prof. Dr. Antonio Carlos Giuliani (UNIMEP-Piracicaba-SP) (Lattes)


  Prof. Dr. Antonio Cesar Galhardi (FATEC-SP) (Lattes)


  Profa. Dra. Benedita Cássia Sant’anna (UNESP/ASSIS/SP) (Lattes)


  Prof. Dr. Carlos Bauer (UNINOVE/SP) (Lattes)


  Profa. Dra. Cristianne Famer Rocha (UFRGS/RS) (Lattes)


  Prof. Dr. Eraldo Leme Batista (UNIOESTE-PR) (Lattes)


  Prof. Dr. Fábio Régio Bento (UNIPAMPA/RS) (Lattes)


  Prof. Dr. José Ricardo Caetano Costa (FURG/RS) (Lattes)


  Prof. Dr. Luiz Fernando Gomes (UNISO/SP) (Lattes)


  Profa. Dra. Magali Rosa Santa'Anna (UNINOVE/SP) (Lattes)


  Prof. Dr. Marco Morel (UERJ/RJ) (Lattes)


  Profa. Dra. Milena Fernandes Oliveira (UNICAMP/SP) (Lattes)


  Prof. Dr. Ricardo André Ferreira Martins (UNICENTRO-PR) (Lattes)


  Prof. Dr. Romualdo Dias (UNESP/RIO CLARO/SP) (Lattes)


  Prof. Dr. Sérgio Nunes de Jesus(IFRO/RO) (Lattes)


  Profa. Dra. Thelma Lessa (UFSCAR/SP) (Lattes)


  Prof. Dr. Victor Hugo Veppo Burgardt (UNIPAMPA/RS) (Lattes)


  
    

  


  
    

  


  Paco Editorial


  


  Av. Carlos Salles Bloch, 658


  Ed. Altos do Anhangabaú, 2º Andar, Sala 21


  Anhangabaú - Jundiaí-SP - 13208-100


  Telefones: 55 11 4521.6315 | 2449-0740 (fax) | 3446-6516


  atendimento@editorialpaco.com.br


  www.pacoeditorial.com.br


  
    


    Agradecemos a todas as pessoas que ajudaram, direta ou indiretamente, para que fosse possível a publicação deste livro, mas principalmente aos docentes (e discentes) do Programa de Pós-Graduação em Psicologia (PPGP) da UFES que, em mais de 20 anos de atuação, tem proporcionado uma formação crítica e de qualidade a todas e a todos os interessados em fazer pesquisa no Brasil.

    

    Agradecemos também aos nossos alunos, que nos incitam a cada dia produzir mais conhecimento e instigá-los para que também o façam.


    

  


  
    
      “Sonho que se sonha só, é só um sonho que se sonha só, mas sonho que se sonha junto é realidade...” (Prelúdio, Raul Seixas, 1974)

    

  


  
    Sumário


    Folha de rosto


    Página de Créditos


    Agradecimentos


    Epigrafe


    Prefácio


    Capítulo 1: Modelos de significação e representações prévias – implicações no desenvolvimento adulto


    Introdução


    Representações prévias e equilibração na aprendizagem e desenvolvimento adulto


    Modelos de significação na aprendizagem e desenvolvimento adulto


    Considerações finais


    Referências


    Capítulo 2: A teoria da Experiência de Aprendizagem Mediada – Relações com a Avaliação Assistida e os fatores afetivo-motivacionais do desempenho infantil


    A avaliação assistida


    Fatores afetivo-motivacionais do desempenho e sua avaliação


    Referências


    Capítulo 3: O lúdico e o desenvolvimento sociocognitivo da criança com transtorno de déficit de atenção/hiperatividade (TDAH)


    Método


    Resultados e Discussão


    Referências


    Capítulo 4: Intersubjetividade e transtorno do espectro do autismo – a importância das trocas sociais no primeiro ano de vida


    Introdução


    A visão desenvolvimentista sobre as trocas sociais entre crianças de desenvolvimento típico


    Intersubjetividade: as trocas sociais em crianças com TEA e cuidadores primários.


    Considerações finais


    Referências


    Capítulo 5: Estudo sobre coping com mães de bebês com cardiopatia congênita – um estudo descritivo


    Introdução


    Método


    Análise e discussão dos resultados


    Contexto da pesquisa e perfil dos participantes


    1)Reações Diante do Diagnóstico


    2) Expectativas em Relação ao Tratamento


    3) Sentimentos Diante da Doença e Hospitalização da Criança


    4) Estratégias de Enfrentamento Adotadas


    4.1) Busca de Informação


    4.2) Busca de Suporte


    4.3) Acomodação


    Considerações finais


    Referências


    Capítulo 6: Doença crônica e linguagem – mediação da narrativa em pré-escolares com câncer e saudáveis


    1. A pesquisa


    Os locais de coleta de dados


    Como os dados foram obtidos e processados


    2. Dados da narrativa dos pré-escolares


    Dados da avaliação da narrativa quanto à produtividade da história


    Tabela 1. Produtividade das histórias e percentual de mudança entre a História 1 e a História 2 para G1 (câncer) e G2 (sem câncer)


    Tabela 2. Média da produtividade da história 1 de G1 (câncer) e G2 e comparação entre grupos, no pré-teste


    Tabela 3. Média da produtividade da história 1 de G1 (câncer) e G2 e comparação entre grupos, no pós-teste


    Tabela 4. Comparação intragrupos


    Dados da avaliação da narrativa quanto aos componentes e processos da história


    Tabela 5. Proporção de alterações nos processos/componentes da narrativa da História 1 para a História 2, no Grupo 1 (câncer) e Grupo 2


    Figura 1: Proporção do esforço exigido para a compreensão da História 1 e da História 2 pelo ouvinte


    Descrição de Caso


    1º Passo: Coletar a História 1 — Dois Amigos


    Passo 2: Pontuando a História 1


    Passo 3: Classificando os componentes e processos da História 1


    Passo 4: Planejando e Conduzindo as Sessões de Avaliação Mediada


    Passo 5: Coletando a História 2


    Tabela 6: Comparação da produtividade da narrativa entre as histórias 1 e 2


    Discussão dos dados da narrativa das crianças


    Referências


    Capítulo 7: Hanseníase: representações sociais e práticas entre agentes comunitários de saúde


    Introdução


    Método


    Resultados


    Conhecendo os participantes desta pesquisa


    Hanseníase — O que pensam? O que sabem? De onde sabem?


    Lepra ou hanseníase? Um passado presente


    Contágio


    Sinais e Sintomas


    Tratamento


    Fonte de conhecimento


    Hanseníase: atuação do agente comunitário de saúde


    O contato com a pessoa com hanseníase


    Discussão


    Conclusões finais


    Referências


    Capítulo 8: Direitos humanos – desafios no enfrentamento do trabalho análogo ao escravo


    Introdução


    Direitos Humanos


    Problemas (in)visíveis


    Intervenções possíveis


    Considerações finais


    Referências


    Capítulo 9: Juventude e violência – uma análise teórica sob a perspectiva da Psicologia da Moralidade


    Referências


    Capítulo 10: Os desafios da reinserção familiar – análise dos prontuários de crianças e adolescentes institucionalizados


    Teoria Bioecológica do Desenvolvimento Humano


    Método Delineamento e participantes


    Caracterização dos microssistemas pesquisados


    Instrumentos


    Resultados e Discussão


    Caracterização dos casos de reinserção familiar


    Discussão dos casos de reinserção familiar


    Considerações finais


    Referências


    Capítulo 11: Ritmos da vida – a música ajudando a construir histórias preferidas


    Terapia Narrativa


    Práticas Narrativas Coletivas


    Ritmos da Vida: uma metodologia que transforma sintoma em sinfonia


    Prelúdio


    Andante


    Intermezzo


    1) Meu Instrumento


    2) Minha Interpretação


    3) A Orquestra da Vida


    4) Entrando em Sintonia


    5) Nossa Música


    A música como documento coletivo


    Maestroso


    Finale


    Referências


    Capítulo 12: Sujo e violento – representações sociais de “lugar pobre”


    Apresentação


    Pobrezas: conceitos e contextos


    Representações Sociais e a Teoria do Núcleo Central


    Método


    Núcleo central das representações sociais de “lugar pobre”


    Elementos periféricos das representações sociais de “lugar pobre”


    Considerações finais


    Referências


    Capítulo 13: A saga do herói na modernidade – investigando o cavaleiro das trevas


    Introdução


    Analisando o herói


    O Cavaleiro das Trevas


    Considerações finais


    Referências


    Autores


    Paco Editorial

  


  
    Prefácio


    Alexandra Ayach Anache1


    É com muita satisfação que me apresento ao desafio de prefaciar o livro organizado por Andrea Nascimento e Fernanda Helena, com o objetivo de apresentar a diversidade de temas que sustentam nos aportes da teoria das representações sociais, interacionistas e socioecológicas. Ressalto os esforços dos autores para construírem respostas, por meio de pesquisas sobre questões atuais que produzem sofrimento humano, com destaque para os fenômenos que estão presentes na sociedade atual, como câncer, hanseníase, cardiopatias, autismo, deficiências, transtorno do déficit de atenção/hiperatividade e violência. Além desses assuntos, o livro nos brinda com reflexões sobre as expressões de comportamento nas diferentes faixas etárias, mediadas pela indústria cultural presente em nosso tempo.


    O diálogo com os capítulos desta obra permitiu a produção de sentidos subjetivos que agrupei em três eixos temáticos. O primeiro se refere à criatividade dos desenhos metodológicos; o segundo, a originalidade de temas ainda pouco debatidos na comunidade científica; e o terceiro foi à visibilidade dos trabalhos vigilantes aos princípios dos direitos humanos. Em tempo, os sentidos subjetivos estão sempre implicados com a cultura, produzindo, com isso, encontros e desencontros com as interpretações que o leitor constrói a partir da leitura de uma obra, as quais estão eivadas de emoção e sentimentos, muitas vezes, rechaçados ou menos valorizados na academia.


    A criatividade dos desenhos metodológicos construídos nas pesquisas rompe com a produção de conhecimento vinculada com a razão instrumental, pois apresenta os limites e as possibilidades de cada uma delas. Destaco os estudos sobre os modelos de significação e representações prévias do pensamento do adulto, os quais explicam como a atividade cognitiva se movimenta mediante aos problemas, colocando ser humano em situações de desequilíbrio, o qual lhe exigirá novos movimentos, rumo à superação. O novo se equilibra entre a estabilidade e a instabilidade, promovendo conhecimentos que antes estavam inacessíveis ao sujeito do conhecimento. O pensamento do adulto se caracteriza pelo desenvolvimento de aprendizagens que são construídas na ação realizada para buscar soluções aos desafios das situações de vida.


    De outro lugar teórico, mas na esteira da superação de práticas já instituídas sobre a avaliação, o capítulo escrito por Ferrão; Enumo; Linhares; Lorencin apresenta a teoria da experiência da aprendizagem mediada no processo da avaliação assistida. Nesta perspectiva, elas argumentam sobre a importância de se considerar tantos os aspectos cognitivos, como os afetivos e motivacionais no desempenho acadêmico. Esta abordagem é uma das versões baseada nos pressupostos de Vygotski a qual se vislumbra a possibilidade de desvelar a zona de desenvolvimento proximal dos sujeitos avaliados. Nesse espaço (zona), sintetizam-se os mediadores implicados na vivência de cada um.


    As autoras demonstraram que o afeto e cognição são unidades indivisíveis que se movimentam nas vivências de cada sujeito no curso de sua vida, mediante as novas aprendizagens.


    A aprendizagem tem uma dimensão cognitiva, responsável pela organização, transformação e manutenção das informações por meio de imagens, ideias, conceitos e representações. Ela provém da comunicação com o mundo e integra conhecimento e ação, que depreendem das diferentes linguagens produzidas nas experiências de vida — pontos de referência do pensamento.


    A dimensão afetivo-relacional não pode ser colocada em segundo plano, vez que ela depende do clima emocional que envolve as pessoas, assim como as relações construídas entre pares. Aqui fazemos referência à importância das primeiras experiências de vida da criança. Esta é dependente afetivamente de seus cuidadores, pois eles são os primeiros modelos de aprendizagem. Neste sentido, é necessário estar atento à situação social de desenvolvimento do ser humano, como demonstra os estudos sobre as experiências resultantes do trabalho realizado junto às mães de bebês com cardiopatia em uma unidade de terapia intensiva neonatal.


    As relações humanas produzem emoções, vez que, negociam-se, afirmam-se posições, compartilham-se afetos e desafetos, portanto, as dimensões cognitivas — intelectual e afetivo — relacional estão integradas em e se inter-relacionam, quais sejam: o sujeito e os espaços sociais onde eles desenvolvem as suas atividades. Neste sentido, as redes de apoio devem ser orientadas para promover intervenções orientadoras do processo de aprendizagem.


    O cuidar do cuidador se anuncia como relevante para o fortalecimento da rede de apoio, como afirmou o trabalho de Marinho; Iglesias; Menandro; Trindade, sobretudo quando se trata de uma situação que em sua gênese é carregada de preconceitos, gerando sofrimento para aqueles que viveram a experiência dessa doença. As autoras demonstram que, mesmo que os sujeitos tenham se curado, as sequelas são profundas, dentre elas o preconceito. Neste sentido, é urgente o investimento na formação dos profissionais de saúde, principalmente com relação aos agentes comunitários que possuem poucas informações para trabalharem na linha de promoção de saúde.


    A família também deve ser integrada à rede de cuidados, como foi apresentado no trabalho de Brito; Biassuti; Rosa ao analisarem os prontuários de crianças institucionalizadas. Com base na Teoria Bioecológica do Desenvolvimento Humano, as autoras salientam a necessidade de investimentos em trabalhar as famílias, potencializando-as para que elas assumam a educação dos seus filhos ou das crianças que estão sob as suas tutelas.


    Garimpando novas práticas que se configuram junto aos grupos vulneráveis, o trabalho de Loss, Enumo; Hostert; Lorencini nos orienta também nessa direção, por meio da análise de narrativas de crianças hospitalizadas. Esta técnica possibilita resgatar o sentido das experiências vivenciadas pelas crianças cm câncer, ampliando a aprendizagem de novas habilidades linguísticas e, sobretudo, permitindo a elas elaborarem os sentimentos das diversas situações as quais são expostas. Do mesmo modo, o uso de narrativa oral também pode ser estratégia para promover o desenvolvimento de crianças que consideradas saudáveis para as autoras desta pesquisa. Registre-se a originalidade deste trabalho, pois temos poucos estudos sobre a eficácia do emprego deste instrumento com este público.


    O uso da narrativa em práticas terapêuticas é tema do trabalho que fez uso da música como indutor para construir histórias, cujos personagens são projeções dos sujeitos — atores do processo. Eles contam a suas histórias e são possibilitados a produzirem outros sentidos para as suas experiências que aprenderam com elas.


    Nesta perspectiva, outros trabalhos estão presentes na obra, resgatando temas que merecem atenção por parte da comunidade científica, por se tratarem de fenômenos presentes na sociedade e que trazem à baila as dimensões subjetivas das diferentes expressões de comportamento, que tradicionalmente são tratadas na ótica da epidemiologia, como é o caso dos transtornos do Espectro Autista e do Transtorno de Déficit de Atenção/Hiperatividade (TDAH). Os estudos, baseados na abordagem cognitivista, reafirmam a importância do lúdico para o processo de aprendizagem, anunciando ao brincar, novas possibilidades de conhecer a dinâmica de cada sujeito em interação e, com isso, proporcionando ao interlocutor intervenções pertinentes para cada situação.


    Rompendo a clausura dos espaços acadêmicos, este trabalho dá visibilidade a temas polêmicos, como a questão da pobreza, da violência e da escravidão moderna. Considerando a complexidade de cada fenômeno, as autoras oferecem pistas para o enfretamento dos problemas que vilipendiam os direitos humanos.


    Aprendi com as autoras que mergulhar em temas diversos é possível, desde que tenhamos ferramentas para o intento e, neste sentido, o rigor com o referencial teórico e metodológico é imprescindível. No entanto, ele deve ser uma bússola que nos conduza para o aprofundamento dos assuntos escolhidos para pesquisa e, consequentemente, para caminhos possíveis. Parafraseando o título de um dos capítulos desta obra, o pesquisador pode ser comparado ao “cavaleiro das trevas” na busca de conhecimentos sobre os problemas da sociedade. Portanto, convido o leitor a mais uma aventura.

  


  
    Capítulo 1: Modelos de significação e representações prévias – implicações no desenvolvimento adulto2


    Claudia Broetto Rossetti


    Sirley Trugilho da Silva


    Introdução


    O papel dos conhecimentos ou representações prévias na aprendizagem tem sido investigado sobre diversas perspectivas: da epistemologia genética, construtivista, cognitivista, histórico-cultural etc., destacando-se a linha de pesquisa sobre mudança ou transformação conceitual, profícua, por exemplo, na área de ensino de ciências, matemática e saúde (Halldén, Scheja; Haglund, 2013; Moreno et al. 1999; Legendre, 1998).


    Diferentemente de Piaget, que se interessou pelo erro sob a perspectiva de seu papel no desenvolvimento (desde a aplicação dos testes de inteligência no laboratório de Binet, passando por seus estudos sobre as representações infantis e em toda sua teoria) este campo, tradicionalmente, se interessa prioritariamente pelos erros em relação com a aprendizagem. Assim, grande parte dos trabalhos publicados na área, como um dos pioneiros de Fischbein (1975) no caso de problemas ligados ao conceito de probabilidade, busca identificar a razão das concepções errôneas (misconceptions), chamadas intuitivas ou ingênuas e como estas interferem na aprendizagem formal dos conceitos científicos e em suas aplicações.


    Mais recentemente, problematizações neste campo de pesquisa trazem propostas de alteração do ponto central de análise. diSessa e Sherin (1998) sugerem uma modificação do foco: ao invés de abordar as concepções errôneas dos aprendizes e como modificá-las de modo a facilitar a aprendizagem, os pesquisadores deveriam investigar a forma como os participantes veem a tarefa a ser realizada. Assim, o foco das ações de intervenção visaria às coordenações de classe (um tipo específico de conceitos) dos aprendizes, de modo que os conhecimentos ou representações prévias perderiam sua relevância em prol das coordenações de classe que permitiriam a observação dos dados, identificação e integração dos invariantes.


    Nesse movimento de questionamento do campo, a abordagem intencional, orientada, inicialmente, com base nos escritos piagetianos sobre a representação do mundo na criança, surge procurando estudar os processos de construção de significado nos contextos de aprendizagem, ressaltando a dependência do contexto para execução da tarefa devido à significação dada à atividade pelos aprendizes (Halldén, Scheja; Haglund, 2013).


    No que se refere especificamente ao pensamento e à aprendizagem do adulto, defendemos a tese de que a psicologia genética, como uma teoria do desenvolvimento cognitivo, em seus aspectos estruturais e funcionais, permite avanços no campo da teoria e intervenção ao se considerar concomitantemente as representações prévias em relação ao modelo de equilibração piagetiano e a teoria dos modelos organizadores mentais, embasados ultimamente na epistemologia genética, especificamente, dos modelos de significação.


    Representações prévias e equilibração na aprendizagem e desenvolvimento adulto


    O termo representações prévias refere-se àquelas que se apoiam “num sistema de conceitos ou esquemas mentais (operativos ou pré-operativos)” (Dongo-Montoya, 2008, p. 135). Esquemas mentais podem ser definidos como o conjunto estruturado ou organizado das características generalizáveis de uma ação, tendendo a assimilar elementos do meio, fornecendo-lhes, ao mesmo tempo, o seu significado funcional e se adaptando a esses novos elementos ou acomodando suas peculiaridades.3


    Nessa concepção, as representações mentais não são cópias dos objetos, uma vez que o “conhecimento lida com as transformações de um estado em outro, cada um sendo, ao mesmo tempo, o ponto de chegada e de partida das reais transformações” (Piaget, 1968, p. 281 — tradução nossa), sendo construído constantemente em um processo não de interiorização reprodutiva do exterior, e sim usando o mecanismo interno autorregulatório da equilibração.


    Desse modo, ao conhecer, o organismo assimila o objeto às suas estruturas ou esquemas, com acomodação das estruturas do sujeito aos atributos do objeto, ou seja, o esquema (ou estrutura) de assimilação é mais ou menos modificado de acordo com o efeito dos objetos que são assimilados. Assim,


    a adaptação cognitiva, como a adaptação biológica, consiste, então, em um equilíbrio entre a assimilação e a acomodação. Como já vimos, não há assimilação sem acomodação. Mas devemos insistir enfaticamente no fato que não existe acomodação sem assimilação. (Piaget, 1968, p. 286 — tradução nossa)


    Logo, nenhum conhecimento tem um começo absoluto, pois se insere nos esquemas anteriores e retorna, por consequência, a assimilar novos conhecimentos, em um processo em espiral, de modo que:


    ... o progresso do conhecimento não consiste somente em uma adição de informações e supõe necessariamente uma descentração sistemática como condição para a própria objetividade. (Piaget, 1968, p. 287 — tradução nossa)


    Da mesma forma como não há gênese absoluta, não pode haver término no sentido de um fim absoluto. Se o possível para o sujeito marca o início de uma gênese, o necessário construído e integrado a um sistema mais ou menos fechado marca sua completude, mas é preciso considerar que todo necessário se apoia em “razões” que, mesmo válidas, pedem contrapartes mais profundas (Piaget, 1977).


    Essa contínua sucessão de aberturas e fechamentos decorre da lei geral da equilibração entre diferenciações e integrações (Piaget, 1977). Dessa forma, a atividade cognitiva consiste em contínuas superações e inovações por meio das adaptações — equilíbrio dinâmico entre assimilações e acomodações, dependente do nível de desenvolvimento e novidade dos problemas que se colocam ao sujeito — ressalvando-se a inseparabilidade entre o caráter de estabilidade do conhecimento e da exigência de superação (Piaget, 1978).


    Assim, nessa perspectiva, conhecimento implica desenvolvimento de estruturas cognitivas, o que não é o caso da aprendizagem: “conhecer é modificar, transformar o objeto e compreender o processo dessa transformação e, consequentemente, compreender o modo como o objeto é construído” (Piaget, 1972, p. 1). A aprendizagem propriamente dita seria o conhecimento, em geral, adquirido pela experiência mediada, induzido por meio de um estímulo, mas este é sempre antecedido pela estrutura, pois a própria percepção do estímulo enquanto um observável depende da estrutura cognitiva. Essa aprendizagem juntamente com o processo de equilibração constituiria a aprendizagem no sentido amplo (Becker, 2010).


    Sendo a construção do conhecimento um processo ativo, no qual o organismo precisa equilibrar assimilação e acomodação, compensando as perturbações externas ao seu sistema cognitivo, chegamos ao mais importante motor do desenvolvimento: a equilibração, uma das preocupações centrais de Piaget (Ramozzi-Chiarottino, 2010; Inhelder, Garcia; Vonèche, 1978), cujos mecanismos autorreguladores são explicados de forma precisa e concisa no trecho a seguir:


    a) quando uma perturbação considerada como tal intervém no curso das atividades do sujeito, este procura compensá-la; b) esta reação compensadora, não se limitaria no plano cognitivo a um simples regresso ao estado anterior, já que a atividade perturbada se torna por isso mesmo perturbável, e que a partir de então há que consolidá-la, o que significa completá-la ou melhorá-la; c) esta exigência de superação que implica uma abertura antecipadora sobre novos possíveis (mesmo que não intervenha senão sob a forma de tendência, procura ou tateios, sem precisar quais os meios eventuais, é especial no domínio do comportamento, em oposição a homeostasias puramente fisiológicas; d) desde o início que a reação compensadora cognitiva é orientada para o aperfeiçoamento, o que implica, desde o plano do possível, uma tendência para a construção, já que a atividade perturbada é considerada como perfectível; e) a regulação cognitiva aparece assim nas suas origens como o aperfeiçoamento possível de uma atividade que se insere a si mesma, por isso, num leque mais dilatado dos possíveis; e f) quanto às atualizações, elas equivalem assim aos processos Alfa, Beta, Gama; Alfa: neutralização da perturbação, portanto equilíbrio entre assimilação e acomodação; Beta: início de integração da perturbação sob forma de variação no interior do sistema reorganizado, portanto equilibração entre subsistemas; e, Gama: antecipação das variações possíveis com o equilíbrio entre as diferenciações e a integração num sistema total. Nestes três casos, a equilibração é “majorante” e, portanto construtiva. (Piaget, 1978, p. 20, 21)


    O desequilíbrio cognitivo, portanto, é condição necessária para o desencadeamento da reação de retroalimentação da equilibração, permitindo “uma abertura para novos possíveis relativamente aos quais a noção de equilíbrio ganha sentido, daí decorrendo uma hierarquia de relações” (Piaget, 1978, p. 13). Assim é que começam os estudos sobre a forma de equilibração que liga o real ao possível e ao necessário, cujas fases Piaget (1978) descreve como as da:


    a) Indiferenciação: a indiferenciação inicial do real e do necessário é chamada de “pseudonecessidade”, o que caracteriza as limitações do possível, que pouco se diferencia do real, qualificando um equilíbrio mais falso que verdadeiro;


    b) Diferenciações: ocorrem por “multiplicações dos possíveis e conquistas das necessidades devidas às composições estruturais” (Piaget, 1978, p. 18);


    c) Integração: o real (entendido como conjunto dos “fatos”) é absorvido nos seus dois polos.


    É, portanto, o equilíbrio do possível e do necessário (relações entre possíveis) que produz à explicação do real ao subordinar-se-lhe por intersecções crescentes (...) constituindo o instrumento das reequilibrações a abertura para novos possíveis. (Piaget, 1978, p. 18-19)


    É no pensamento operatório-formal que ocorre a subordinação do real ao possível, sendo esta sua principal característica do ponto de vista funcional, uma vez que o equilíbrio no período das operações concretas é limitado pela concepção do possível unicamente como extensão direta do real (Piaget; Inhelder, 1976). Assim, torna-se possível ao sujeito negar uma experiência perceptiva em razão de sua impossibilidade hipotética, ou seja,


    o sujeito não se limita a notar as relações que parecem impor-se a ele, entre os elementos dados, mas para não ser logo em seguida contraditado por fatos novos, procura desde o início englobar essas relações aparentemente reais no conjunto das concebidas por ele como possíveis. (Piaget; Inhelder, 1976, p. 183)


    Assim, as situações estáticas e transformações características de um período anterior às operações, dá lugar a um equilíbrio que subordina as situações às transformações, de modo que a estrutura operatória concreta atinge a reversibilidade ao compensar as transformações em jogo. As limitações deste equilíbrio estão tanto na forma das operações, quanto na resistência do conteúdo, sendo esta superada com instrumentos mais complexos de coordenação do pensamento operatório-formal, ligados pelas operações de segunda potência (operações sobre operações) e combinatória “pelas quais a lógica das proposições chegará a situar o real num conjunto de transformações possíveis” (Piaget; Inhelder, 1976, p. 192) enriquecida pela inferência dedutiva.


    Dessa forma, Piaget considera ser a estrutura de conjunto das operações formais como a forma de equilíbrio final das estruturas cognitivas, no:


    sentido em que não mais se modificará durante o resto da existência, ainda que seja integrada em sistemas mais amplos (lógicas polivalentes) e que reúna num sistema único os agrupamentos até então sem ligações operatórias entre si. (Piaget; Inhelder, 1976, p. 247)


    Podemos depreender disso, portanto, que o desenvolvimento cognitivo continua, pois essa estrutura abre um conjunto de possibilidades, implicando não apenas nas operações e esquemas efetivamente construídos, mas também em uma série de transformações virtuais que podem surgir a partir das necessidades e razões buscadas.


    Ora, para Piaget a abstração reflexionante é a chave do caráter construtivo da equilibração por autorregulação que permitiria tal desenvolvimento contínuo (Piaget, 1968). A abstração reflexionante implica sempre em construção, pois, para abstrair uma propriedade de um objeto, de certa ação ou operação, não é suficiente apenas dissociar tal propriedade e aquelas que se negligencia, é necessário, também, que esta seja construída em um plano diferente da ação ou operação. Na abstração empírica isso não se coloca, uma vez que se trata de uma propriedade derivada do objeto e assimilada pelo sujeito tal como é. No caso de abstração reflexionante, que se apoia sobre as formas e todas as atividades cognitivas do sujeito, ao contrário: se este abstrai uma propriedade ou forma localizada em um plano P1, então, ele deve transpô-la a um plano superior P2 em uma “reflexão” em um sentido quase físico do termo (reflexionamento). É preciso reconstruir esta propriedade ou forma sobre o novo plano para que ela possa ser nele assimilada, o que requer um novo trabalho de inteligência ou pensamento, que desta vez será uma “reflexão” em um significado cognitivo (Piaget, 1977/1995).


    O conhecimento construído no plano superior nesse processo de diferenciação (reflexionamento) precisa ser integrado ao plano inferior (reflexão) necessariamente por generalização, conduzindo a formação de leis gerais de composição, em um processo em espiral, o que torna a abstração reflexionante necessariamente construtiva, criando e incorporando a novidade e mantendo, ao mesmo tempo, a integralidade do sistema cognitivo, em um sistema dialético (Piaget, 1977/1995).


    Buscando desenvolver um pouco melhor alguns aspectos que não ficaram claros tanto na lógica operatória, quanto no modelo de equilibração inicialmente proposto, Piaget investiu nos últimos anos de sua produção, no estudo da dialética:


    enquanto construção de novas interdependências que constituem o aspecto inferencial de equilibração e que procedem por implicações entre ações enquanto portadoras de significação. (Piaget, 1980/1996, p. 12)


    Destarte, Legendre (1998) defende o potencial que o modelo de equilibração piagetiano tem para trabalhar o tema da aprendizagem e desenvolvimento no adulto. Se para Piaget (1972) a aprendizagem está subordinada ao desenvolvimento, a autora propõe que há uma:


    natureza essencialmente dialética das relações entre aprendizagem e desenvolvimento: o desenvolvimento condiciona a aprendizagem impondo-lhe certos limites, mas, em contrapartida, a aprendizagem contribui para o desenvolvimento obrigando a uma reconstrução dos adquiridos anteriores. (Legendre, 1998, p. 210)


    Concordamos com a autora até certo ponto, pois o próprio processo de equilibração, a abstração reflexionante, com a geração de novidades que possibilitam à aprendizagem contribuir para o desenvolvimento, depende do nível cognitivo atual do sujeito. Como afirma Becker (2010), a aprendizagem pode acelerar ou atrasar o desenvolvimento, mas não identificar-se com ele ou substituí-lo. Cabe ressaltar que nos sujeitos adultos há que se considerar a relevância da experiência e transmissão social não só para seu desenvolvimento, mas também para a aprendizagem.


    Investigando processos de adição, subtração e cálculo relacional com alunos adultos do Proeja FIC, Dorneles (2013, p. 92) encontrou em seus resultados evidências da importância do trabalho e das relações sociais no processo de aprendizagem, pois os únicos participantes a se beneficiar das ações de intervenção foram aqueles envolvidos ativamente no trabalho e na comunidade, explicando que estes “propiciam a construção de conhecimentos prévios importantes para novas aprendizagens”.


    Pensamos que a intervenção produz resultado nesses casos. porque tais sujeitos conseguiram construir um tipo particular do conhecimento, a operação, ação significante interiorizada que modifica o objeto de conhecimento. Ora, como afirma Becker (2010, p. 16), “a operação só pode surgir da representação com significado, ou seja, aquela que representa a ação ou a experiência que se estruturou graças a essa ação”, usando meios de natureza implicativa, não mais causal.


    Modelos de significação na aprendizagem e desenvolvimento adulto


    Podemos pensar, como propõe Ramozzi-Chiarottino (2010), que na teoria piagetiana sobre o desenvolvimento cognitivo antes de 1977 havia uma dicotomia entre dois modelos não totalmente integrados: o modelo abstrato, do funcionamento, da estrutura (lógico-operatório) e o empírico, da gênese (equilibração). Segundo a referida autora, Piaget só soluciona esse problema três anos antes de sua morte, com a elevação do conceito de implicação significante ao estatuto de modelo, em Essai sur la necessité (1977). Nesse momento, Piaget verificou que:


    o sujeito constrói inferências, compreende as inferências dos outros e avalia ambas como verdadeiras ou falsas, não apenas a partir de sua correspondência ao real, mas do ponto de vista de certa coerência interna (não-contradição) [...]. (Ramozzi-Chiarottino, 2010, p. 24)


    Assim, começa o estudo da lógica das significações, das quais Piaget (1977) elege como operação central fundamental a implicação significante, uma forma de conexão responsável pela coordenação de esquemas desde os níveis mais iniciais, caracterizada como “(...) p implica q (notação p [image: 45725.jpg] q) se uma significação s de q está englobada na de p e se esta significação comum s é transitiva” (Piaget; Garcia, 1997, p. 13 — tradução nossa). Assim, um significado implica em outro, cujas relações determinam uma necessidade específica, desde que o sujeito compreenda suas razões.


    Ora, se toda implicação envolve um processo de dedução, no caso específico das implicações significantes, “a dedução se processa (com as técnicas da lógica e da matemática) em um sistema no qual tenha sido possível exprimir significações” (Hegenberg, 1991, p. 31). A hipótese de Piaget (1977) é que os esquemas são construídos a partir dos possíveis, ao que se segue a constituição dos significados, em um processo naturalmente interdependente.


    Por consequência, como afirma Silva (2009), mesmo que um adulto particular tenha construído uma estrutura de pensamento operatório-formal, ele precisa, ainda, elaborar e organizar o conjunto de implicações significantes sobre cada conteúdo particular, de modo a poder deduzir sobre o real e significar uma situação específica. Assim, esse autor irá propor a existência de modelos de significação como organizadores do pensamento do adulto. Tais modelos são formados por implicações significantes:


    sistemas pequenos, localizados, entre os quais se constituem, bem antes das estruturas operatórias, as primeiras formas de necessidade, as quais chamaremos de implicações significantes. (Piaget, 1977, p. 240)


    Esse tema pode ser contextualizado na tradição de investigações piagetianas. Embora tenha dirigido seu trabalho para o sujeito epistêmico e as estruturas do conhecimento, Piaget demonstrou algumas preocupações funcionais, dentre elas a identificação dos invariantes funcionais e os estudos dos processos de equilibração majorante (Inhelder; Cellérier, 1996). A busca de mecanismos funcionais dentro do quadro teórico da epistemologia genética é encontrada, particularmente, de forma constante na análise da obra de uma de suas mais constantes colaboradoras de pesquisa. Barbel Inhelder (1913-1997), que buscou integrar o estudo dos procedimentos por meio de análises microgenéticas à investigação das macroestruturas do conhecimento (Marchand, 2000), propondo os esquemas como interface entre macrogênese e microgênese, uma vez que estes “comportam tanto uma dimensão procedimental quanto estrutural” (Inhelder; Cellérier, 1996, p. 414).


    Embora partilhando o interesse nos mecanismos funcionais do sujeito psicológico e com algumas similaridades, as pesquisas sobre significação diferem em objetivo e método se comparadas àquelas realizadas por Inhelder e colaboradores, uma vez que as últimas objetivavam investigar as teorias das crianças implícitas a suas ações por meio de atividades pouco estruturadas e com pouca intervenção do pesquisador, enquanto as primeiras buscam investigar a significação consciente do adulto de uma situação, processo que demanda mais esforço e exige maior intervenção e instrumentos de pesquisa mais elaborados (Silva, 2009).


    As investigações sobre significações e, mais especificamente, acerca dos aspectos inferenciais das ações foram continuadas nos anos finais de funcionamento do Centro Internacional de Epistemologia Genética (CIEG), sendo suas últimas pesquisas publicadas por Gil Henriques (2004) em La formation des raisons. Em um texto inédito publicado no referido volume, Piaget conceitua razões como:


    uma das significações do objeto ou do evento considerado, mas uma significação que conduz às outras por implicações significantes. [...] comporta uma coordenação entre implicações. (Piaget, 2004/1980, p. 307 — tradução nossa)


    Dessa forma, o estudo das razões permitiu a expansão do modelo piagetiano para uma lógica inferencial das ações, tornando possível estudar mais detalhadamente os aspectos inferenciais e implicativos do pensamento (Silva, 2009). No entanto, opta-se, seguindo decisão desse mesmo autor, por usar o termo significação porque esta:


    parece ligar-se mais a uma ideia de processo enquanto que a razão remete a uma dimensão de maior acabamento, como um caso particular de uma significação mais elaborada. (Silva, 2009, p. 48)


    Com relação às pesquisas brasileiras quanto ao tema dos processos de significação na perspectiva piagetiana, observa-se uma relativa escassez de trabalhos. Franco (1999) investigou relações entre a lógica operatória de adultos vivendo em ambiente rural e a lógica das significações, identificando que os sujeitos eram capazes de operar formalmente em problemas relacionados ao seu cotidiano, mas tinham dificuldade em trabalhar com problemas de silogismo, o que pode ser explicado considerando as próprias afirmações de Piaget (1972), mas que o autor relaciona também às significações construídas e aos conteúdos abordados, bem como à interferência de fatores linguísticos. É importante observar, ainda, que tanto Franco, quanto outros pesquisadores brasileiros, nessa tradição enfatizaram mais as decorrências educacionais dos seus achados, do que suas implicações em termos do desenvolvimento humano.


    Magalhães (1999) pesquisou o jogo cara-a-cara, com crianças entre 7 e 13 anos, discutindo a interdependência entre processos de aprendizagem e desenvolvimento, a construção da significação (incompatibilidade e negação) e a conexão entre predicado, conceito, juízo e interferência, ou seja, o círculo dialético (Piaget, 1980/1996). Sua pesquisa, entretanto, não focou os processos de significação implicante, restringindo-se aos aspectos dialéticos do jogo pesquisado.


    Há, também, o trabalho de Moro (2004) que pesquisou a importância dos processos de significação na aprendizagem da matemática, mais especificamente estudando notações infantis em tarefas de igualização e de repartição de grandezas matemáticas. Nessa investigação, a autora buscou identificar a significação das notações elaboradas na apreciação das relações psicogenéticas entre aquelas estruturas, colocando em evidência o processo de transformação conceitual, que é uma linha de pesquisa forte na interface entre epistemologia e educação, conforme já abordada. Utilizou, além da teoria piagetiana, a teoria de campos conceituais de Vergnaud (1990), bastante similar a teoria dos Modelos Organizadores, mas que tem como principal foco: a identificação de continuidades e descontinuidades do conhecimento do ponto de vista dos conteúdos; as relações entre conceitos como conhecimento explícito e invariantes operatórios como componentes implícitos do comportamento; e, também, a relação entre significado e significante. Essa teoria compartilha de uma série de pressupostos comuns à epistemologia genética e é bastante utilizada na área de educação matemática, ciências e tecnologias.


    Um dos trabalhos mais relacionados com o presente estudo foi o de Silva (2009), que investigou como adultos universitários significam problemas envolvendo operações aritméticas elementares (adição e subtração), frações e geometria plana (superfície e perímetro de quadriláteros). Para tanto, em um primeiro momento, propôs aos participantes que resolvessem exercícios escolares referentes ao conteúdo, descrevendo o que faziam. Em seguida, aplicou uma situação experimental com material concreto, utilizando o método clínico, indagando sobre as explicações dos procedimentos adotados. Por fim, pediu que se comparasse o cálculo realizado e o procedimento usado para resolver a tarefa.


    Nos resultados dessa pesquisa, foi possível identificar uma variedade de condutas frente aos problemas, influenciadas pelos graus de complexidade e novidade da tarefa e explicadas pelos Modelos de Significação. Silva (2009, p. 27) afirma que:


    a significação elaborada pelo conjunto dos esquemas organiza-se sob a forma de modelos através dos quais é possível interpretar a realidade, atribuir-lhe sentido e elaborar meios de explicar as situações.


    Um modelo de significações pode ser caracterizado, assim, como um grupo de implicações significantes elaboradas para significar a realidade, considerando-o como “uma forma de organização dos significados em função da capacidade de responder a uma situação específica” (Silva, 2009, p. 29), compreendendo-se que deve haver uma organização específica de modelos em função dos conteúdos.


    Tais modelos foram baseados nos Modelos Organizadores de Moreno et al. (1999) que, por sua vez, fundamentaram-se nos modelos mentais de Johnson-Laird (1994), embora inspirados na Epistemologia Genética. Nessa obra, os autores investigam o papel do conteúdo (que consideram ser um aspecto negligenciado por Piaget no estudo da forma/estrutura), juntamente com as particularidades do pensamento, propondo que a decalagem4 (horizontal) não é uma exceção, mas uma constante no desenvolvimento do pensamento, ocorrendo sempre em função da novidade e especificidade do conteúdo.


    É dessa forma que tais estudos se identificam, ao mesmo tempo em que se diferenciam de investigações que abordam o processo de equilibração e/ou tomada de consciência, tais como Santos (2011), Canal (2008), Fiorot (2006), entre outros. A construção de significados em dada situação depende da atribuição dos esquemas construídos àquela realidade e evolui simultaneamente ao processo de tomada de consciência.


    Assim, Silva (2009) e Bovet (1999) depreendem desse referencial que o pensamento do adulto apresenta uma estrutura poderosa, comportando mobilidade e agilidade de raciocínio. Descrevendo o pensamento do adulto, Bovet (1999, p. 306) afirma ser este diferente do pensamento infantil, principalmente no sentido de uma maior mobilidade na exploração do problema proposto, o que implica na apresentação de mais perguntas do que de respostas. Ademais, constata como conclusão de sua experiência: “os adultos mostram-se surpreendentemente conscientes dos limites de suas reflexões e insatisfeitos com suas tentativas de construir um modelo explicativo”.


    Nossas pesquisas (Silva, 2014), no entanto, não confirmam a generalização de tais conclusões, possivelmente pelo conteúdo investigado — probabilidade, combinação e acaso — e pela diferença no público pesquisado — adultos estudantes do ensino médio integrado com um curso técnico na modalidade de ensino de jovens e adultos, ao invés de universitários. O pensamento lógico matemático de que é capaz o sujeito, juntamente com a resistência do objeto (conteúdos), tem interferência não apenas nos modelos de explicação da realidade construídos (modelos de significação), como também nas compensações nas reações às perturbações e desequilíbrios (condutas [image: 45727.jpg] [image: 45729.jpg] [image: 45732.jpg]) adotadas ou não no processo de equilibração.


    Consideramos que os conteúdos assimilados pela abstração reflexionante são condição necessária para que os processos de pensamento possam se desenvolver, aplicar, generalizar e modificar. Ora, uma vez que nosso sistema de ensino na educação básica, principalmente de jovens e adultos, costuma minimizar o papel do acaso na realidade física, visando, talvez, simplificar os conteúdos escolares, pensamos que isso pode contribuir para um atraso no desenvolvimento, pois “[...] às variações do meio o sujeito responde com esquemas, cada vez mais diferenciados, numerosos e coordenados entre si” (Becker, 2010, p. 101). Ou seja, um ensino simplificado, que não promove a tomada de consciência, limita a construção dos processos de pensamento que possibilitam tais alunos enfrentar a resistência dos objetos na significação de situações nas quais se coloca de forma mais marcante a influência do acaso nos processos. Como afirma Parrat-Dayan (1999, p. 32):


    [...] na perspectiva construtivista, o conhecimento implica uma inter-relação ativa e produtiva entre os significados que a criança [e adulto] possui e os aspectos da realidade externa que vão permitir a construção de novos significados. Esses significados não constituem a lógica do sujeito e sim modelos interpretativos que o sujeito constrói e que lhe permitem apreender a realidade.


    O papel do objeto se torna mais marcante em situações nas quais o resultado é função do acaso, porque o feedback da experiência física não é condição suficiente para confirmar a adequação do pensamento lógico-matemático e/ou modelo de significação, nos quais a ação do sujeito se embasou. Em tais circunstâncias, é possível que ações logicamente incorretas produzam resultados positivos e vice-versa, de modo que o sujeito é confrontado em primeira instância, na verdade, com a força ao invés da acurácia de suas convicções. Dessa forma, um adulto que já tenha construído adequadamente a noção de acaso, compreendo-o dentro de um sistema dedutível, não deverá considerar o resultado negativo como uma perturbação cognitiva, tendo já construído um modelo de significação apropriado à situação ou, se o fizer, possivelmente adotará condutas de compensação que permitirão um novo modelo mais adequado.


    Considerações finais


    Baseados na perspectiva piagetiana, consideramos “que o desenvolvimento não se produz no vazio, mas se estabelece a partir de situações problemáticas complexas” (Parrat-Dayan, 1999, p. 31). Dessa forma, tendo em vista o sujeito psicológico, não podemos compreender um processo de desenvolvimento uniforme — o fato de todo adulto ter o potencial de operar no nível operatório formal não significa que todos adultos tenham desenvolvido tal estrutura cognitiva.


    Isso implica a diversidade quanto ao desenvolvimento e, portanto, processos de pensamento do adulto, o que sugere a relevância de investigações que procurem entender melhor os fatores intervenientes não só nas construções das estruturas (formas), mas no funcionamento cognitivo do sujeito psicológico, de modo a possibilitar ações de intervenção para promoção de desenvolvimento, conhecimento e aprendizagem.


    Entendemos que o sujeito organiza suas representações ou esquemas prévios relativos a um objeto na forma de modelos de significação, em função do grau de complexidade e novidade da tarefa e de sua estrutura lógico-matemática. Por meio do processo de equilibração, tais modelos podem evoluir ou se manter, dependendo da conduta de compensação do desequilíbrio cognitivo. Entretanto, os modelos de significação podem ocasionar a não percepção de observáveis ou mesmo de situações de conflito cognitivo, o que pode contribuir para limitar as possibilidades de desenvolvimento.


    Retomando Becker (2010, p. 16) “a operação só pode surgir da representação com significado”, ou seja, o conhecimento, a experiência lógico-matemática, um dos fatores do desenvolvimento, só se produz por meios implicativos, dependendo do processo de significação da realidade. Assim, a aprendizagem por si só não basta. Por conseguinte, não é uma questão de buscar identificar quais são as concepções equivocadas que o adulto construiu com relação a certo conteúdo, perspectiva da abordagem de mudança conceitual.


    Para que ele possa efetivamente conhecer, ser capaz de aplicar esse conhecimento em sua vida, edificando a consciência transitivo-crítica freiriana, ou seja, a representação dos fatos e coisas como se dão na existência empírica, em suas correções causais e circunstanciais. A da causalidade autêntica ocorre com a consciência crítica e está subordinada a sua análise, por isso, seu caráter da transitividade (Freire, 1967). Enfim, para que o adulto possa continuar a se desenvolver cognitivamente é necessário lhe proporcionar situações nas quais ele possa significar esse aspecto particular da realidade, construindo os modelos de significação apropriados para tanto.
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